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The Nordic Journal of Vocational Education and Training, NJVET, is a forum for the
publication of research on vocational and professional education and training,
with a particular focus on issues concerning vocational education and training
(VET) in the Nordic countries. Our journal is published on behalf of Nordyrk,
which is a Nordic network for vocational education and training. The journal has
developed over the years, and we have now reached our ninth volume. Next year
will mean not only volume 10 of NJVET, but also the 10th anniversary of
Nordyrk. This will be celebrated at the Nordyrk conference in Copenhagen in
June 2020. This year our VET research community met at Arcada University of
Applied Sciences in Helsinki for an interesting and well-organised conference,
and next year you are welcome to University College Copenhagen, Denmark,
which is hosting the anniversary conference. NJVET encourages researchers who
present their work at the Nordyrk conference to develop their papers and submit
them for peer-review and publication in our journal.

In this issue we present seven peer-reviewed research articles covering differ-
ent aspects of vocational education and training in the Nordic countries. There
are three articles from Norway, two from Finland, and two from Sweden. To
make the findings accessible to a broader audience, we encourage publication in
English, and in this issue three of the articles are written in English - one from
each of the three countries represented. In addition to this, we have four articles
in Nordic languages - two in Norwegian and two in Swedish. It should be noted
that also the articles in Nordic languages have a translated title, abstract and key
words in English, to make even these texts accessible to some extent to you who
are not able to read Norwegian, Swedish, or Danish.
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The seven contributions

In the first article, Bedriftenes perspektiver 0g behov nir elevene er i yrkesfaglig praksis
(The companies’ perspectives and needs during vocational education), Anne
Breen and Merete C. Rekdahl study collaboration between schools and work-
places in Norwegian vocational education. The authors” scope in the article re-
lates to the perspective of the companies related to VET-students” work-based
placements. The emphasis is on the subject vocational in-depth learning in the
Norwegian school-based VET, where VET students participate in work-based
placements. The results show that the VET students in the study contribute to the
recruitment in the workplaces, they enhance workplace learning and subse-
quently motivate mentors during placements.

The second article, Student engagement at the beginning of vocational studies, by
Satu Niittylahti, Johanna Annala and Marita Mikinen, is situated in Finnish
vocational education and concerns student engagement in relation to uncertainty
about career choices. The authors draw their analysis from mixed methods data
from first-year students, consisting of a survey followed up by qualitative inter-
views. The results indicate that in order to ensure student engagement early in
the course of studies there should be a more collective approach in vocational
education and training. Further, the findings show that in order to promote stu-
dent engagement in vocational education and training, the social components
should comprise peer learning, collaborative projects with friends and fellow stu-
dents, supported by vocational teachers and adults in collaborative effort.

The third article is from Norway and concerns writing practices in vocational
education. In To kontekster - to skrivepraksiser? Skriving i skole og bedrift i fag- og
yrkesoppleeringen (Two contexts - two writing practices? Writing in school and
enterprises of Technical and Vocational Education and Training), Ellen Beate
Hellne-Halvorsen analyses literacy and writing practices in Norwegian TVET in
a socio-cultural approach with the research question: How is writing practiced in
school and enterprise — as similar or as different practices? The findings in the article
suggest that the writing practices in school and in enterprises primarily mediate
learning outcomes from the school-based curriculum in assessment of vocational
specific terminology and argumentation. Teachers and trainers in this study do
not seem to relate to the writing competence requirements in enterprises. Subse-
quently generic and trans-contextual writing skills appear not to be prioritized in
this sample in Norwegian technical and vocational education and training.

In the fourth contribution, Eva Eliasson examines ‘didactic principles in health
care teachers’ description of their teaching practices, and how these principles
were intertwined with vocational knowledge.” Her article Att undervisa for utveck-
ling av yrkeskunnande i vird och omsorg (Teaching for development of vocational
knowledge in health care) particularly studies the didactical approach of health-
care teachers in Swedish health-care education. The findings in the article show
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that vocational knowledge and didactical knowledge are closely connected. Di-
dactical principles such as dialogue, work relevance, relational environment and
language were areas where the health-care teachers served as boundary-crossing
role models for the students. The article discusses if the emphasis on feminine-
coded vocational knowledge is too strong, and raises questions whether reading
and writing are too little focused the health-care teachers’ teaching practices.

The fifth article puts focus on Swedish vocational teachers” work with their
students” work-based learning. In A recruiter, a matchmaker, a firefighter: Swedish
vocational teachers’ relational work, Asa Martensson, Per Andersson and Sofia
Nystrom analyse the character of the relational work carried out by VET teachers
concerning work-based learning (WBL). The study employs a situated learning
perspective, and particularly the concepts of community of practice, broker, and
boundary crossing. The findings describe and analyse three central parts of VET
teachers’ relational work with WBL: recruiting workplaces for WBL, matchmak-
ing between students and workplaces, and “firefighting’ to prevent and deal with
problems that could occur during the WBL periods. In this work, the VET teach-
ers cross the ‘blurred boundaries” between school and working life and strive to
create a good work-based learning environment for all students.

Birgit Schaffar discusses a more general concern in her article - namely the
notion of competence, which is central in the discourse of vocational education
and training. In Svdrigheter i att definiera begreppet kompetens (Difficulties in defin-
ing the notion of competence) she highlights the notion of ‘competence’ combines
a psychological meaning of an inner disposition, and a sociological meaning as a
category organising tasks and power-relations in institutions. Schaffar also dis-
cusses how the complex etymology of the notion could explain different layers
of possible usages and different ontological and epistemological assumptions
that arise from them.

In the last and seventh article of this issue - Educational time-out between a rock
and a hard place: Vocational students in search of coherent life narratives, Kaja Reegard
analyses how students in Norwegian vocational education justify a gap year as a
period of time-out before they have to make choices for their (educational) fu-
ture.This rather unplanned period of time-out among VET students could be
compared to how the international literature describes the gap year as a way for
privileged students of getting ahead in the competition for access to elite univer-
sities.

Changes in the editorial group

This is the last issue of NJVET where associate professor Sofia Nystrém from Lin-
koping University, Sweden, is part of the editorial group as an associate editor.
Sofia Nystrom will step down from this position, but will remain a member of
our editorial board. Sofia will be replaced by associate professor Song-ee Ahn
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from the Department of Behavioural Sciences and Learning at Linképing Univer-
sity. In addition to this, we are also happy to announce that the editorial group
will be strengthened with a third associate editor. Associate professor Arnt Louw
from the Danish Centre for Youth Research at Aalborg University will join the
editorial group, which means that three Nordic countries will be represented in
the group from now on. We are glad that Song-ee Ahn and Arnt Louw have ac-
cepted the role as associate editors, and their contributions will be most valuable
for the development of our journal.
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Bedriftenes perspektiver og behov nar
elevene er i yrkesfaglig praksis

(The companies perspectives and needs during vocational
education)

Anne Breen, Merete C. Rekdahl

OsloMet - storbyuniversitetet, Norge (anne.breen@oslomet.no)

Abstract

Vocational education (VET) requires collaboration between schools and workplaces in
order to get a coherent education of good quality. The Norwegian vocational education
has a model of four years where students complete two years of education at school, and
the remaining two years as an apprenticeship in a company. The subject Vocational in-
depth learning is introduced to strengthen the transition between school and companies,
and gives the students an opportunity to train in companies during the two first years
in school. Previous studies show that cooperation between school and companies is ran-
dom and has potential of improvement. Previous studies focus on the perspective of
schools and students. In this article, we enquire the companies” perspectives and needs.
We have investigated the companies’ reasons to receive students and the students influ-
ence on the work places. Our findings show that the main motivation for receiving stu-
dents is to ensure recruitment. We also find that the presence of the students affects the
working environment and may lead to higher work satisfaction for the mentors. Within
certain areas, the students also contribute to development of the employees.

Keywords: vocational education, students in practice, vocational in-depth studies,
companies’ perspectives, workplace learning
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Innledning

Artikkelen setter fokus pd bedrifters perspektiver og behov ndr elever i norsk
yrkesoppleering har arbeidspraksis i bedriftene gjennom faget Yrkesfaglig for-
dypning (heretter YFF). Norsk yrkesfaglig oppleering i videregdende skole er
bygget opp etter en firedrig hovedmodell der elevene forst gjennomferer to ar i
skole, og de to neste drene ansettes de som leerling i bedrift. Denne ordningen
benevnes gjerne som “to pluss to modellen”. Skolen har ansvar for oppleeringen
de to ferste drene og elevene er leerling i bedrift de to siste drene. Dette omtales
ogsd som ”dual education system” (Wolter, Mithlemann & Schweri, 2006). Be-
grunnelsen for denne modellen i yrkesfaglig oppleering er at skolen og bedriftene
skal samarbeide for & gi oppleeringen ”det beste fra to verdener” (Hiim, 2013;
Utdanningsdirektoratet, 2016). Tanken bak strukturen er a skape et gjensidig for-
pliktende samarbeid mellom skole og bedrift, som gir relevant praksis og ar-
beidserfaring for eleven (Nyen & Tender, 2014).

For & sikre en sterre grad av sammenheng og helhet mellom skoleopplee-
ringen og oppleering i bedrift ble faget Prosjekt til fordypning (PTF), nd Yrkes-
faglig fordypning (YFF), (Utdanningsdirektoratet, 2016) initiert ved innferingen
av Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2006). Hovedendringen i for-
skriften i overgangen fra PTF til YFF er et tydeligere krav til samarbeid mellom
skole og bedrift, og et sterre omfang av praksis i bedrift (Utdanningsdirektoratet,
2016). YFF-faget er ment & bygge bro mellom skole og arbeidsliv (Deehlen & Ha-
gen, 2010) og gi elevene muligheter for a veksle mellom leeringsarenaer og til &
oppleve realistiske arbeidssituasjoner i leeringsarbeidet. Faget skal ogsa bidra til
a gi elevene mulighet til 4 knytte kontakt med potensielle leerebedrifter. Opplee-
ring i skole og bedrift skal veere relevant for elevenes fremtidige yrkesutevelse
og regionalt og lokalt neeringsliv ma ha mulighet til & veere med og definere inn-
holdet i oppleeringen. Det er skolens ansvar a opprette et samarbeid med bedrif-
tene (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Yrkesfaglig fordypning (YFF) kan sammenlignes med arbetsplatsforlagt
larande (APL) som gjennomferes i gymnasieskolan i Sverige. De elevene som har
mer enn halvdelen av sin utdanning i bedrift omtales som leerlingeelever
(Panican & Olofsson, 2012). I Norge omtales ikke elever som har praksis i bedrift
i de to ferst skolearene som leerlinger.

Forskjellene i de ulike lands oppleeringssystem gjor at leerlingeutdannelse ikke
er et entydig begrep (Ryan, 2000). Ryan definerer leerlingeutdannelse som en
strukturert utdannelse med hovedfokus pa arbeidslivet. Utdannelsen inneholder
en bestemt blanding av utdanning pa en arbeidsplass og utdanning i et skoleba-
sert, allmennteoretisk og yrkesteoretisk innhold. Det er ikke lett 4 skille hva som
skal klassifiseres som leerlingeutdannelse. I Norge ligger leerlingedelen av utdan-
nelsen (de to siste drene) tett opp noe det som kan beskrives som en klassisk leer-
lingeutdannelse, og kan sammenlignes med leerlingeutdannelsene i Tyskland,
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Dsterrike, Danmark og Sveits. Det som utmerker seg ved disse yrkesutdannings-
systemene er at et stort ansvar legges pa bedriftene (Hoghielm, 2014). I Finland
og Sverige er organisering av yrkesutdanningen i stor grad skolebasert, i motset-
ning til den danske og norske modellen som i stgrre grad vektlegger oppleering i
bedrift (Busemeyer, 2014). Elevene i Norsk yrkesoppleering er ikke leerlinger ndr
de har praksis i bedrift de to ferste drene av sin utdannelse. Dette skaper noen
utfordringer knyttet til ansvaret for oppleeringen.

Bakgrunn

Undersgkelser i flere europeiske land konkluderer med at yrkespraksis i bedrift
viser et bilde med mange fasetter, men det fremkommer at det generelt er positivt
for bedriften & ta imot elever/leerlinger. Hovedgrunnen til 4 ta imot elever er
gkonomisk, i form av en produktivitetsgkning. Ingen av de europeiske undersg-
kelsene viser hvilke effekter elevenes tilstedeveerelse har pa den indre bedrifts-
kulturen (Hoghielm, 2014). Svenske undersgkelser viser at bedriftenes hoved-
grunner for a ta imot leerlingeelever i bedrifter er rekrutterings- og kompetanse-
behov innenfor bransjen/yrkesomrddet, og muligheter for & hjelpe ungdom ut i
arbeidslivet (Berglund, Hojlund, Kristmansson & Paul, 2014; Hoghielm, 2014;
Panican & Olofsson, 2012).

I norsk og svensk yrkesutdanning fremkommer det at arbeidsgiverne har be-
hov for endring i samarbeid mellom skole og bedrift. Bedriftene etterspor bedre
kvalitet i leerlingeutdanningen og ensker et tettere samarbeid med skolen om hva
elevene trenger & leere pd arbeidsplassen. Elevene md ha bedre basiskunnskap og
dypere teoretisk kunnskap. Gjennomgdaende er det et anske om et storre engasje-
ment fra skolen ndr det gjelder samarbeidet mellom leerere og veiledere
(Berglund mfl., 2014; Hiim, 2013; Nyen & Tonder, 2012). Veilederne i bedriftene
har behov for stette i & hdndtere elevenes eventuelle hverdagsproblemer. Bedrif-
tene peker ogsd pa at elevene ma veere interessert i yrkesomradet og ta et storre
ansvar hva han/hun skal leere (Berglund mfl., 2014). Norsk forskning knyttet til
samarbeid mellom skole og arbeidsliv fremhever at det er betydelig forbedrings-
potensial i gijennomfering av YFF (Dahlback, Hansen, Haaland & Sylte, 2011;
Hiim, 2013; Nyen & Tender, 2012). Et tett samarbeid mellom skole og bedrift er
avgjorende for god yrkesutdanning for a skape helhet og sammenheng i fag- og
yrkesoppleeringen. Fafo-rapporten Fleksibilitet eller faglighet (Nyen & Tender,
2012) viser imidlertid at ”prosjekt til fordypning” (nd YFF) primeert er et fag som
utformes og utvikles i skolen, med en begrenset innflytelse fra arbeidslivets ak-
torer. Rapporten viser ogsa at kommunikasjon mellom skole og bedrift i liten
grad handler om hva elevene skal leere og hvordan de skal leere det, men at sam-
arbeidet i stor grad omhandler elevenes motivasjon, holdninger og generelle
oppforsel. For at yrkesoppleeringen skal kunne “ga i takt” med utviklingen i ar-
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beidslivet og framstd som relevant for eleven, vil det kreves tette relasjoner mel-
lom skole og bedrift (Karlsen, 2008). For a sikre opprettelse og utvikling av slike
relasjoner, bor de ulike bransjene fa storre muligheter til innflytelse over opplee-
ringens innhold i bedriften og innflytelse pd hvordan samarbeidet med skolen
bor fungere (Karlsen, 2008, s. 77). Men det er nedvendigvis ikke en sammenheng
mellom muligheten for innflytelse og om bedriftene vil anvende denne mulighe-
ten. Riksrevisjonens rapport (2015-2016) viser at det er et behov for a synliggjere
bedriftenes behov og hvilken nytte de kan ha av et tettere samarbeid med fag- og
yrkesoppleeringen. Det er bred enighet om at det er behov for tettere samarbeid
mellom skole og bedrift, men hva er det behov for & utvikle, og hvordan? I tidli-
gere undersgkelser i Norge om gjennomfering av YFF er det i hovedsak leerernes
og elevenes stemmer som har kommet frem (Dahlback mfl., 2011; Hiim, 2013).
Det er behov for & f4 mer kunnskap om hva som er bedriftenes perspektiver og
behov vedrerende gjennomferingen av YFF, og hvordan elevene pédvirker den
indre bedriftskulturen (Hoghielm, 2014).

I artikkelen pekes det pa hvilke fordeler bedriftene kan ha ved a ta imot elever
i praksis og hva elevenes tilstedeveerelse kan tilfore bedriftens arbeids- og lee-
ringsmilje? Det er tatt utgangspunkt i tre hovedspersmal; Hva er grunnen til at
bedriftene tar imot elever, hvordan opplever de & ta imot elever i praksis, og
hvordan pavirker dette bedriften? Svarene i undersgkelsen kan bidra til a gi sko-
ler og bedrifter et bedre kunnskapsgrunnlag for & videreutvikle samarbeidet om
gjennomfering av YFF. Vi vil videre i artikkelen utdype tre hovedomrader; re-
kruttering, arbeidsmiljo og leeringsmilje.

Rekruttering

Rekruttering er viktig for & sikre bedriftens behov for tilstrekkelig og riktig kom-
petanse, og YFF kan veere en viktig rekrutteringskanal for bedrifter (Berglund
mfl., 2014; Hoghielm, 2014; Panican & Olofsson, 2012). Gjennom & ha elever i
praksis i YFF far bedriftene mulighet til & bli kjent med elevene og far et grunnlag
for & vurdere om elevene anses som aktuelle til leerlingeplass i bedriften, etter de
har avsluttet skolen. Ved innfgringen av YFF-ordningen var en av hovedhensik-
tene med faget a introdusere elevene for arbeidslivet og gjennom praksis i bedrift
gis eleven en mulighet til 4 etablere nettverk i arbeidslivet og knytte prelimineere
kontakter med potensielt fremtidige arbeidsgivere (U.dir., 2016b). Oppleering og
rekruttering i YFF er tett knyttet sammen, fordi bade bedrifter og elever har gjen-
sidige behov for & rekruttere og bli rekruttert. YFF skal bidra til 4 gi elevene et
bedre grunnlag for valg av fag og yrke (Utdanningsdirektoratet, 2016) og YFF
blir dermed en viktig del av elevenes yrkesveiledning.

A rekruttere nye medarbeidere er en av ledelsens viktigste investeringsbeslut-
ninger og bedriften er avhengig av 4 ansette mennesker som en del av bedriftens
utvikling (Sveiby, 1995). Norsk hovedorganisasjon (NHO) (NIFU 2017:7,
Rorstad, Bering, Solberg & Carlsten, 2017) peker pa behovet for kontakt mellom
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neeringsliv og skole, og de oppfordrer til & opprette partnerskapsavtaler mellom
skole og arbeidsliv. Gjennom avtalene far bedriftene mulighet til & profilere be-
driften og sin bransje, med tanke pa fremtidig rekruttering (Grimseg, Egerdal,
Sanyang & Engebretsen, 2015, s. 156156; Karlsen, 2008). Det er viktig at rekrutte-
ringsprosessen i YFF fungerer godt og kan bidra til & sikre bedriftenes fremtidige
arbeidskraft. (Deehlen & Hagen, 2010; Grimse mfl., 2015; Sveiby, 1995). Godt
planlagt og gjennomfert rekrutteringsarbeid, er viktige elementer i 4 lykkes med
a tiltrekke seg gnsket kompetanse (Grimso mfl., 2015, s. 158158) og det er av stor
betydning for bedriftene at de far rekruttert gode fagfolk for a overleve i marke-
det (Grimse mfl., 2015; Sveiby, 1995).

Rekruttering til leereplasser gjennom praksis i YFF er viktig for a sikre at ele-
ven kommer inn i arbeidsmarkedet, bedriften far dekket sitt behov for arbeids-
kraft og det er av betydning for samfunnet som helhet. I FAFO-rapport 22:2012
vises det til funn som sier at mange av bedriftene i Norge tar inn leerlinger for &
ta samfunnsansvar (Hest, 2012). De finner ogsd at ulike bransjer ser betydningen
av a ivareta bransjens behov og ikke kun egen bedrifts behov for kompetanse. I
private bedrifter er det i stor grad skonomien som er styrende faktor og hvis be-
driften opplever at de far et gkonomisk tap ved & ta inn elever i praksis, er det
naturlig at de stiller seg sporsmél om det lgnner seg (Host, Skalholt & Nyen,
2012). Oppleering av elever innebeerer kostnader ved bruk av tid til oppleering og
kan pafere bedriften tapt arbeidsfortjeneste. Bedriftene far ingen godtgjering for
oppleering av elever i praksis, til forskjell fra 4 ta inn leerlinger. Partene i arbeids-
livet har vurdert at det vil bli sterre etterspersel etter arbeidskraft med yrkesfag-
lig utdanning i fremtiden (NOU 2014:7, 2014, s. 112112). Det forer til at bedriftene
i fremtiden vil “konkurrere” om fagutdannet arbeidskraft. Det er derfor viktig at
rekrutteringen i YFF fungerer godt, slik at elevene far en positiv opplevelse gjen-
nom praksis i bedrift. Dette vil kunne bidra til at elevene gjennomferer sitt ut-
danningslep, noe som igjen bidrar til & sikre bedriftene tilstrekkelig yrkesfaglig
arbeidskraft.

Arbeidsmilje

Nér elevene er i praksis i YFF vil de gjennom sin tilstedeveerelse kunne pavirke
arbeidsmiljeet i bedriften (Billett, 2008; Illeris, 2012) og elevene far mulighet til &
bli en del av det sosiale miljoet gjennom praksisfellesskapet (Lave & Wenger,
1991). Det kan tilfore arbeidsmiljget noe, men ogsa skape utfordringer. Lave og
Wenger (1991) ser det sosiale samspillet som en del av praksisfellesskapet som
oppstar nar to eller flere arbeider sammen. Praksisfellesskapet vil bidra til at del-
takerne far et positivt utbytte bade nar det gjelder faglig og sosial leering. Gjen-
nom det sosiale samspillet, kommunikasjon og samarbeid mellom praksisele-
vene og de andre ansatte, vil eleven bli sosialisert inn i arbeidslivets kulturelle
krav og forventninger (Lave & Wenger, 1991). Elevenes motivasjon for a veere i
praksis vil veere varierende, noe som kan veaere utfordrende for de ansatte. For a
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bli en del av fellesskapet pd arbeidsplassen og bli inkludert i arbeidsmiljeet, ma
eleven tilpasse seg. Det vil veere et behov for balanse mellom de ansattes bruk at
tid og energi til oppfelging og oppleering. Nar elevene fungerer godt i arbeids-
miljeet, vil de ansatte oppleve det som positivt & integrere eleven i fellesskapet.
Illeris (2012b) papeker at ungdommen med sin kultur vil bidra til et mer alders-
messig blandet miljg, noe som vil kunne pavirke det samlede arbeidsmiljoet. En
god integrasjon av elevene vil kunne pavirke det psykososiale arbeidsmiljoet po-
sitivt.

Nar elevene har praksis i bedrift er det en av de ansatte som har hovedansvar
for oppleeringen og omtales som instrukter. Instrukteren som har ansvar for ele-
vens oppleering, og de andre ansatte vil ha ulike roller overfor elevene, men alle
vil i sterre eller mindre grad bergres av elevens deltagelse i bedriften. Instruk-
torrollen kan gi mulighet for selvbestemmelse, personlig utvikling og leering som
er grunnleggende for motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Det vil variere i hvilken
grad de andre ansatte tar del i elevens oppleering og de ansatte mé forholde seg
til at det kan veere stor variasjon i elevenes faglige kunnskap og arbeidsinnsats.
Hvis elevene krever stor grad av oppfelging og oppleering vil dette kunne veere
belastende for de ansatte og det er ikke alltid samspillet mellom instrukter og
elev fungerer tilfredsstillende. Det vil blant annet veere avhengig av motivasjo-
nen og relasjonen mellom partene i samarbeidet. Oppleringssituasjonen vil pa-
virke arbeidsmiljoet i bedriften og hvordan arbeidsmiljoet oppleves bergrer bade
de ansatte og eleven. Instrukteren gis mulighet til 4 forme innholdet i rollen og
bruke sin erfaring og kunnskap pa en mate som instrukteren finner formalstjen-
lig. Gjennom 4 ta imot elever i YFF vil instrukteren ha en mulighet til & realisere
seg selv sammen med eleven og de andre i bedriften (Honneth, Willig & Chrom
Jacobsen, 2003). Oppleering av elevene vil kunne pévirke instrukterens selvtillit
og selvfolelse og vaere en del av en prosess for a skape identitet. Motivasjon kan
bevege seg fra ytre til indre regulert, og det er grunnleggende psykologiske be-
hov som styrer denne prosessen (Deci & Ryan, 2000). Instrukterrollen uteves i
stor grad uten foringer fra arbeidsgiver og det er ingen formelle krav til oppga-
ven. De ansatte vil kunne oppleve mening og mestring gjennom leering sammen
med elevene (Illeris, 2012, s. 2121) og leering pa arbeidsplassen gir bade anerkjen-
nelse og verdighet til den som er i leereprosessen (Billett, 2008).

Laering pa arbeidsplassen

De ansattes kompetanse kan utfordres gjennom & ha ansvar for elevene opplee-
ring, blant annet ved 4 reflektere over, og sette ord, pa egen yrkesutgvelse (Janik,
1996; Lave & Wenger, 1991; Schon, 1995). Det kan pavirke de ansattes bevissthet
om egen leering og utvikling. Faglig utvikling sammen med elevene kan ogsa
pavirke de ansattes motivasjon og fere til personlig vekst (Deci & Ryan, 2000).
Gjennom & ha elever i praksis kan det pdvirke de ansattes helhetlige leering, i
felge Senges systemteori om utvikling av organisasjoner (1999).

6



Bedriftenes perspektiver og behov nar elevene er i yrkesfaglig praksis

Mesterleere er den dominerende oppleeringsformen innenfor yrkesfagene og
innebeerer i stor grad at elevene observerer og imiterer hvordan de ansatte gjen-
nomfgrer sine arbeidsoppgaver (Nielsen & Kvale, 1999). Gjennom dialog om ar-
beidsoppgavene vil elevene stille spersmal om hva de skal gjore, hvordan de skal
gjore det, og hvorfor. Nar en ansatt i bedriften har med seg en elev vil begge
parter gjennom samhandling oppnd bedre leering gjennom deltagelse i det sosiale
praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991). Samhandling blir av Lave og Wenger
(1991) sett pa som grunnleggende for leering og ikke kun en del av leeringsmiljoet.
Det ligger en mulighet for leering og utvikling for de ansatte i fellesskapet med
elevene, som kan fore til endring av praksis og okt forstaelse og leering hos den
enkelte (Schon, 1995). Utvikling av leering beskrives av Schen (1995) som utvik-
ling gjennom “knowing in action” og “reflection on action”. Den som har opplee-
ringsansvar kan bli utfordret til a sette ord pa sin egen kunnskap. Det & sette ord
pa taus kunnskap fremmer refleksjon som vil kunne pavirke leering og utvikling
(Schon, 1995). De ansattes og elevenes refleksjon béde, i og etter handling, er vik-
tig for leereprosessen i fellesskapet og kan veere et element som kan fremme den
enkeltes og virksomhetens leering og utvikling (Schon, 1995). Elevene kan bidra
med ny praksiserfaring til erfarne arbeidstakere og det kan oppstd muligheter for
leering for & realisere bade sosiale, personlig og bedriftsskonomiske mal gjennom
interaksjon (Billett, 2008). De ansattes kompetanse er avgjerende for hvordan or-
ganisasjonen skal lykkes med a realisere sine visjoner, malsettinger og arbeids-
oppgaver (Grimseg mfl., 2015, s. 55).

Leering og utvikling er av betydning for enkeltindividet for 4 ha det bra pa
arbeidsplassen og bidra til utvikling av egen kompetanse (Billett, 2008; Deci &
Ryan, 2000; Illeris, 2012). Oppleering av elever kan motivere de ansatte til 4 veere
mer bevisst sin egen leering og utvikling. En utfordring kan veere at enkelte ar-
beidstakere ikke jobber mélbevisst for a utvikle personlig mestring pa arbeids-
plassen (Senge, 1999). Personlig mestring er en av hjernestenene for 4 kunne ut-
vikle en leerende organisasjon og organisasjonen kan leere & utvikle seg hvis de
ansatte ikke bidrar med engasjement og entusiasme (Senge, 1999). Instrukteren
kan ha en vesentlig rolle som bindeledd mellom individuell leering og leering pa
organisasjonsnivd. Leering pa arbeidsplassen er noe som vil komme bade indi-
videne og arbeidsplassen til gode, hvis det tilrettelegges for det (Billett, 2008). For
a se pa om elevene kan bidra til leering pa organisasjonsniva er det av betydning
a se hvordan bedriftene eventuelt nyttiggjor seg elevenes bidrag pa arbeidsplas-
sen. En utfordring kan veere at leeringstiltak nedprioriteres til fordel for kortsik-
tige behov. Bedriftens overordnede mal er 4 produsere varer og tjenester og ikke
a produsere leering (Illeris, 2012a). Det rettes oppmerksomhet mot den leeringen
som skjer mer eller mindre tilfeldig, eller av seg selv. Denne formen for leeringen
kan bli snever og teori los og kan skape forbedringer her og nd, men de store
linjene og en bredere sammenhengs forstaelse utelates (Illeris, 2012). Bedriften vil
kunne ga glipp av muligheten for at leeringen kan ha et bredere bruksverdi i nye
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situasjoner og vil av den grunn kunne miste muligheter for utvikling av de an-
sattes kompetanse pa systemniva.

Metode

Vi har undersgkt hva som er bakgrunnen for at bedriftene tar imot elever i prak-
sis i YFF og hvordan elevene pévirker arbeidsplassen. Spgrsmalene til bedriftene
som vi ansd som aktuelle var; Hva er grunnen til at bedriftene tar imot elever,
hvordan opplever de a ta imot elever i praksis, og hvordan pavirker dette bedrif-
ten? For 4 fd innsikt i akterenes forstdelse og perspektiver har vi benyttet kvali-
tative, semistrukturerte intervjuer (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge,
2009). Vi har intervjuet daglige ledere i bedriftene, og instrukterene som har det
daglige oppleeringsansvaret for elevene ndr de er i praksisi YFF. Det var naturlig
a benytte en kvalitativ metode for 8 komme i dybden pa fenomenet (Johannessen,
Christoffersen & Tufte, 2010). Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i
problemstilling og forskersporsmadl, samt i det teoretiske rammeverket (Kvale
mfl., 2009). Intervjuguiden inneholdt aktuelle oppfelgingsspersmal og vi var
opptatt av a vise dpenhet for nye og uventede fenomener gjennom en bevisst
naivitet (Kvale mfl., 2009).

Utvalg

Respondentene ble rekruttert gjennom YFF-nettverk ved to videregdende skoler
i to fylker. Fylkene ble valgt pd grunnlag av demografisk sammensetning som
blant annet pavirker tilgang til praksisplasser. I disse fylkene er det relativt god
tilgang til praksisbedrifter. Skolene valgte ut bedrifter pa bakgrunn av gode er-
faringer med gjennomfering av YFF i disse bedriftene. De ga oss kontaktinfor-
masjon til bedrifter som tar imot elever i YFF innenfor tre leerefag: lette kjoretoy,
salgsfaget og industrimekanikerfaget. Dette er fag med ulik tradisjon for fagopp-
leering og mottak av praksiselever og vil derfor kunne ha ulike erfaringer. Vi
valgte bedrifter som tar imot elever fra andre aret i videregdende skole da de i
storre grad enn forste aret bruker arbeidslivet som arena for oppleering (Nyen &
Tender, 2012). Vi har valgt & se pd gjennomfering i YFF i private bedrifter og
ikke innenfor offentlig sektor fordi 72 % av leerlingene far oppleering i privat sek-
tor (Riksrevisjonen, 2015-2016, s. 88). Private bedrifter har andre organisatoriske
og skonomiske rammer enn offentlig sektor, noe som kan medfgre at de har ulike
behov, erfaringer og avstanden mellom beslutningsnivdene er ofte kortere i
mindre bedrifter. Vi har valgt 4 gjennomfere intervjuene i smd og mellomstore
bedrifter der vi antok at daglige ledere har relativt god kjennskap til hvordan
YFF blir gjennomfert og i noen grad har direkte kontakt med elevene. Daglige
ledere vil mulig ogsd kunne si noe om YFF pa et overordnet bedriftsniva. Gjen-
nom a intervjue leder og instrukter antok vi at vi fikk utfyllende informasjon
gjennom at de har ulike roller knyttet til gjennomfering av YFF. Vi har intervjuet
8
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seks personer ved fire ulike bedrifter. To av disse hadde instrukterroller, de fire
andre hadde dobbeltroller som daglig leder og instrukter. Ressursene knyttet til
forskningsprosjektet har veert avgjerende for hvor omfattende undersgkelsen
kunne veere.

Datainnsamling

I forkant av intervjuene sendte vi informasjon til respondentene om hva som ville
veere tema i intervjuene, slik at de kunne veere forberedt. Prosjektet er ikke mel-
depliktig til Norsk senter for forskningsdata (NSD) fordi undersgkelsen ikke in-
neholder hverken direkte eller indirekte personopplysninger. Intervjuene ble i
hovedsak gjennomfert med en person av gangen, men ett intervju ble gjennom-
fort som et gruppeintervju med bade daglig leder og oppleeringsansvarlig. Arsa-
ken til & velge gruppeintervju var at leder og oppleeringsansvarlig hadde et gnske
om & bli intervjuet samtidig. Fordelen ved et gruppeintervju er at det kan gi fyl-
digere informasjon fordi informantene utfyller hverandre og de kan fa frem flere
nyanser da de til tider reflekterte seg imellom (Repstad, 2007). Samtidig kan in-
strukter veere noe bundet i sine uttalelser hvis han ikke vil uttale seg kritisk om
forhold i bedriften. Vi opplevde at dette intervjuet ga oss fyldig informasjon gjen-
nom leder og instrukter sine felles refleksjoner. Varigheten pd intervjuene var ca.
en time og ble tatt opp pa en digital lydopptaker og hele lydopptaket ble tran-
skribert i etterkant og slettet.

Analyse av kvalitativt materiale starter allerede nér forskeren intervjuer og
transkriberer, og det er en viktig del av analysen (Braun & Clarke, 2006). Ved &
transkribere rett i etterkant av intervjuene ble dette arbeidet som en repetisjon av
intervjuet, og bidro til at vi kunne identifisere temaer og menstre gjennom tran-
skripsjonsprosessen. For a analysere vare funn har vi benyttet tematisk analyse
(Braun & Clarke, 2006) og vi har veert bevisst pa & vere apne for alle temaer. A
lese gjennom intervjuene flere ganger bidro til 4 finne dybden og bredden i data-
materialet. Gjennom analysen fant vi fglgende tre hovedkategorier; rekruttering,
arbeidsmilje, og utvikling og leering pa arbeidsplassen. Funnene ga grunnlag for
a trekke inn komplementerende og relevant litteratur som underbygger de tema-
ene som bedriftene var opptatt av. Vi har arbeidet bade induktivt og deduktivt i
analysearbeidet (Braun & Clarke, 2006).

Reliabilitet, validitet og etikk

Forskningsspersmalene vare er tett knyttet til problemstillingen og vi har fatt
svar som er forankret i utvalgt teori, noe som kan bidra til & gjere undersokelsen
mer palitelig (Kvale mfl., 2009). Vi har veert bevisst pa var rolle som forskere og
har derfor veert neye med a ikke gi uttrykk for vére synspunkter. Ved 4 ha kun
fire bedrifter og seks respondenter har vi hatt et relativt lite utvalg. Det vil si at
resultatene gjelder disse fire bedriftene. Funnene kan gi et kunnskapsgrunnlag
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knyttet til gjennomfering av YFF og de bidrar til 4 peke pd konkrete omrader
hvor det kan veere behov for utvikling i samarbeidet mellom skole og arbeidsliv.

Vi har veert opptatt av 4 ivareta anonymiteten til respondentene (Kvale mfl.,
2009) og dataene vil ikke kunne spores tilbake til enkeltpersoner eller arbeids-
plasser (Johannessen mfl., 2010). Vi har veert klar over at bedriftene og instrukte-
rene kan bli pafert tapt arbeidsfortjeneste ved a bruke en time av sin arbeidsdag
pa & gjennomfere intervjuet, og har av den grunn tilpasset intervjuets lengde ut i
fra informantens arbeidssituasjon.

Funn

Ut i fra den tematiske analysen av datamaterialet fremkom det funn som har en
tydelig i sammenheng med véare forskningsspersmal. Funnene blir presentert ut
i fra temaene; Elever i praksis i YFF bidrar til rekruttering, elevenes praksis i be-
driftene pdvirker arbeidsmiljeet, elever i praksis i YFF pavirker leering og utvik-
ling pa arbeidsplassen.

Elever i praksis i YFF bidrar til rekruttering

Ikke uventet sier bedriftene at rekruttering er hovedgrunnen til & imot elever i
YFF-praksis. A motta elever i praksis i YFF ses pa som et forste ledd i & sikre god
fremtidig arbeidskraft i bedriftene. Bedriftene tar imot elever med tanke pa 4 re-
kruttere elevene til leerlingeplasser, og gjennom dette sikre rekruttering til fagar-
beiderstillinger. Dette bekreftes ogsd av tidligere undersgkelser som viser at YFF
i stor grad fungerer som rekruttering til leereplass (Nyen & Tonder, 2012). Bedrif-
tene har hovedfokus pa a rekruttere til egen bedrift, men er ogsa opptatt av a
sikre rekruttering og utvikling til bransjene generelt. De er i liten grad opptatt av
at rekruttering av elever som en del av et samfunnsansvar. Bedriftene er kritiske
til hvordan skolen arbeider med & organisere elevenes valg av bedrift i YFF og de
opplever at det er for tilfeldig hvordan elevene fordeles i de aktuelle bedriftene.
En daglig leder sier:

Jeg forlanger at de (skolen) gir oss noen (elever) som vi kan bruke, for dette skjon-
ner leereren ganske fort, det er ikke det at vi skal ha supermennesker, men han (lee-
reren) skjgnner i hvert fall om det er en elev som kommer pa skolen, for det er ikke
noe annet vi forventer her egentlig, enn det skolen forventer.

Flere av bedriftene forteller at de har intervjuer/samtaler med elever som er ak-
tuelle for & ha YFF i bedriften. Bedriftene gir uttrykk for at de har stor forstaelse
for “hvordan det er & veere ung” og har relativt stort rom for & ta inn elever med
forskjellige forutsetninger og behov. Bedriftene opplever at elevens utdannings-
planer ikke alltid er knyttet til faget og bransjen de har praksis innenfor, noe som
oppleves som sveert uheldig. Samtidig forteller en leder at de noen ganger har
fatt elever som de i starten har ansett som “haplese”, men det har endt opp med
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at bedriften har ansatt eleven som leering og senere som fagarbeider. Bedriftene
onsker seg et tettere samarbeid med skolen om rekruttering til YFF, og hvordan
YFF skal gjennomferes. Bedriftene ensker generelt et mer helhetlig samarbeid
mellom skole og bedrift fra elevene starter pa forste dret i utdanningslopet.
Rekruttering er tett knyttet til skonomien i bedriften og de er avhengig av a
rekruttere kompetente fagfolk som arbeider effektiv for at bedriften skal veere
konkurransedyktig. Nar vi sper om elevene bidrar positivt til gkonomien i be-
driften, fremheves det at elevene i noen grad bidrar til direkte eller indirekte ver-
diskapning i bedriftene. Direkte bidrar de som ”hjelpemannskap” og utferer
enkle oppgaver. Indirekte forer elevenes praksis i YFF til at rekrutteringsproses-
sen til leereplasser gar lettere, da alternativet er a ansette en leerling som de ikke
kjenner fra for. En leder sier at de helst vi ha eleven i praksis to dager i uken, slik
at det blir kjent med dem. En leder sier: "Da slipper vi den prosessen ndr de
eventuelt blir ansatt som leerlinger, fordi det tar litte grann tid, og sa er vi raskere

i gang”.

Elevenes praksis i bedriftene pavirker arbeidsmiljoet

Det fremkommer tydelig at elevene som har praksis i bedriftene i stor grad tas
inn i praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991). De ansatte i bedriftene er opptatt
av 4 inkludere elevene i det faglig og sosiale miljget noe som fremkom tydelig i
felgende sitat fra en daglig leder:

Det er tette band nede pa verkstedet og selv om det er en jobbfordeler som skal
styre elevene sa Fakker de seg sammen o%beskytter hverandre, det blir pa en mate
nesten som en ulveflokk, de bli tatt opp i flokken og da tar de vare pa deg.

Elevene blir tatt vare pa og de ansatte opplever at de i tillegg til faglig oppleering
i stor grad bidrar til at elevene utvikler seg og modnes pa det personlige planet.
De ansatte opplever at det a folge opp elever er todelt. Elevene kommer inn med
positiv ungdommelig pavirkning pa miljeet og bidrar blant annet med humor pa
arbeidsplassen. Samtidig oppleves det som krevende 4 felge opp de elevene som
har liten interesse for faget eller har liten forstdelse for arbeidslivets krav og for-
ventninger. Bedriftene papeker ogsa at oppfelging av elevene er krevende og ofte
oppleves som ”barneoppdragelse”. En leder beskriver dette pa folgende mate:
“vi river at oss hdret den ene dagen og limer det pa igjen dagen etter.” Enkelte
arbeidstakere gnsker ikke & veere involvert i oppleeringen av elevene da de synes
dette er slitsomt. Bedriftene opplever stor variasjon i motivasjonen hos elevene
for & ha praksis i bedrift. Enkelte elever gir uttrykk for at de ikke gnsker & veere i
bedriften. Det medfeorer til mental slitasje pd den enkelte arbeidstaker og det kol-
lektive arbeidsmiljoet. Instrukterene er i hovedsak positive til & ta imot elever og
ha oppleringsansvar for dem. En instrukter sier: “Jeg synes det er veldig moro
at det kommer nye mennesker inn fordi det gjor noe med oss, og det er jo moro
a se pa utviklingen til mange av disse her [elevene]”. Ut fra tilbakemeldingene i
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fra instrukterene og de daglige lederne ser vi at de ansatte pa flere omrader pa-
virkes av elevenes tilstedeveerelse.

Elever i praksis i YFF pavirker laering og utvikling pa arbeidsplassen

Digital kompetanse er et omrade hvor elevene har noe & tilfgre. En instrukter sier
det slik: "Ogsa er det det, jo, ogsa at vi far sd veldig fin input fra skolen da, som
er fersk, og vi far jo ny leerdom vi ogsd”. Instrukterene som har et hovedansvar
for oppleering av elevene, er opptatt av at elevene skal oppleve mestring. Det ser
ut til & pavirke instrukterens egen jobbmestring og ferer til personlig og faglig
utvikling. Instrukterene gir ogsa uttrykk for at oppleaering av elever er en motiva-
sjonsfaktor i det daglige arbeidet og de viser stor glede over dette arbeidet. En
instrukter sier folgende om hva det vil innebeere a ikke ha elever i praksis: ”Sann
personlig mister vi, du leerer ikke opp noen, du bare moter opp pa jobb og gjor
det du skal, og sa reiser du hjem”. En del av ansvaret til instrukteren er 4 tilret-
telegge for at de andre ansatte ogsd deltar i oppleering av elevene og det ser ut til,
i noen grad, & fore til utvikling av de ansattes oppleeringskompetanse. ”Vi ma jo
skjerpe oss, vi ma veilede og vi ma liksom huske ting, vi ma gjore ting pa korrekt
mate - sd det er helt klart oppleerende for oss”. Ut fra hvordan bedriftene plan-
legger og gjennomferer den faglige oppleeringen, og holdningene til & ta imot
elever praksis, ser det ut til bedriftene i relativt stor grad tilrettelegger og tilpasser
ut i fra den enkelte elevs behov.

Elevene utfordrer de ansattes tause kunnskap da de gjennom oppleering av
elevene ma sette ord pa sin egen kompetanse. En instrukter sier: Vi ma ga gjen-
nom ting som er pa en mate litt automatisert, men som vi ma tenke igjennom pa
en ny mate.” De er varierende i hvilken grad bedriftene opplever at elevene bi-
drar til utvikling av den enkelte ansattes fagkompetanse direkte. Samtidig pape-
ker en instrukter at elevene kan bidra til et annet tankesett som kan bidra til end-
ring og utvikling. En daglig leder peker ogsd pa behovet for et mer overordnet
perspektiv pa de ansattes leering.

Det er litt sann altsa at Ipé et eller annet tidspunkt s ma du som arbeidstaker ogsa
evne og se dine egen plass i en sterre sammenheng. Ikke sant altsd det 4 pd en mate
a erkjenne at du faktisk betyr noe, er super viktig. Og ofte sd er det sdnn dessverre
at i yrkesfag sa tenker jeg spesielt, at man er bare en eller annen pa gelvet.

Diskusjon

I denne delen av artikkelen diskuteres funnene ut i fra forskningsspersmélene;
Hva er grunnen til at bedriftene tar imot elever, hvordan opplever de a ta imot
elever i praksis, og hvordan pavirker dette bedriften? Diskusjonen tar utgangs-
punkt i rekruttering, arbeidsmiljo og leering pa arbeidsplassen. Skolen og bedrif-
tenes samfunnsansvar vil ogsa bli belyst.
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Rekruttering

Bedriftenes behov er ikke forst og fremst oppleeringen i YFF, men mulighet for &
rekruttere til leereplasser (Berglund mfl., 2014; Hoghielm, 2014; Host, Skalholt &
Nyen, 2012). Bedriftene i denne undersgkelsen etterlyser et bedre samarbeid med
skolen om hvordan rekruttering til YFF kan gjennomferes og bedriftene er av-
hengig av at rekrutteringen gjennomferes pa en profesjonell mate (Grimsg mfl.,
2015). Bedriften har behov for et tettere og bedre samarbeid med skolen om re-
kruttering og mener kvaliteten pa dette arbeidet ma styrkes (Berglund mfl,,
2014). Bedriftene kan sannsynligvis bidra med rekrutteringskompetanse til sko-
len, da rekruttering ikke er skolens hovedoppgave. Samtidig er det skolens an-
svar a gi eleven yrkesveiledning og relevant praksisplass innenfor elevens utdan-
ningsplaner (Dahlback mfl., 2011; Hiim, 2013). Med tanke pa at det storste frafal-
let i videregdende skole er mellom andre dret i videregdende skole (Vg2) og lee-
retid i bedrift (Vg3) (Hernes, 2010), er det et viktig 4 fa sterre kunnskap hva som
kan bidra til a sikre denne overgangen. Skolens mandat som yrkesveileder og
bedriftens kunnskap om profesjonell rekruttering vil veere et godt grunnlag for
et tettere samarbeid for & forbedre dette omrddet. Elever som er feil rekruttert er
belastende for arbeidsmiljoet i bedriftene samtidig ser vi at bedriftene strekker
seg langt for & fa det til & fungere. Bedriftene er ikke kun opptatt av 4 fa “den
beste eleven”, men ensker et samarbeid med skolen som kan gke kvaliteten pd
rekrutteringsprosessen. Det vil kunne vere en fordel & ha en klarere foring i for-
skriften som presiserer at praksis i YFF er en del av en konkret rekrutteringspro-
sess, noe som kan fore til at skolen i storre grad ma profesjonalisere dette arbei-
det. Skolen og bedriften har et felles gnske om at YFF skal fungere for alle parter,
men i denne underspkelsen ser det ut til at arbeidet mangler struktur og profe-
sjonell gjennomfering av rekrutteringen.

Gjennomfering og utvikling av YFF ma loftes opp péd organisasjonsnivéd og
ikke veere opp til den enkelte leerer og instrukter. Bransjeorganisasjoner vil ogsa
kunne veere en del av dette arbeidet. Rekruttering handler ogsd om gkonomi da
bedriftene “sparer” tid ved & ha elever i YFF som rekrutteres til leereplasser. De
sier at de bruker mindre tid pa & fa leerlingen i gang med oppleeringslapet, noe
som kan fore til at leerlingen raskere blir produktiv og lennsom for bedriften.
Bedriftene legger ned tid og kompetanse i oppleering og oppfelging og har for-
ventninger til at de far noe tilbake i form at arbeidskapasitet.

Samfunnsansvar

I et samfunnsperspektiv peker NHO pa betydningen av samarbeid mellom skole
og arbeidsliv for & sikre riktig og tilstrekkelig arbeidskraft og kompetanse
(Berglund mfl., 2014; Grimse mfl., 2015; Hiim, 2013; Hoghielm, 2014; NIFU 2017:7
mfl., 2017; Panican & Olofsson, 2012). Skole og bedrift har et felles ansvar for &
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sorge for a sikre at Norge har riktig og tilstrekkelig yrkesfaglig arbeidskraft frem-
over. YFF er i stor grad nekkelen og inngangsporten til dette (Nyen & Tonder,
2012). Nar vi sper bedriftene om de ser inntak av elever i YFF som et samfunns-
ansvar sier det at de forst og fremst er opptatt av & sikre egen arbeidskraft og at
de har i liten grad fokus pa bedriftens rolle i et overordnet samfunnsperspektiv.
Gjennom var helhetlige analysene av hva bedriftene sier fremkommer det at be-
driftene faktisk tar et indirekte samfunnsansvar, selv om de ikke har fokus pa
dette. Det kommer spesielt frem i hvordan bedriftene tar imot elevene i arbeids-
fellesskapet og at de i relativt stor grad tar ansvar for at elever med ulik motiva-
sjon og forutsetninger fullferer utdanningslapet.

Arbeidsmilje

Det sosiale samspillet mellom elev og de ansatte i bedriften pavirker arbeidsmil-
joet, og mangfoldet med elever og voksne kan styrke fellesskapets leering
(Dahlback mfl., 2011; Hoghielm, 2014). Nar man tar inn praksiselever/lerlinger
og har et samarbeid med andre utenfor egen virksomhet kan det bidra til & ut-
vikle gkt forstdelse og leering og oppstdr i et storre praksisfellesskap (Lave &
Wenger, 1991). Noen av respondentene har trukket frem at praksisfellesskap
med skolen er en kilde til leering. Elevene tar med seg kunnskap fra oppleeringen
pa skolen og tilfgrer bedriften ny kunnskap innen enkelte omrader, som for ek-
sempel Informasjon- og kommunikasjonsteknologi (IKT) og Helse, milje og sik-
kerhet (HMS). Dette leeringsfellesskapet bidrar til gjensidig leeringsutbytte for
begge parter (Lave & Wenger, 1991; Senge, 1999). Samhandlingen mellom de an-
satte og elevene bidrar til mestringsopplevelser og styrker sosial kompetanse og
selvtillit hos begge parter (Deci & Ryan, 2000; Honneth mfI., 2003).

De ansatte i bedriftene opplever at det i hovedsak er positivt 4 ha elever i ar-
beidsmiljoet og at elevene blant annet bidrar med humor og ungdommelig tan-
kesett. Det er et eksempel pa at eleven pavirker den indre bedriftskulturen
(Hoghielm, 2014). Sitatet “De holder oss unge” kan tolkes som at eleven bringer
inn bade spraklige og kulturell kapital, noe som kan bidra til at de ansatte i be-
driften holder seg mer oppdatert i det moderne samfunnet (Billett, 2008). Elevene
bidrar til trivsel pd arbeidsplassen, men det fremkommer ogsa at det kan veere
slitasje pa den enkelte ansatte og arbeidsmiljeet i bedriften. Det skaper frustra-
sjon hvis elevene ikke bidrar med positivitet og viser interesse for de faglige ar-
beidsoppgaver. Enkelte situasjoner kan oppleves av de ansatte som barneopp-
dragelse og det kan tolkes dithen at bedriften tar ansvar for a veilede elevene i
sosial kompetanse. Det ser ut som flere av de ansatte tar ansvar for elevenes fag-
lige og sosiale utvikling og bidrar til 4 styrke elevens evne til & mestre arbeidsli-
vets krav og forventninger (Billett, 2008). Et bilde pa dette er sitatet; “eleven tas
opp i ulveflokken”, noe som beskriver at de ansatte tar vare pa eleven, samtidig
ma eleven bidra for a “overleve i flokken”. Vi ser at elevene pavirker den indre
bedriftskulturen pa flere omrader (Hoghielm, 2014).
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Laering pa arbeidsplassen

Vi har flere funn som indikerer at det skjer leering og utvikling pd arbeidsplassen
gjennom & ha elever i praksis. Yrkesfag handler i stor grad om & lase praktiske
handlinger og Hiim (2013) sier at kunnskap kommer til uttrykk gjennom hand-
ling. Det kan beskrive en elev i praksis sin arbeidsoppgave, de observerer og ut-
ferer gitt arbeidsoppgave bedriften. De blir instruert gjennom demonstrasjon,
samtidig er mange av elevene sporrende og lurer pa hvorfor arbeidsoppgaven
gjores akkurat sann. Det gjor at instrukteren ma sette ord pa sin tause kunnskap
(Janik, 1996) i arbeidsoppgaver som er internalisert og automatisert (Deci &
Ryan, 2000; Hiim, 2013). Enkelte ganger har ikke instrukteren et godt svar og ma
tenke seg om, og undersgke saken. Det kan utlgse et leeringsbehov hos instruk-
toren. Nar instrukteren ma forklare og begrunne, fremmer det refleksjon hos in-
strukteren og eleven. Det kan oppsta leering i refleksjonsprosessen (Schon, 1995)
og gjennom dialogen i praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991).

Det kan oppstd tette bAnd mellom instrukter og elev og flere av instrukterene
opplever at det er en motivasjonsfaktor & ha ansvar for elever og synes det er
meningsfylt & drive med oppleering. Vére funn viser ogsa at instrukteren opple-
ver mestring gjennom a ha ansvar for elevene. En instrukter sier: “Man far en
personlig “boost” nar eleven har leert noe.” Samtidig trekker instrukteren frem
at det kan veere krevende 4 ha ansvar for elevenes opplering, da det krever psy-
kologisk energi fra elev og instrukter (Illeris, 2012a). Funnene viser at erfaringer
knyttet til oppleering og oppfelging av elevene tilforer instrukteren noe faglig og
personlig, og bidrar til arbeidsglede og jobbmotivasjon. Instrukteren opplever en
mestringsfolelse (Deci & Ryan, 2000; Senge, 1999). Nar instrukteren opplever at
eleven har leert noe, beskriver han det som et lyspunkt og blir minnet pa at det er
grunnen til at han driver med opplering. Instrukteren opplever at det kan veere
”litt langt mellom lyspunktene enkelte ganger”. Til tross for enkelte utfordringer
oppleves oppfelging av elevene som positivt og utviklende, og bidrar til indre
motivasjon og engasjement hos instrukteren (Billett, 2008; Deci & Ryan, 2000;
Honneth mfl., 2003).

Personlig mestring er en av hjornesteinene for & kunne utvikle en leerende
organisasjon og det er nodvendig & ha mennesker med personlig mestring pa alle
nivaer i organisasjonen (Senge, 1999, s. 1313). Oppleering av elever i YFF har et
potensial for gkt leering hos de ansatte. Var undersgkelse viser forhold og pro-
sesser hvor enkeltpersoner opplever leering, utvikling og mestring. Disse proses-
sene pavirker ikke bare instrukteren, men ogsa arbeidsfellesskapet. Det kan opp-
std leering og utvikling i en bedrift hvis de ansatte bidrar med engasjement og
entusiasme (Senge, 1999). Dette stottes ogsa av Billett (2008) som trekker frem at
leering pa arbeidsplassen er noe som vil komme béade individene og arbeidsplas-
sen til gode, hvis det tilrettelegges for det.

Respondentene reflekterer over nytteverdien av & ha elever i praksis, men vére
funn indikerer at de ansatte ikke har en arena for & fremme disse refleksjonene. I
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intervjusituasjonen fremkommer det at de ansatte har personlig glede og faglig
utbytte av 4 veere sammen med en sporrende og nysgjerrig ungdom. Det blir
kanskje snakket lgst om erfaringene ved lunsjen, men det er ikke nedvendigyvis
ensbetydende med leering. Slik vi ser det vil bedriftene ha utbytte av & lofte re-
fleksjonene, bade i og etter praksis, over hva som skjer i samspillet mellom de
ansatte og eleven (Schon, 1995). Dette vil kunne komme hele organisasjonen til
gode hvis erfaringene og de ansattes leering og blir satt i system i bedriften
(Billett, 2008; Senge, 1999).

Elevene pavirker arbeidsmiljeet i bedriften og bidrar til arbeidsglede og
energi. Instrukterene opplever motivasjon og mestring, og utvikler seg i eget ar-
beid gjennoms oppleering av elevene. Elevene pdvirker praksisfellesskapet posi-
tivt og gjennom oppleering av elevene utfordres de ansatte pa a sette ord pa taus
kunnskap og bidrar til faglig nysgjerrighet. Oppleering av elevene er en motiva-
sjonskilde for instrukteren og de andre ansatte, og forer til refleksjon bade i og
over praksis (Deci & Ryan, 2000; Lave & Wenger, 1991; Schon, 1995; Senge, 1999).
Leereren ber i noen grad bli en sterre del av praksisfellesskapet og ikke en som
”stikker innom”. Et tettere samarbeid mellom instrukteren og leereren vil kunne
fore til felles erfaring knyttet til oppleering av elevene noe som ogsa vil kunne
bidra til sterre forstdelse for hverandre arenaer. Laereren deltagelse i praksisfel-
lesskapet kan mulig fere til endring og utvikling i skolens oppleering og sikre at
skolen er i takt med bransjen (Billett, 2008). Mélet bor veere at samarbeid mellom
skole og bedrift fungerer pa en slik mdte at bedriftene erfarer at oppleering av
elever i YFF har en betydning for organisasjonen som helhet. Et godt fungerende
praksisfellesskap mellom skole og bedrift vil kunne fere til at bedriftene i storre
grad ser hvordan YFF kan tilfere bedriften leering og utvikling og far sterre mo-
tivasjon for 4 ta imot elever i YFF.

Schen (1995) stiller et relevant spersmal; “Hvordan kan kunnskap bli nyttig
vel sd mye til individene som til organisasjonene?” Dette spersmalet reflekterer
vi over i hvilken grad vare respondenter har stilt seg, da de mulig kunne ha be-
nyttet erfaringene ved 4 ha elever i praksis i sterre grad. Det kan se ut som det
skjer en utvikling av de ansatte som det ser ut til at bedriften ikke er seg bevisst.
Gjennom refleksjonene i intervjuene ser vi et stort engasjement for a ta imot ele-
ver og instrukteren peker pd betydningen av a ha denne ekstra rollen. Instrukte-
rens arbeidsglede, engasjement for elevene leering og sosiale utvikling og reflek-
sjon over egen leering og utvikling, kan ha en merverdi for bedriften. Ved 4 ta
imot elever i praksis i YFF kan denne merverdien bidra til de ansattes og organi-
sasjonens leering og utvikling.

Oppsummering

Artikkelen belyser hvilke fordeler bedriftene kan ha ved & ta imot elever i praksis,
i faget yrkesfaglig fordypning (YFF), og hva elevenes tilstedeveerelse kan tilfore
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bedriftens arbeids- og leeringsmilje. Yrkesfaglig fordypning (YFF) er forst og
fremst viktig som rekrutteringskanal for bedriftene. Det fremkommer at det er
behov for et mer mélrettet og strukturert samarbeid mellom skole og bedrift om
rekruttering til YFF for a sikre god kvalitet pd rekrutteringsprosessen. Gjennom
oppleering av elevene opplever instrukterene, som har hovedansvaret for 4 folge
opp elevene, mestring og okt arbeidsglede i sitt daglige arbeid. Vi ser ogsa at
oppfolging og oppleering av elevene i YFF pavirker arbeidsmiljget i bedriften, og
bidrar pa enkelte omrader til leering og utvikling hos de ansatte. Tilstrekkelig
med praksisplasser i YFF er helt avgjerende for at elevene skal fa fullfert utdan-
ningslgpet. Det er behov for & gjore bedriftene mer oppmerksomme hva de kan
profittere pa ved & ha elever i praksis i YFF - faget. Det er viktig & ha kunnskap
om bedriftenes perspektiver og behov for 4 kunne utvikle og forbedre samarbei-
det mellom skole og arbeidsliv.
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Abstract

This mixed-methods study examined student engagement at the beginning of vocational
studies. The focus of the study was on students’ certainty about their career choices, how
they experienced the social environment in vocational education and the relationship of
these factors to student engagement. Firstly, 364 first-year students (aged 15-17) partic-
ipated in the quantitative survey. Secondly, 17 students were selected for interviews.
According to the results, student engagement at the beginning of vocational studies is
related to overcoming uncertainty. In addition, students” engagement and career choices
are strengthened by the support and confirmation they receive, the students’ interest in
their studies, their general abilities and their coping skills. Having friends at school di-
minished feelings of insecurity while co-operating with friends eased their sense of in-
adequacy. According to the results, teaching and the organisation of schooling may pro-
mote or hamper learning and active participation. Therefore, student engagement in vo-
cational education seems to be strengthened through interactions with other students,
friends and peers, and the teachers and other adults in the student’s life. This supports
a more collective and collaborative view of engagement.
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Introduction

Student engagement is perceived as a positive indicator of success, playing a sig-
nificant role in personality development and supporting lifelong learning (e.g.
Kuh, 2003). It is regarded as having longitudinal effects that influence education
and career choices later in life (Abbott-Chapman, Martin, Ollington, Venn,
Dwyer & Gall, 2014). Despite the vast amount of recent research on student en-
gagement (e.g. Lippke & Wegener, 2014; Nielsen, 2016; Xerri, Radford & Shack-
lock, 2018), research on student engagement in relation to the social environ-
ments of vocational education and training (VET) is scarce. In addition, the effect
of students’ certainty about their career choices on student engagement in the
VET programmes has received limited attention. In this study, we focus on first-
year students” engagement in the VET context in Finland.

The aims of vocational education are to develop young people’s professional
skills and the skills required for working life and to promote employment. Fur-
thermore, it should equip students with the knowledge and skills needed for per-
sonal development and participation in further education. (Act on Vocational Ed-
ucation 2017/531 § 2.) In Finland, interest in VET has increased in popularity. In
2016, 42% of students continued on to vocational education after comprehensive
school (Official Statistics of Finland, 2016). The Finnish model can be regarded as
school-based VET (cf. Virolainen & Stenstrom, 2014). This means that the teachers
and students in vocational schools form a key social environment (Conway, Bra-
zil & Losurdo, 2012). Furthermore, learning is more directed by others, e.g. teach-
ers, whereas apprentices are supposed to actively and intentionally engage in
appropriating activities in their work (Billett, 2016). Nevertheless, the Finnish
VET model emphasises a strong connection with work-based learning and incor-
porates several on-the-job learning periods, forming social environments of other
kinds. Because of this strong connection to the world of work, first-year students
gain early experience with the realities of their career choices.

According to Blustein (2011), most career choice and development theories
have traditionally been rooted in an individualistic ethos, based on the assump-
tion that an individual’s work-based plans and career choices are relatively iso-
lated from other people in their lives and communities. In turn, he capsulises the
current perceptions in line with other scholars (e.g. Greenhaus & Parasuraman,
1999; Schultheiss, 2007), and he suggests that the career choice and development
processes are ‘rarely unpacked from one’s proximal relational and distal commu-
nity contexts’ (Blustein, 2011, p. 2).

The relational theory of working, according to Blustein (2011), provides a
framework for understanding ways in which working is embedded both in ex-
ternal and internal relational contexts. Therefore, by viewing working as a rela-
tional act, it highlights that each decision, experience and interaction with the
working world is influenced and shaped by relationships (cf. Blustein, 2011;
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Flum, 2001). Though individuals have unique career decision-making processes
that comprise personality-related and situational characteristics, young adults
usually rely on the support from people close to them (Vertsberger & Gati, 2015).
Keller and Whiston (2008) noticed that for young adolescents, parents” interest in
and support of their career questions and plans were more facilitative of their
career development than simply providing straightforward information about
specific careers. Ginevra, Nota and Ferrari (2015) outlined the ability of young
people to exercise personal agency concerning their futures. In their study, pa-
rental support helped adolescents imagine future success scenarios and positive
outcomes and to feel that their choices were considered, respected and sustaina-
ble.

In this study, we are interested in the student engagement of Finnish first-year
students in VET. We assume, in line with the relational theory of working
(Blustein, 2011), that it is constructed in various social environments. The current
study focuses on a period when students are exploring their career choices at the
beginning of education. We address the following research questions:

1. How is the student’s certainty about his/her career choice related to stu-
dent engagement?
2. How is the social environment related to student engagement?

Social environment facilitating student engagement

The concept of student engagement can be described as an umbrella that connects
a broad range of research (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). In brief, engage-
ment refers to the time and effort the student devotes to studying both in and
outside the classroom (Kuh, 2003). It is related to a wider commitment and an
investment in learning and school life, higher achievement and school comple-
tion (Appleton, Christenson & Furlong, 2008). Student engagement is often con-
ceptualised in three dimensions: behavioural, cognitive and emotional. Behav-
ioural engagement refers to participation and involvement in academic, social
and extracurricular activities. Emotional engagement encompasses reactions to
teachers, classmates, academics, and school. Cognitive engagement involves the
effort to comprehend complex ideas and master difficult skills. (Fredricks et al.,
2004.)

A recent discussion has pointed out that the above-mentioned conceptualisa-
tion emphasises individual aspects of engagement (Jonasson, 2012; Leach, 2016).
Current studies emphasise the more dynamic, contextualised and collective as-
pect of student engagement and criticise the idea of engagement being a student’s
personal and stable feature (Lawson & Lawson, 2013). One should consider en-
gagement as something that evolves through active cooperation between stu-
dents and teachers (Nielsen, 2016).
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Accordingly, many scholars have suggested that the dimensions of engage-
ment should be extended. Fredricks, Wang, Linn, Hofkens, Sung, Parr and Aller-
ton (2016) suggested that social engagement should be the fourth dimension,
whereas Reeve and Tseng (2011) proposed agency as the fourth aspect. They con-
sidered agentic engagement to be the student’s own contribution to the flow of
the instruction by, for example, personalising it. Lawson and Lawson (2013) com-
bine student agency, the social environment and the organisational structures of
school into their broad view of engagement. Even though the research of engage-
ment seems to be moving towards greater consideration of the social environ-
ment, this does not mean that one should forget the student’s own contribution
to the subject. The social environment may foster and support engagement, but
students’ own decisions and investment are still significant (Kahn, 2014; Lefever,
2012).

Finn (1989) explored student engagement from another point of view. He pre-
sented a participation-identification model when discussing the dropout process.
The model underlines the process of engagement rather than dimensions and
parts of it and thus addresses the concept as a whole. Participation in school prac-
tices reinforces a student’s sense of belonging to school and promotes a student’s
sense of identification with school, which, in turn, increases further participation.
At the basic level, participation continues if the student is able to learn and s/he
gains at least some academic success. Finn describes the model as a developmen-
tal cycle. The participation-identification model acknowledges that some stu-
dents may lack encouragement at home; thus, may be predisposed to nonpartic-
ipation and nonidentification.

A notable part of research of student engagement in the VET context (e.g.
Jonasson, 2012; van Uden, Ritzen & Pieters, 2014) has focused on interactions be-
tween students and teachers. Jonasson (2012) discussed the divergent percep-
tions of student engagement between vocational education students and their
teachers. The teachers expected vocational pride to develop as a consequence of
learning and active participation in school activities. Instead, the students were,
for example, socialising with each other rather than paying attention to instruc-
tions. As a result, the teachers surmised that the students were not interested be-
cause they were not behaving according to teachers’ expectations. Jonasson pro-
poses that one perception of engagement may hinder the recognition of other
perceptions of engagement.

Elffers, Oort and Karsten (2012) noticed the strong influence of students’
school experiences on emotional engagement. A good relationship with class-
mates was especially important for younger students and students with less ed-
ucated parents. A notable portion of students did not know their parents’ educa-
tional level, and they were less emotionally engaged. This suggests that sharing
educational experiences may be rare in those families (Elffers et al., 2012).
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Nielsen (2016) reported that many vocational education students found it dif-
ficult to integrate their activities in other settings with their school activities. He
concluded that dropout prevention programmes should offer students support
and concrete help that will enable them to integrate activities outside the school
context with activities in the educational institution. However, Elffers et al. (2012)
pointed out that students considered their school primarily as a place for learning
and, thus, need more than just social or emotional support to succeed in school.

This study focuses on students’ thoughts and perceptions of the social envi-
ronment during a time when they are exploring their career choices.

Data collection and analysis

A mixed-methods approach was chosen to provide a fuller picture both in
breadth and depth. Due to the scarcity of engagement research in vocational ed-
ucation in Finland, study 1 was a quantitative survey. The purpose was to exam-
ine students’ certainty about their career choices, how they experienced the social
environment in VET, and the relationship of these factors to student engagement.

Study 2 was a qualitative study that included student interviews. The purpose
was to capture the voices of actual young students. According to Aarkrog,
Wahlgren, Larsen, Mariager-Anderson and Gottlieb (2018), seemingly trivial
matters can influence students’ thoughts and decision making. These cannot be
detected by a survey. Thus, interviews complemented and enriched the survey
results in both research questions. Both studies were part of a larger longitudinal
study of student engagement in vocational education in Finland.

Study 1

A questionnaire was developed to suit the research questions and the partici-
pants. Despite the extensive research attention to engagement, no widely ac-
cepted questionnaire for measuring engagement (van Uden et al., 2014) exists. In
this study, the items were inspired by previous research literature and by a group
interview with four students from a vocational institution. The questionnaire was
subject to a pilot study in which a group of first-year vocational students filled in
the questionnaire and provided feedback on, for example, the understandability
of the items. There were 80 items in the final version of the questionnaire. Most
of them were scored on a 4-point Likert-type scale (from strongly disagree to
strongly agree). Some background variables, such as gender and age, were asked
at the end of the form. This paper focuses on items regarding students’ career
choices, their perceptions of the social environment in the vocational institution,
and the number of adult contacts in the students” personal lives.

Two Finnish vocational institutions from separate cities participated in the
study. Both offered education in several sectors, including business and admin-
istration, metalwork and machinery, and social studies and welfare. The first-
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year students in these three sectors answered the questionnaire. The aim was not
to compare different sectors but simply to gain participants from diverse fields.
The data was collected between November 2016 and January 2017, meaning that
the students had been studying in vocational education for 3-5 months. There
were officially 630 students in these sectors, but over 100 were absent during the
days the data collection was conducted. Altogether, 396 students answered the
questionnaire, which was about 75% of the present students. As this study fo-
cuses on young students’ engagement, it concentrates only on respondents be-
tween the ages of 15-17 (N=364). Information on the respondents is presented in
Table 1.

Table 1. Respondents’ field of study and gender (N=364).

Field of study n Percentage | Gender n Percentage
Social and welfare 193  53% Female 218  60%
Business and 131  36% Male 142 39%
administration

Metalwork and 40 11% Does not want 4 1%
machinery to state gender

The IBM SPSS version 23.0 was used for the statistical analyses. The data was
used without inputting the missing data. The Likert-type scales were analysed as
ordinal measurement scales. Given the non-normal distribution of most of the
scales, non-parametric tests that do not require the assumption of normal distri-
butions were used. The analyses proceeded as follows. Firstly, the suitability of
the data for factor analysis was assessed. The correlation matrix revealed several
coefficients of 0.3 and above. The Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) measure of sam-
pling adequacy value was 0.87, exceeding the recommended value of 0.5 and the
Bartlett’s test of Sphericity reached statistical significance (p< .000; Davis, 2013,
p- 147). Thus, a factor analysis (EFA) was conducted to distinguish the different
dimensions of student engagement. For extraction, generalised least squares
(GLS) was used as it is robust with non-normal distribution. Direct Oblim Delta
rotation (Delta -0.5), which allows factors to have some level of correlation, was
used (Fabrigar & Wegener, 2012, pp. 125-139; Nummenmaa, 2004, p. 345). A
four-factor model explained 42% of the total variance, with all components” ei-
genvalues exceeding 1.0 (cf. Fabrigar & Wegener, 2012, p. 56): thus, it was chosen
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based on earlier literature, partly in line with Finn's (1989) participation-identifi-
cation model. Factor loadings were 0.3-0.9.

Secondly, four scales were built. Their reliability was tested by using a coeffi-
cient alpha (Cronbach’s alpha). The levels of alpha were 0.57-0.66. Although a
rather common presumption is that an alpha level of 0.70 is adequate, it should
not be considered as a solid rule, and lower reliability may also be accepted
(Knapp & Brown, 1995; Schmitt, 1996). A small number of items in a scale could
partly explain low alpha levels. Nevertheless, short length does not alleviate the
problems of reliability (Schmitt, 1996), and moderate alpha levels should be con-
sidered.

Study 2

In the questionnaire, the students had the opportunity to indicate if they were
willing to participate in the interviews. Based on the following criteria, 17 stu-
dents were interviewed. All students were from one city so that the interviews
could be conducted smoothly according to the students’ schedules (for example,
during their lunch breaks). The students were both male and female, aged 15-17,
and represented all three aforementioned subject areas in the study. We focused
on students who were studying on campuses other than where the first author
works. The students marked the questionnaire on a scale from 0 to 10 to indicate
how certain they felt about their vocational selection at the time when their vo-
cational education started. The students who participated in the interviews used
the whole scale. Semi-structured interviews, lasting from 20-45 minutes, were
conducted in April and May 2017. Seven were individual interviews, while five
interviews featured two students. The themes covered in the interviews included
career choice, learning activities and the environment in vocational education,
received support in and outside school and future plans. Some of the topics arose
from the results of the quantitative data. All interviews were recorded and tran-
scribed.

The qualitative data were analysed using thematic analysis inspired by Braun
and Clarke’s (2006) model. The themes were identified at an explicit level, mean-
ing that the aim was not to look for anything beyond what the student had said.
Firstly, the data were transcribed, resulting in 100 pages of text (Arial 12 points,
single line spacing), and read through several times. Secondly, the data were
coded based on the research interest ‘How is the engagement of first-year stu-
dents constructed?” Atlas.ti version 8.0 was used for the coding. The patterns of
data were identified without imposing predetermined categories.

Thirdly, the codes were grouped into potential themes. In this phase, it was
noticed that a significant part of the coded extracts of the data were expressions
of different emotions. The feeling of ‘being unsure’” was repeatedly manifested.
Six preliminary themes were identified. After that, the preliminary themes were
compared with the entire data set, and a thematic map was drawn. Finally, two
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main themes and their sub-themes were identified. The significance of a theme
was not based on ‘size” but on whether it captured something important, for ex-
ample a different or complementary point of view or reason for student’s expe-
rience, in relation to the research question (cf. Braun & Clarke, 2006).

Ethical considerations

Written consent was obtained from the students’” parents in addition to that of
the institution. The questionnaires were completed in a classroom setting. The
first author was present in the classroom with the teacher. Therefore, students
who were not participating in the study could continue their normal schoolwork
with the teacher. In this way, the students” voluntary participation was respected.
All interviews started with the question “‘Would you tell me about your first year
in this school?” The purpose of this opening question was to express that there
was no wrong or right answer expected, but that the students” own opinions and
experiences were valued. For the interviews, students from the first author’s own
campus were excluded due to ethical reasons. Terds (2017) argued that a dual
role as teacher/researcher may be problematic as such a position can make a per-
son blind to something that is noticeable to outsiders. Two different vocational
institutions and several campus sites participated in this study.

Results

Here we present the findings from the quantitative and qualitative parts of the
study. The quantitative results are discussed through four dimensions of engage-
ment. Then, the qualitative results are discussed in order to deepen understand-
ing of student engagement and certainty about career choice.

Manifestations and scales of the social environment and engagement

In general, 84% of the respondents thought that in the classroom everyone re-
ceives instructions and is allowed to participate. The majority (71%) reported that
student cooperation and learning together are supported. However, only 61% of
students thought that active participation in the classroom was expected of them.

In this data, items addressing participation and active agency loaded at the
same factor. That scale was named Active effort, following Finn’s (1989) sugges-
tion that participation can evolve from simply responding to directions to more
active manifestations, such as questioning or initiating a dialogue with the
teacher. The second scale included items about being accepted in class and not
feeling lonely during the school day. This scale was named Sense of belonging. The
third scale included items related to interactions with the teachers, and it was
named Reciprocal relationship with teachers. Lastly, one factor indicated the Social
interaction of engagement and included items about interactions with the learning
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community. Table 2 presents the scales and their descriptions. Finally, the rela-
tionships between different aspects of the social environment and student en-
gagement were analysed with cross-tabulation and chi-square analysis, the
Mann-Whitney U-test and the Kruskal-Wallis test.

Table 2. Scales and their descriptions. A four point (1-4) Likert-type scale was used.

Scale N n M SD Cronbach’s Example of item
items alpha

Active effort 364 6 298 043 0.66 I prepare well for
the class

Sense of 364 3 334 053 0.57 In the class I am

belonging accepted as I am

Reciprocal 364 5 299 041 0.65 It is possible to

relationship negotiate with

with teachers teachers

Social 364 3 3.06 050 0.60 I talk with class-

interaction mates about school

and learning

The social environment and certainty about career choice promoting student
engagement

A slight majority (56%) of students thought that friends encouraged learning. The
perceived support from friends enhanced all dimensions of engagement in this
data: active effort (U=3289, p=0.001), sense of belonging (U=4018, p=0.028), re-
ciprocal relationship with teachers (U=3771, p=0.002) and social interaction
(U=2600, p=0.000).

Many respondents appeared to have found the item ‘Teachers understand
what it is like to be a youngster of my age” difficult to answer, since 45% of the
students selected ‘I don’t know” as an option. However, 43% agreed with the
item. Agreement with the statement supported active effort (U=2486, p=0.001)
and reciprocal relationship with teachers (U=1995, p=0.000).

Students marked the questionnaire on a scale from 0 to 10, indicating how sure
they felt about their career choice at the time their vocational education started.
The respondents used the whole scale, but 54 % (n=195) had selected 9 or 10.
Answers were coded into three categories: unsure (values 0-6, n=35), fairly sure
(values 7-8, n=128) and fully sure (values 9-10, n=195). Those who were more
convinced about the choice they had made ranked higher in active effort
(x2=26.2, df=2, p=0.000) and reciprocal relationship with teachers (x2=15.7, df=2,
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p=0.000). However, this data did not indicate any relationship with a sense of
belonging, which suggests that being unsure of one’s career choice does not au-
tomatically make a student detached in VET.

Social environment hampering student engagement

Vocational education institutions are rather large in Finland, compared to local
comprehensive schools. Class sizes varied from 10 to 31 students. Class size was
also divided into three categories: small classes (10-22 students, n=116), medium
classes (23-25 students, n=125) and large classes (26-31 students, n=113). This
data showed no significant effect of class size on student engagement, but the
results established some interesting variations. The rankings for active effort, re-
ciprocal relationship with teachers and social interaction were lowest in the larg-
est classes while sense of belonging increased there. This indicates that although
it may be more difficult to establish reciprocal relationships with teachers in large
classes, it may be easier to find companions.

Some students (15%) agreed with the item ‘In this school, I have to be more
adult than I actually am’, which decreased active effort (U=4152, p=0.006). Fur-
thermore, those students who agreed with this item also found it difficult to com-
bine school and personal life (U=2333, p=0.000).

One item concerned students’ contact with adults. Students were asked to in-
dicate how many adults they were in contact with during a typical week, exclud-
ing teachers. The answers ranged from 0 to 50. About 12% (n=43) of students
were in contact with less than three (0-2) adults per week. Compared to those
who had contact with three or more adults, this group had lower rankings in all
dimensions of engagement, significantly in active effort (U=5119, p=0.004) and
reciprocal relationship with teachers (U=5074, p=0.024). Nonetheless, this data
does not indicate that students with less adult contact were more likely to con-
sider quitting the school.

Among those students who had less contact with adults, 38 % thought that they
must behave more adult-like in school than they actually were. Among those
who had more adult contact, only 12% agreed with the item, indicating a signifi-
cant difference (x2=5.85, df=1, p=0.016).

Individual and institutional perspective of student engagement

According to the thematic analysis of the qualitative data, the student engage-
ment of a young vocational student was classified into two main themes. The first
and the salient theme was student’s increasing certainty. It consisted of five sub-
themes as follows:

e Finding one’s own interest.
¢ Believing in one’s own abilities.
e Being part of a group.
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e Coping.
e The challenges of maturity and the future.

The second theme was teaching and the organisation of schooling, which consisted
of two opposing sub-themes:

¢ Teaching and the organisation of schooling promoting learning and active
participation.

e Teaching and the organisation of schooling hampering learning and active
participation.

Each sub-theme is discussed individually in the following sections.

Finding one’s own interest

The qualitative data amplify the variety of the students’ starting points. Some
students stated that they chose their field because it ‘sounded nice’. Others stated
that they were not too excited about the field, but a guidance counsellor at the
comprehensive school had strongly suggested it to them. Some oscillated regard-
ing their decision well into the spring of their first year. The choice of the place
of study after comprehensive school is likely to be the first major decision made
by the student, and its far-reaching effects were well-known:

... I was so anxious about the on-the-job learning period. What if I can’t do any-
thing? What if working there doesn’t fit me? What if I don’t like it? Do I then want
to do it for the rest of my life? (Interviewee 16)

For some students, it had been clear for years that they wanted to study exactly
that field. In the present study, many students reported that a parent or other
relative worked in the same field. Therefore, they had prior information about
the field and the opportunity to engage in professional discussions. The feeling
of being in a suitable field was enhanced when studying was interesting, and the
learning activities fitted the student, as in the following example:

Trade services, sales and customer relationship management by this one teacher is
just what I like. There are field tasks, there are topics I know a lot about, a lot of
work and entrepreneurship-related topics. I want to be an entrepreneur someday
so, it feels like, this is the right place for me. (Interviewee 2)

As Meijers, Kuijpers and Gundy (2013) noticed among vocational education stu-
dents, students’ career identities were related to learning motivation and to the
experienced fit of the study choice.

Believing in one’s own abilities

In relation to research question 1, the data show that the student’s certainty about
a career choice is not only a question of like or interest. In addition, the students
reported that they had thought about the sufficiency of their own abilities before
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their career choice, and some continued to ponder this during the first year of
education. They actively sought assurance on their perception of their abilities
from parents, fellow students and teachers. By using different teaching methods
and demonstrating different ways to learn, teachers can support students” beliefs
in their own abilities.

Here you can use your skills, for example, in the form of speech. I really like to
talk, if it hasn’t become clear in this unbridled talk. Here you can do your tasks in a
variety of ways and find your own style in the process. (Interviewee 7)

Many students said that studying was, at its best, easy and fun. There were strong
emotional states connected with learning, with mastering something, and with
the sense of being unskilled. Students are sensitive to occurrences at school, even
those that might be perceived as trivial (Aarkrog et al., 2018). The following quote
illustrates this sensitivity:

Teachers may not realize that we are practising for the first time. So, they are a bit
frustrated, they let out sighs like “‘What again?’. So, it's a bit uncomfortable at times
when you do not know and someone comes to breathe next to you. And I just can’t
help it. (Interviewee 5)

Also, Louw (2013) observed that when beginning vocational education, it may be
difficult for students to follow long explanations and instructions about practical
tasks. These findings support the view of van Uden et al. (2014), who reported
that perceived interpersonal teacher behaviour was the most important predictor
of student engagement. Interpersonal teacher behaviour is part of the students’
experiences during class, and it induces various emotions in students. Van Uden
et al. (2014) suggested that teachers should improve their behaviour so that stu-
dents would perceive them as more cooperative.

Being part of a group

A recurring issue was making friends and being part of a group. It is good to
keep in mind that adolescents” social skills are still developing, and there is a
clear distinction between classmates and friends in school. In relation to research
question 2, this sub-theme provides insight into various relationships between
the social environment and student engagement. Students spoke openly about
insecurity. They were uneasy about being alone during lunch breaks or not find-
ing a partner when doing paired or group work. School days were considered
challenging without friends. After finding friends at a new school, they were oc-
casionally mentioned as a reason for coming to school. If someone was not pre-
sent in the morning, friends called or texted for him/her to wake up and come to
school. Friends helped each other with studying or, for example, offered encour-
agement for students resitting exams. Furthermore, co-operating with a friend
prompted studying and eased the sense of inadequacy:
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If you have some unfinished tasks, it is easy to do with a friend. Because usually, if

ou haven’t done something, it means that you can’t do it by yourself or you don't

ow how. So, it’s easy to do with a friend, because then you like have to do it. (In-
terviewee 13)

This is consistent with research reported by Jelas, Azman, Zulnaidi and Ahmad
(2016), which identified the perception that there are friends whom one can turn
to and share experiences with as a positive factor for cognitive engagement and
academic achievement.

Coping

For some students, vocational studies were more demanding than expected. The
school days were often long. Even though students study much by doing, learn-
ing by doing is still hard work and requires concentration and energy. Some stu-
dents reported being tearful, irritable, exhausted and/or experiencing sleep
problems:

I had a hobby so I didn't have any time. There was time to go to school but no
spare time to invest in studying. I couldn’t do anything at school, because I didn’t
sleep at nights and so on. So, I was too tired to do anything here and my motiva-
tion dropped. (Interviewee 9)

According to participants, young people must balance the requirements of stud-
ying, hobbies, friendships and other relationships. The time of adolescence is not
necessarily easy or carefree. Many of the students interviewed emphasised their
own responsibility in schooling, but they also acknowledged their parents’ care,
encouragement and interest as factors supporting coping;:

In the winter, I was really exhausted with school. I thought that I just couldn’t keep
up anymore. And so, there was this pep talk (from parents) that you will thank
yourself when you are older that you just went through it. (Interviewee 16)

The present results show that students worried about their coping abilities and
experiences of inadequacy during their first year at vocational school. This is
aligned with the previous findings by Salmela-Aro, Kiuru and Nurmi (2008).
They found that among Finnish adolescents, students in vocational education ex-
perienced high levels of inadequacy, which decreased significantly over time.
Some students also experienced school burnout, but there were fewer of these on
the vocational track compared with the academic track.

Challenges of maturity and the future

Vocational education aims to prepare students to enter the world of work. Many
students were looking forward to the transition to work after studying. A good
certificate was believed to help job prospects, which, in turn, motivated students
to study. According to Castejon (2011, pp. 17-21), vocational qualification refers
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to achieving learning outcomes to given standards. On their way to achieve vo-
cational qualifications, students reviewed the requirements of a profession more
widely. They were conscious that a different rhythm of life awaited them in the
working world:

It’s (entering working life) a bit scary, but I'm also looking forward to it. So that I get
to see it. Because there are these given times when you are at school, but you can
go to work at two and get out at ten. So, I am looking forward to it, but then again,
you should find the right rhythm. You can have a night shift, an evening shift and
a morning shift and you have to learn to go with it. (Interviewee 16)

In Finland, vocational qualifications provide eligibility for higher education,
which was recognised as several students planned to continue their studies in
higher education, either directly or after a few years of work.

The challenges of the future, in terms of considering maturity and independ-
ence, were well-known. Though the social status gained from qualifications is
powerful in shaping personal identity and the life opportunities it offers
(Castejon, 2011, pp. 17-21), many students acknowledged that they needed sup-
port from their parents in various areas of life. The positive effects of parental
support were reported by, for example, Parker and Benson (2004), who suggest
that supportive relationships provide adolescents with a coherent schema that
allows for judicious exploration of the environment and avoidance of its danger-
ous aspects.

Teaching and the organisation of schooling promoting learning and active
participation
The students did not indicate an unwillingness to learn or study. However, many

shared the idea that the studying and learning methods found in comprehensive
school did not fit them:

In comprehensive school, it was expected that everybody would be similar. That
all are good and able, basically the same. Here, they don’t expect that. Every
teacher will view what you're like. (Interviewee 10

The different learning activities in vocational education provide the opportunity
to find one’s own way to learn. The use of various teaching methods requires the
teacher to be able to use different methods and to guide learning in different
ways.

Teachers have asked what the best way is for us to learn. Lately, we have worked a
lot in groups. We are divided into small groups and study in different ways. So,
that’s because we said that we like to work in groups, and we study quite inde-
pendently, and at the end, we go things through with the teacher. (Interviewee 13)

During the first year, the students had to learn to balance freedom and responsi-
bility. Unfinished and delayed tasks had accumulated for some students. This
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situation could prompt the student to perform and finish tasks. For many stu-
dents, the on-the-job learning period not only helped them to ascertain their
choice of career but also provided them with an important motivation to study:

After the on-the-job learning period, I realised how important it is to study. Before
that, I thought that it’s just boring. (Interviewee 14)

The on-the-job learning period is not just for learning to use skills in practice.
Also, Meijers et al. (2013) indicated that a career dialogue at the school or in the
workplace can contribute to career identity development and learning motiva-
tion.

Teaching and the organisation of schooling hampering learning and
participation

This sub-theme provides insight into various relationships between the social en-
vironment, some of which might be perceived as minor (cf. Aarkrog et al., 2018),
and student engagement in relation to research question 2. Many students re-
ported that they had previously studied in much smaller classes than were found
in vocational education. Adapting to large groups may take time; in a large class,
students felt that they had to wait longer for their turn or that it was harder to get
the teacher’s attention. The instructions given by the teacher at a general level
could be easily ignored. Sometimes classes were combined or otherwise switched
in the middle of the first year. The students had to get used to the new group and
new teachers. Some newly-built friendships broke down. The ability of young
people to self-direct is emergent, and adolescents cannot always respond ade-
quately to these situations. Students experience situations as frustrating and are
not always able to solve them in the best possible way:

It is so annoying because we have people in the class who don’t know how to keep
their mouth shut. They just make noise. I left in the middle of the last lesson be-
cause | was so irritated. There was such a brawl, I got distressed, so I just
scrammed. (Interviewee 4)

Indeed, Lefever (2012) noted that poorly behaving students” actions may contrib-
ute to others feeling disengaged or that they don’t belong to the same space.
The long school days, besides causing some uncertainty about coping, also re-
duce the students' motivation and attitude toward the school day. Some thought
that the learning pace impedes the development of the student's own active role:

It would Iperhaps be better if there were fewer students in the class. Then maybe
you would have more time to ask the teacher. I feel that the pace is so fast that you
don’t necessarily have time to ask when there is something on your mind. (Inter-
viewee 14)

Vocational education institutions are large. The focus of activities may not always
be on student’s learning but also on the functioning of the organisation, and it
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does not always seem purpose-built from a student's perspective. If, for example,
a school day ended before the beginning of remedial instruction, the waiting was
considered pointless. The pauses were not used for studying but were considered
useless:

It would be nice to know that if you have passed something then there is no need
to come. But they never tell you that. Sometimes we have a three-hour break, but
then I just leave school. I won't wait here. (Interviewee 1)

Discussion

This study sought to explore student engagement at the start of vocational edu-
cation. Firstly, we wanted to assess how the level of certainty a student has about
his/her career choice is related to student engagement. Students who were more
confident about their career choice ranked higher in terms of active effort and
reciprocal relationships with teachers and, therefore, may receive more attention
from their teachers. Thus, it might be beneficial at the beginning of studies to take
particular notice of quieter students, bearing in mind the proposals of Nielsen
(2016) and Lippke and Wegener (2014) that engagement develops every day in
active cooperation between students and teachers. Moreover, Xerri et al. (2018)
concluded that better teacher-student relationships lead to lower perceptions of
workload as students ask more questions and obtain more feedback. However,
this data showed no relationship between a sense of belonging and students’ cer-
tainty about their career choices. Thus, being unsure of one’s career choices does
not automatically make one feel like an outsider in VET.

The uncertainty regarding career choices that emerged in the quantitative data
appeared even more complex in the qualitative material. The findings show the
extent of students” uncertainty. It is not just a question of ‘Do I like this?’. It also
involves questions like “Am I up to this?” and ‘Do [ want to do this for the rest of
my life?” Students sought assurance for their career choices and coping abilities
in several social environments, which leads us to the second research question.
How is the social environment related to student engagement?

This study supports the findings of previous research (Elffers et al., 2012; Li,
Lynch, Kalvin, Liu & Lerner, 2011), which shows a strong connection between
peer support and student engagement. Perceived support from friends influ-
enced all dimensions of engagement in this study. Li et al. (2011) noted that peer
support appears to become more important as adolescents get older.

The present study offers a new perspective as a significant observation in this
research was the connection between adult contact and student engagement.
About 12% of the students were in contact with fewer than three adults in a week.
These students ranked significantly lower in terms of active effort and reciprocal
relationship with teachers. As Lawson and Lawson (2013) suggested, students’
engagements in other social settings may influence their engagement in school.
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One might expect that students with limited adult contact would try to benefit
from connections in school, but this does not seem to be so simple (cf. Elffers,
2013). Also, those students who had less contact with adults often felt that they
must behave more adult-like in school than they actually are. It might be the case
that, as vocational education and training are so clearly connected to working
life, those students with limited adult contact also possess limited information
about working life. Alternatively, they may simply have less experience com-
municating with adults. In the qualitative data from this study, students also dis-
cussed the significance of having close adult contacts who support their beliefs
in their own abilities.

In relation to the issue of student engagement, the study highlights that indi-
vidual ways of learning and teachers’ abilities to use various teaching methods
were appreciated as they promoted students” perceptions of adequacy and ca-
pacity.

This study has some limitations. The results of this study might give a more
positive picture of student engagement in VET due to the large number of absent
students during the data collections. It is likely that those who were more en-
gaged were in school and chose to participate. The social environment of students
in this study comprises mainly school and family due to the Finnish school-based
model of VET. However, regardless of the country or educational system, the
significance of peer support should be recognised. Similarly, students with less
adult contact are probably at risk for lower engagement. According to Castejon
(2011, pp. 17-21), the social status that arises from a vocational qualification is
powerful in shaping personal identity. Thus, it might be that in an apprentice-
ship, a certain social status is gained earlier as basic skills are learned and co-
workers play a more significant role in engagement.

Conclusion

This study used quantitative and qualitative approaches to examine student en-
gagement at the beginning of VET, a period that has been less studied. According
to the results, students deal with a variety of feelings of insecurity at the begin-
ning of their studies. In addition, students’” engagement and career choices are
strengthened by the support and confirmation they receive, the students’ interest
in their studies, their general abilities and their coping skills. Furthermore, this
process continues throughout the first year of studies.

In line with previous research, peer support was an important issue promoting
student engagement. Having friends at school diminished feelings of insecurity
and co-operating with friends eased the sense of inadequacy. Also, students’ con-
tact with adults outside school supports engagement. According to the results,
teaching and the organisation of schooling may promote or hamper learning and
active participation. Large classes, long days and a fast learning pace were found
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to hamper learning and active participation. The heterogeneous group of first-
year students benefits from various learning activities, including, for example,
group work, oral presentations, field tasks and practical exercises at school and,
naturally, actual work during on-the-job learning periods.

Practical implications for VET are to find time for students to share and pro-
cess these feelings and questions, as students talked openly about these themes
in the interviews.
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Abstract

The topic of this article is literacy and writing practices in Technical and Vocational Ed-
ucation and Training (TVET). In Norway, TVET is organised as two years in school con-
text followed by two years in enterprise. Based on a socio-cultural theoretical approach,
the research question is: How is writing practiced in school and enterprise — as similar or as
different practices? Writing skills are integrated in curriculum and part of vocational com-
petences. Teachers and trainers are committed to work with and develop writing skills
to students and apprentices. Different contexts may imply different writing practices by
transfer and transformation from school to enterprises. My research shows that this is
not the case, as writing in both contexts is mainly mediating learning outcomes from the
school-based curriculum and not related to writing competences required in work life.
The main purpose of writing practices is to assess and control skills and knowledge,
related to vocational specific terminology and argumentation. Teachers and trainers ap-
pear to be main target group and not writing to different target groups in students” and
apprentices” future working life as trained workers. These findings also indicate that
generic or trans-contextual writing skills are not prioritized in neither of these contexts.
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Innledning

Arbeidslivet preges i dag av raske endringer bdde i arbeidsorganisering og i ar-
beidsinnhold. Det snakkes om “den fjerde industrielle revolusjon” (SINTEF,
2015) eller “the new work order” (Gee, Hull, & Lankshear, 1996). Utviklingen
indikerer kontinuerlig tilegnelse av nye kompetanser hos alle i arbeidslivet for at
de skal veere i stand & mete nye utfordringer, effektivitetskrav og 4 tilpasse alle-
rede etablert kompetanse til stadige omstillinger. Teknologisering og skriftkom-
petanse - det & lese og skrive ulike type tekster - framheves som vesentlig kom-
petanse for & mestre arbeidsoppgaver i et omskiftelig arbeidsliv (Gee & Hayes,
2011; Grossman & Salas, 2011; SINTEF, 2015). Bruk av teknologi og skrift betinger
hverandre gjensidig og preger alle yrker, ogsa de yrker som vi tradisjonelt regner
for & veere lite skriftbaserte og teknologiserte (Karlsson, 2006; Karlsson & Niko-
laidou, 2016). Vi snakker om et tekstbasert arbeids- og samfunnsliv.

Endringer i arbeidsinnhold innebeerer ogsd en stadig justering i forstaelsen av
kompetansebegrepet. Generelt indikerer begrepet summen av kunnskap, ferdig-
heter og holdninger i en gitt kontekst (Europakommisjonen, 2012; Rychen & Sal-
ganik, 2001). De siste 10-15 drene har seerlig oppmerksomheten veert rettet mot
komponenten ferdigheter eller ”skills”. Dette reflekteres i leereplanverket for
grunnoppleeringen i Norge som i 2016 endret kompetansebegrepet til

... evnen til 4 lose oppgaver og mestre komplekse utfordringer. Elevene viser kom-
petanse i konkrete situastoner ved & bruke kunnskaper og ferdigheter til a lose
opggaver. Det kan handle om & mestre utfordringer pa konkrete omrader innenfor
utdanning, yrke- og samfunnsliv eller pa det personlige plan.
(Utdanningsdirektoratet, 2016b)

Forklaringen pa sterre vektlegg av ferdigheter er at disse ansees 4 romme nokke-
len til arbeidslivets stadig nye kompetansebehov (“key competences”). Ferdig-
heter kan forstas og forankres bredt - som kognitive, sosiale og emosjonelle fer-
digheter (NOU, 2018; OECD, 2017). Et fellestrekk for ferdigheter generelt er at de
ettersporres og brukes i ulike situasjoner og kontekster, som overfgrbare ferdig-
heter eller “transferable skills” (Filliettaz, Billett, Bourgeois, Durand & Poizat,
2015; Losa & Filliettaz, 2017; Nédgele & Stalder, 2017). Overforbare ferdigheter har
ulike betegnelser avhengig av hva disse vektlegger innenfor ulike omrdder. I eng-
elsk terminologi benyttes blant annet “basic skills”, ” generic skills” og ”employa-
bility skills” for slike overferbare ferdigheter (Nédgele & Stalder, 2017). Ferdighe-
ter som synes 4 ga igjen for alle er skriftkompetanse, kommunikasjon, evne til
samarbeid og ferdigheter i bruk teknologiske verktey. Denne artikkelen har per-
spektiv hvordan skriving brukes i to ulike kontekster og hvorvidt overferingen
fra skole til bedriftsdelen i fag- og yrkesoppleeringen ogsa indikerer endringer og
tilpasninger til nye kontekster. Begreper som “transfer” og ”transformasjon” er
derfor sentrale i studien.
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Innramming og forskningsspersmal

Arbeidslivets behov for nye kompetanser har implikasjoner for utdanning og
oppleering av framtidige yrkesutovere. Da norske skolemyndigheter integrerte
grunnleggende ferdigheter i alle fag gjennom hele grunnoppleeringen (fra 1. til
13. skolear) med skolereformen Kunnskapsleftet (2006), var formalet & gjore alle
til mer kompetente samfunnsdeltakere og forberede elever og leerlinger pa yrkes-
oppgaver i arbeidslivet (St.meld. nr 30 (2003-2004), 2004). Grunnleggende ferdig-
heter, som omfatter skriving, lesing, muntlig, IKT og regneferdigheter, forankres
til den engelske termen literacy. I norsk kontekst forstaes begrepet som tekstkyn-
dighet og forklares naermere som ”en kyndighet som gjor den enkelte i stand til
a tolke og selv benytte en rekke semiotiske ressurser for 4 gjenskape og produsere
tekster, slik at han eller hun kan leve og utvikle seg i et komplekst samfunn”
(Skjelbred & Veum, 2013, s. 19). Skriving inngdr som ett viktig element i tekst-
kyndighet.

Denne artikkelen har perspektiv pa skriving i fag- og yrkesoppleeringen som
en overforbar ferdighet fra en kontekst til en annen - fra skoledelen til bedrifts-
delen av oppleeringen. Skrivearbeid i yrkesoppleeringen realiseres som integrert
element i ulike leeringsaktiviteter (Hellne-Halvorsen, 2014). Med oppleeringens
formal som bakteppe er problemstillingen for denne artikkelen felgende: Hvor-
dan praktiseres skriving i de to leringskontekstene skole og bedrift — som like eller for-
skjellige praksiser? Perspektivet for undersgkelsen ligger altsd pa om skriveprak-
sisene endrer karakter med overforing fra skole til bedrift, spesielt med tanke pd
oppleeringens hovedformdl og den stadig tettere forankringen til arbeidslivet
gjennom oppleeringslopet.

For a belyse hovedproblemstillingen neermere, vil artikkelen kunne gi svar pa
felgende forskningsspersmal: 1: Hvordan praktiserer yrkesfagleerere (program-
fagleerere) og instrukterer skriving innenfor de to kontekstene? 2: Overfores og
transformeres skrivepraksiser fra skolekonteksten til bedriftskonteksten? 3: Har-
monerer skrivepraksiser innenfor de to kontekstene med utdanningens hoved-
formal om & forberede elever og leerlinger pé framtidige skriftbaserte yrkesopp-
gaver?

To kontekster: Skole og bedrift

Veien fram til fag- eller svennebrev i Norge skjer normalt med to drs oppleering i
skole (videregaende kurs 1 og 2, forkortet vgl og vg2) og to ar i bedrift (videre-
gdende kurs 3, forkortet vg3). Disse to arenaene innebeerer oppleering innenfor
to ulike kontekster. Det er flere forhold som skiller disse kontekstene. Skoledelen
har obligatoriske fellesfag (norsk, engelsk, samfunnsfag, naturfag, matematikk,
kroppseving) og brede tilbud av programfag (yrkesfag). Mye av elevenes leering
skjer innenfor tradisjonelle klasseromskontekster og i skolens verksteder, preget
av leererens pedagogiske tilrettelegging. I bedriftsoppleeringen gér elevene over
som lerlinger og skal anvende yrkeskunnskapen i praktisk arbeid, der siste aret
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gir inntjeningsmuligheter med fag- eller svenneprgve som avslutning. Her er in-
strukter eller oppleeringsleder ansvarlig for oppleaeringen. De to leeringskonteks-
tene bindes likevel sammen av seerlig to forhold som representerer noe nytt med
Kunnskapsleftet.

Det ene er faget yrkesfaglig fordypning (YFF) som tilbys i skoledelen av opplee-
ringen, og som utgjer i underkant av 20-30 prosent av det totale timetall i leere-
planer for fag pa henholdsvis vgl og vg2. YFF felger leereplaner for de to arene i
bedrift (vg3), men som trekkes inn i skoledelen for dette faget, og viderefgres nar
elevene gar over som leerlinger i bedrift. Hovedintensjonen med YFF er at elevene
skal fa praktisk erfaring med innhold, arbeidsmater og oppgaver som karakteri-
serer de ulike yrkene som utdanningsprogrammet leder til ved utplassering i be-
drifter, og gi elevene “mulighet til & oppleve realistiske arbeidssituasjoner i lee-
ringsarbeidet” (Utdanningsdirektoratet, 2016a, s. 1). P4 denne maten kan YFF bi-
dra til & skape sammenheng i oppleeringen ved a la elevene prove ut og anvende
yrkeskompetansen i de to kontekstene.

Det andre forholdet som kan skape sammenheng mellom de to kontekstene,
er integreringen av de fem grunnleggende ferdigheter i alle fag. Som integrert i
alle fag og dermed som fagrelevante ferdigheter, poengteres det at “alle leerere
og instrukterer har derfor ansvar for at elever og leerlinger utvikler de grunnleg-
gende ferdighetene gjennom arbeidet med de ulike fagene” (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2004, s. 4). Det er viktig & merke seg her at leerere og instrukterer ikke
bare skal “holde pd med skriving” i fagene, men er forpliktet til & utvikle elevenes
ferdigheter som har relevans for faget og det yrket de utdanner elever og leer-
linger til.

Forskning pa skriving i yrker og yrkesoppleering

Interesse for kompetansevurdering og grunnleggende ferdigheter (basic skills) i
yrker og yrkesoppleering har veert gkende de siste ti-arene, blant annet gjennom
flere internasjonale storskala-undersgkelser som ogsd omfatter nordiske forhold.
IALS (International Adult Literacy Study) hadde til hensikt & male voksnes (15-
65 ar) leseferdigheter av ulike type tekster. Det pafelgende programmet PIAAC
(International Assessment of Adult Competencies) har seerlig hatt fokus pa ar-
beidsbaserte ferdigheter i lesing og problemlgsing (OECD, 2009). VET-LSA (In-
ternational Comparative Large Scale Assessment in Vocational Education and
Training) er en internasjonal komparativ undersgkelse av leeringsutbytte til ele-
ver i yrkesoppleeringen. Likeledes har COMET-modellen (Competence Develop-
ment and Assessment in TVET) (Rauner, Heinemann & Hauschildt, 2013) og den
norske varianten av denne, MECVET (Measuring Vocational Competence De-
velopment) (Lahn & Nore, 2018), som overordnet mdl & vurdere yrkeskompetan-
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sen til elever og leerlinger i fag- og yrkesoppleeringen. Ingen av disse undersgkel-
sene har fokus pa skrivepraksiser og skriftlige ferdigheter som arbeidslivet etter-
spor (Nore & Lahn, 2014).

I nordisk sammenheng er forskning pa skriving innenfor det yrkesfaglige fel-
tet relativt beskjeden. Men med stadig sterre behov for skrivekompetente delta-
kere i samfunn og arbeidsliv, har ogsa forskningsinteressen gkt for skrivepraksi-
ser i ulike yrker. Det dokumenteres at sa & si alle yrker bruker skriving, gjerne i
kombinasjon med lesing og muntlige samtaler, ogsa yrker som vi tradisjonelt
ikke forbinder med tekstbaserte aktiviteter (Karlsson, 2006, 2009; Karlsson & Ni-
kolaidou, 2016). Arbeidsbasert skriftkompetanse og yrkesrettet skriving i ar-
beidslivet innebeerer kompleks skrivekompetanse rettet mot ulike malgrupper,
formal og bruk av ulike tekstsjangre (Blikstad-Balas, Roe & Klette, 2018; Filliettaz
etal., 2015; Paul, 2017). Samtidig viser arbeidslivets skriftbruk liten sammenheng
med den skriving og lesing som praktiseres i skolekonteksten. Slike funn utford-
rer den tradisjonelle praksisbaserte yrkesutdanningen og ikke minst relasjonen
og koherensen mellom skolekontekst og arbeidslivskontekst.

Nér det gjelder yrkesoppleeringen, har forskningen i hovedsak veert konsen-
trert omkring yrkespedagogikk og praksisbasert leering, kjgnn, makt og dannelse
(Hiim, 2009; Johansen, 2015; Sylte, 2017; Vagle & Mgller, 2015). Noen fé studier
tematiserer yrkesfagleereres skriftbruk og skrivepraksiser som viser at de bruker
skriving medierende for at elevene skal leere fag, men som i liten grad er rettet
mot komplekse skrivepraksiser i arbeidslivet (Hellne-Halvorsen, 2014; Lindberg,
2006). Andre studier har perspektiv pd yrkesfagelevenes lingvistiske skrivekom-
petanse (Nystrom, 2000), og elevenes skriftbruk i oppleeringen (Westman, 2009).
Som et delprosjekt av MECVET-prosjektet, ble elevers og leerlingers skrivekom-
petanse sammenlignet med hensyn til yrkesspesifikke og generiske skriveferdig-
heter, som bade kaster lys over utvikling av ulike skriveferdigheter gjennom ut-
danningslgpet og implikasjoner ved skrivepraksiser i to ulike kontekster sett fra
elev-leerlingeperspektiv (Hellne-Halvorsen, Lahn & Nore, 2018).

Sveert fa studier har perspektiv pa overganger mellom skoleslag og klassetrinn
(Evensen, 2006; Hellne-Halvorsen, 2014). Nar det gjelder overgangen mellom
skoledel og bedriftsdel av fag- og yrkesoppleeringen, s er det serlig i forbindelse
med evaluering av Kunnskapsloftet, gjort forskning péd blant annet tilbudsstruk-
tur og sekning, frafall og gjennomfering, pedagogisk og didaktisk sammenheng
mellom de to kontekstene og vurderingsformer (Freseth, Hovdhaugen, Host &
Vibe, 2010; Lier, Haaland, Sannerud & Karstensen, 2008; Vibe, Fraseth, Hovdhau-
gen & Markussen, 2012). Generelt er skriftbruk i de to kontekstene, og mer spe-
sifikt leereres og instrukterers arbeid med skriving, og hvilke skrivepraksiser som
eventuelt overfares fra skoledelen til bedriftsdelen, lite utforsket. Denne artikke-
len er et lite bidrag til innsikt i dette feltet.
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Teoretisk forankring og sentrale begreper

Sosiokulturell tilnaerming

En sosiokulturell tilneerming til skriving betyr at skriving betraktes som sosial
praksis. Konteksten rundt skrivearbeidet inkluderes i maten skriving realiseres
pa. Dette indikerer et samspill og en interaksjon mellom skriving og kontekst.
Spersmal her er hvilke faktorer i konteksten som skal trekkes inn ndr skriving
som fenomen skal undersgkes. Eller sagt med andre ord; hvor gar grensene for
konteksten? Et smalt perspektiv pd skriving er & betrakte skriving som situert der
skriving interagerer med den konkrete, observerbare og faktiske situasjonen.
Dette synet har paralleller til situert leeringsteori (Lave & Wenger, 1991). Innenfor
skriftforskning og forskning pa sprakbruk, vil det situerte perspektivet sammen-
falle med begrepet skrifthendelse (literacy event), altsa en hendelse der skrift bru-
kes ved at man skriver, leser eller samtaler om noe som er skrevet (Heath, 2001;
Karlsson, 2006). Mer eksplisitt relatert til skriving, bygger min forstdelse pa at
konkrete og situerte faktorer som deltakere, artefakter og aktiviteter som utspil-
ler seg i situasjonen, inngdr i den situerte skrivehendelsen som medierende arte-
fakter i skrivingen (Hamilton, 2000).

Et bredere perspektiv betrakter skrivearbeid i et gjensidig samspill med flere
faktorer i konteksten som ikke nodvendigvis er konkrete og observerbare. Innen-
for skriveforskning kjennetegnes et slikt perspektiv som gkologisk og ideologisk,
forklart med begrepet skrivepraksis (literacy practices) (Barton, 2007; Gee, 2003,
2008; Street, 2006). Her rettes perspektivet mot akterenes holdninger og verdier,
deres kulturelle forankring, fagbakgrunn og erfaringer, i tillegg til de konkrete
faktorer og artefakter. Dette indikerer at kontekstens rammer og grenser sa a si
viskes ut. Skrivepraksiser kan i dette perspektivet, ikke bare forklares og forstdes
i samspill med de situerte omgivelser, der skriving utspiller seg, men ogsd med
forbindelser til andre kontekster, andre miljoer, interesser, bakgrunner eller erfa-
ringer. Dette indikerer et gjensidig samspill eller dialektisk forhold mellom flere
faktorer. Slik knyttes kontekster sammen som transkontekstuelle forbindelser
(Brandt & Clinton, 2002, s. 337-356). Det transkontekstuelle perspektivet pa skri-
ving og skrift (lesing og skriving), representerer en ny forstdelse av begrepet kon-
tekst innenfor skriftforskningen og den angloamerikanske retningen New Literacy
Studies (Barton, 2007; Barton & Hamilton, 1998; Heath, 1983; Street, 1984).

De to tilneermingene, det situerte og det gkologiske/ideologiske gir to ulike
forstaelser for skrivearbeid i fag- og yrkesoppleeringen. Mens den situerte gir
kunnskap om hva slags og hvordan skriving realiseres, vil den gkologiske/ideolo-
giske ogsa gi kunnskap om hvorfor skriving brukes pa den méten det gjores. Dette
siste er et viktig perspektiv etter min mening, ndr skriving studeres hos leerere og
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instrukterer som ikke primeert har skriving og utvikling av elevenes skrivefer-
digheter som sin primeere oppgave. I sum er likevel begge tilneermingene sent-
rale i studiet av skrivearbeidet til leerere og instrukterer.

Transfer og transformasjon

Nér skriving skal studeres i fag- og yrkesoppleeringen, omfatter dette skriving i
to ulike kontekster. Samtidig dreier det seg om en helhetlig og ssmmenhengende
utdanning. Det er derfor interessant & undersgke hva slags og hvordan skriving
som element i yrkesoppleeringen og yrkeskompetansen de to forste arene i sko-
lekonteksten, overferes til bedriftskonteksten. Og videre, om skrivepraksiser i
skolekonteksten endrer seg nar skriving praktiseres i bedriftskonteksten. Sagt
med andre ord ligger perspektivet pa om det i overgangen mellom de to kon-
tekstene markeres en endring eller en sammenheng i skrivepraksiser i fag- og
yrkesoppleeringen sett under ett. I denne sammenheng finner jeg begrepet trans-
fer relevant.

Transfer handler i tradisjonell forstand om a overfgre og anvende kunnskaper,
ferdigheter eller fenomen fra en kontekst til en annen (Aarkrog, 2012, s. 19; Spet-
alen & Sannerud, 2013). For fag- og yrkesoppleeringen vil skoledelen og bedrifts-
delen representere to ulike kontekster, som gjerne betegnes som henholdsvis en
oppleeringskontekst og anvendelseskontekst!. Fordi kontekstene er forskjellige,
ma vi anta at det neppe overferes identiske kunnskaper, praksiser eller ferdighe-
ter. Det skjer gjerne en transformasjon, en omforming, nar det leerte skal anven-
des i nye kontekster. For & betone den komplekse leeringsprosessen i transforma-
sjonen, ma oppmerksomheten rettes mot mentale, sosiale og organisatoriske for-
andringer (Jorgensen, 2011; Négele & Stalder, 2017; Saks, Salas & Lewis, 2014).
Slik sett kan transformasjon veere et egnet begrep, som i nyere litteratur erstatter
transferbegrepet. Men ettersom anvendelse av kunnskap og ferdigheter sjelden
gjentas som kopier, som identiske sterrelser, men tilpasses konteksten det skal
brukes i, finner jeg at transformasjon ligger implisitt i transferbegrepet. Under-
visning, som i hovedsak ma knyttes til skoledelen av oppleeringen, har som ut-
gangspunkt at elevene skal kunne anvende og bruke sine kunnskaper og ferdig-
heter i nye sammenhenger (Aarkrog, 2012, s. 23). Skriveferdigheter og skrive-
praksiser betraktes pd denne maten som overfgrbare eller ”transferable” ferdig-
heter (Nédgele & Stalder, 2017). Dette harmonerer med selve formalet for opplee-
ringen, der elever og leeringer skal kunne overfgre sine kunnskaper og ferdighe-
ter til arbeidslivets stadig skriftende yrkesoppgaver.

Det finnes ulike teoretiske innganger til forstaelse av begrepet transfer. Den
tradisjonelle forankres til en kognitiv leeringsteori der det leerte betraktes som in-
dividuell og kontekstuavhengig med intensjon om at det kan overfores til nye
kontekster. En motsats til dette finner vi i sosiokulturell teori om situert leering
(Lave & Wenger, 1991), der leering skjer ved situasjonsbasert deltakelse eller in-
teraksjon med andre i et praksisfellesskap og som kontekstavhengig leering. Et
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bredere sosiokulturelt perspektiv pd transfer og leering poengteres av Jergensen,
som ser transfer som leering pa tvers av kontekster der ”... the learned, the lear-
ner and the context are all transformed” (Jergensen, 2011, s. 5). Her legges vekt
pa det gjensidige samspillet mellom det leerte, individet selv og de organisato-
riske rammene eller konteksten. Det er med andre ord flere faktorer som gjensi-
dig spiller sammen i transfer eller overfering mellom kontekster. Dersom vi be-
trakter fenomenet skrivepraksiser i et slikt transferperspektiv, indikerer denne
forstdelsen verken en ensidig vektlegging av det kognitivt individorienterte eller
det situerte, men pa skrivepraksiser som et grenseoverskridende (boundary cros-
sing) fenomen (Kilbrink, 2013, s. 8). En hypotetisk inngang til skrivepraksiser i to
ulike kontekster vil da innebeere at individet, som ansvarlig for oppleeringen,
skifter fra & veere yrkesfagleerer til instrukter i bedrift, konteksten forandrer seg
fra skole til bedrift, og det leerte, altsd fenomenet skrivepraksiser, antas & trans-
formeres i et gjensidig samspill med disse faktorene.

Empiri og metode

Datagrunnlaget som det vises til i denne artikkelen baseres pa en mikroetnogra-
fisk studie, med perspektiv pd sosiale praksiser og kontekst, knyttet til skrift-
bruksetnografien (Karlsson & Strand, 2012, s. 120-131). Sentrale begreper innen-
for denne retningen er de situerte skrifthendelser og de gkologiske og transkon-
tekstuelle skriftpraksiser, som i denne artikkelen avgrenses til skriving (og ikke
lesing). Mikroetnografiske studier pa skriving konsentrerer seg om lokale av-
grensede arenaer, med relativt f& informanter. Det innebeerer bruk av metoder
som observasjon og intervju (Silverman, 2008, s. 67).

Dataene er ulikt fordelt mellom yrkesfagleerere i skolekonteksten og instruk-
torer i leerebedrift. Hovedvekten ligger pa observasjon og intervju av yrkesfag-
leerere, mens det bare er foretatt intervju av instrukterer. Dette gir dataene fra
yrkesfagleereres skrivepraksis storre forklaringskraft enn dataene fra instrukte-
rer. Instrukterenes skrivepraksiser, slik de uttaler seg om dette, vil ikke kunne
sammenholdes med yrkesfagleerernes i et likeverdig forhold. I et komparativt
perspektiv kan de bare benyttes som begrensede eksempler pa tendenser for
hvordan skriving praktiseres i leerebedrift overfor leerlinger.

Mer konkret hentes dataene knyttet til yrkesfagleerere fra to videregdende sko-
ler og tre utdanningsprogrammer, nemlig Teknikk og industriell produksjon
(TIP), Helse- og oppvekstfag (HO) og Design og handverk (DH). Det dreier seg
om til sammen ni yrkesfagleerere pa vgl og vg2 (Hellne-Halvorsen, 2014). Data
fra instrukterene er ikke benyttet i min studie fra 2014, men brukes her for forste
gang i analysen til denne artikkelen. Disse dataene korresponderer med de tre
utdanningsprogrammene; én arbeider i kostymeavdelingen i NRK (Norsk riks-
kringkasting) (DHvg3 - kostymesyerfaget), den andre i en mekanisk bedrift
(TIPvg3 - industrimekanikerfaget) og den tredje i fylkets ambulansetjeneste
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(HOvg3 - ambulansefaget). Yrkesfagleerere og instrukterer korresponderer fag-
lig innenfor samme omrade.

Intervjuene av bade yrkesfagleerere og instrukterer ble gjennomfert med lyd-
opptak og fulgte en semistrukturert og forberedt intervjugaid. Intervjuene hadde
form av en faglig samtale (Kvale, 2006). Styrken ved kvalitative intervjuer er at
de far fram et komplekst bilde av informantenes livsverden og erfaringer. Det
vesentligste var likevel 4 fa fram deres synspunkter og erfaringer med skriving
og skriftlige ferdigheter i deres oppleering. Observasjoner av yrkesfagleereres un-
dervisningspraksis var motivert ut fra enske om dels mer solid kunnskap om
hvordan de arbeidet med skriving i fagene, dels som komplementerende data til
intervjuene.

Gjennom hele forskningsprosessen, fra datainnsamling, transkribering av in-
tervjuer og feltnotater av observasjoner til analyse av dataene, har jeg forsgkt &
veere bevisst min rolle som forsker ved & innta et emisk, eller tilbaketrukken rolle
(Creswell, 2007), og fastholde perspektivet pa informantenes praksiser, hold-
ninger og erfaringer. I kvalitativ forskning er forskeren selv hovedinstrumentet,
og derfor er bevissthet om forskerrollen helt essensielt for forskningsresultatenes
validitet. For & sikre sterst mulig validitet, har det derfor veert viktig at jeg ikke
framstdr med mitt paradigme, min teoriforankring eller mitt verdisyn. Perspek-
tiv pa badde hva leererne sier at de gjor og hva de faktisk gjor (triangulering) bidro
til a styrke validiteten av dataene.

Rammefaktorer: Leereplanenes krav til skrivekompetanse

I Kunnskapsloftets leereplaner for fag og fagomrader finner vi krav til skriftlige
ferdigheter, dels uttrykt eksplisitt i begynnelsen av hver leereplan, dels integrert
i kompetansemal. Disse er ment & veere retningsgivende for leerere og instrukte-
rer i deres arbeid med skriving i fagene, for hvilke skriftlige ferdigheter som kre-
ves i faget og for elevers og leerlingers framtidige yrkesliv. Et fellestrekk for hvor-
dan de skriftlige ferdighetene er formulert i begynnelsen av hver leereplan, bade
for skoledelen (vgl, vg2) og for bedriftsdelen (vg3) av oppleeringen, er vektleg-
gingen av det framtidsrettete og yrkesrettete perspektivet. Her heter blant annet
pa HO at & kunne uttrykke seg skriftlig (og muntlig) ”... innebeer 8 kommunisere
med andre menneske ...” (vgl). Og videre pa ambulansefaget pa vg3 kreves ”...4
kommunisere med ulike samarbeidspartnere [...] i stressede situasjoner”. For ut-
danningsprogrammet TIP innebeerer skriftlige ferdigheter ”... a beskrive, for-
klare og dokumentere arbeidsoppgavene” (vgl), og i industrimekanikerfaget
kreves ”... a utarbeidde rapporter og dokumentasjon knyttet til utferte arbeids-
oppdrag” (vg3). Pa DHvgl er ”... kommunikasjon om estetikk, design og pro-
duksjonsprosesser med kunder, kolleger, leverandgrer og andre samarbeidspart-
nere [...] sentralt”, en formulering som ogsa gjentas for kostymesyerfaget pa vg3
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(Utdanningsdirektoratet, 2006, 2012). Vi ser med andre ord at yrkesretting av lee-
ringsaktiviteter, som ogsa innebeerer skriving, er et vesentlig formal. Og fremfor
alt indikerer yrkesrettingen at skriving rettes mot ulike malgrupper i arbeidsli-
vet.

Kompetansemalene angir den kompetansen elever og lerlinger skal inneha
etter endt oppleering. De integrerte skriftlige ferdighetene uttrykkes ved forskjel-
lige handlingsverb i mange av kompetansemalene. Jeg betegner disse som tekst-
orienterte kompetansemal, i motsetning til de praksisorienterte malene (Hellne-
Halvorsen, 2014, s. 52-53). De tekstorienterte kompetansemalene skiller ikke
ngdvendigvis mellom muntlig og skriftlig tekstarbeid. Utdanningsprogrammet
HO skiller seg ut med overvekt av tekstorienterte kompetansemal i skoledelen
av oppleeringen, der de skriftlige ferdighetene blant annet innebeerer 4 gjore rede
for, drofte, forklare, vurdere. P& TIP skal elevene beskrive, forklare og vurdere, mens
kompetansemadlene pa DH innebeerer at elevene skal reflektere over, vurdere, be-
grunne, argumentere og beskrive kunnskap og praktisk arbeid. Det er med andre
ord en sammensatt skrivekompetanse som kreves av elevene i skolekonteksten
av oppleeringen.

Lereplanen for bedriftsoppleeringen, vg3-planen (Utdanningsdirektoratet,
2016a), har naturlig nok overvekt av de praksisorienterte kompetansemalene.
Men ogsa her kreves arbeid med tekst. I Ambulansefaget (HO) skal leerlingene
blant annet drofte, kommunisere, planlegge, dokumentere, vurdere og gjore rede for di-
verse arbeidsoppgaver. I industrimekanikerfaget (TIP) skal leerlingene planlegge,
redegjore for, dokumentere og registrere arbeid, og Kostymesyerfaget (DH) innebee-
rer ferdigheter i & analysere, vurdere, gjore rede for, vurdere og dokumentere.

Krav til skrivekompetanse i de to kontekstene, skole og bedrift, har klare fel-
lestrekk. Forskjellen er at disse er mer forankret i praktisk arbeid i bedriftsopp-
leeringen enn i skolekonteksten, der det ogsa kreves skriftlig arbeid i tilknytning
til kunnskapsstoffet fra leeremidler og til yrkesteori.

Analyse

Yrkesfagleerere og instrukterer har med Kunnskapsleftet ansvar for & utvikle
skriveferdigheter til elever og leerlinger for & forberede dem pa et tekstbasert ar-
beidsliv. Skrivearbeidet md med andre ord sikte inn mot a gjore elever og leer-
linger kompetente til & kommunisere faglig og relevant som ferdig utdannende
fagarbeidere bade med kolleger, samarbeidspartnere innad i en bedrift eller in-
stitusjon og utad med kunder, klienter og pasienter. Et sentralt spgrsméal er om
skrivearbeid i skole og bedrift reflekterer dette, bAde med hensyn til en fremover-
rettet og yrkesrettet praksis, og med hensyn til om skriveferdighetene til elever
og leerlinger vurderes som tilstrekkelige i et slikt perspektiv. Med andre ord er
den sentrale inngangen her hva som kjennetegner skrivearbeidet til leerere og in-
strukterer, og hvordan dette skrivearbeidet realiseres i de to kontekstene skole
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og bedrift. I denne artikkelen presenteres noen sentrale funn fra yrkesfagleereres
og instrukterers skrivepraksiser.

Skolekontekstens skrivepraksiser

Yrkesfagleerere i de tre utdanningsprogrammene uttaler alle at det er mye skri-
ving i programfagene. Dette skyldes ikke minst programfaget Kvalitet 0g doku-
mentasjon? (og varianter av dette) som er kommet inn i flere utdanningsprogram-
mer, og som innebeerer at elevene skal dokumentere, vurdere og reflektere over
utfert eller planlagt praktisk arbeid eller leeringsaktiviteter. Det er flere felles-
trekk for skrivearbeidet slik det realiseres som situerte hendelser i programfa-
gene. Et sentralt trekk er at yrkesfagleererne benytter ulike artefakter som medi-
erer skrivearbeidet. Laerebgker, digital programvare, utferte praktiske arbeids-
oppgaver og skriveskjemaer for utfylling benyttes av alle yrkesfagleerere. Her er
det seerlig skriveskjemaer som utmerker seg. De er tenkt som holdepunkter og
retningslinjer for elevenes skriving ved at de kan skrive etter konkrete anvis-
ninger, i dpne rubrikker og skrivelinjer, “det er enkelt for elevene, de far noe &
forholde seg til og da blir det enklere a skrive og fylle ut”, sier en yrkesfagleerer
pa DH. Blant annet kan det & skrive dokumentasjon i form av en logg over utfort
arbeid, struktureres etter punktene hva, hvordan og hvorfor (DH), eller etter mer
spesifikke punkter som planlegging, gjennomforing, evaluering og oppmote der hvert
punkt har flere underpunkter (TIP).

Et annet fellestrekk for yrkesfagleererne er at mange av skriveoppgavene som
de utarbeider gjengir kompetansemal fra leereplanen i faget med dechiffrerte
maloppndelser, som ofte kobles til bade elev- og leerervurdering. Her tar yrkes-
fagleererne utgangspunkt i handlingsverbene i kompetansemalene og nivadiffe-
rensierer disse. Blant annet tolkes kompetansemalet; Droft hvordan endringer i
samfunnet pdavirker yrkesutovelsen i oppvekst-, helse- og omsorgssektoren, (HOvgl), pa
laveste niva som nevn noen endringer ... (karakter 2), pa middels niva skal elevene
forklare hvilke endringer ... (karakter 3-4) og pa hoyeste niva skal elevene drafte
hvordan endringer ... (karakter 5-6). En vesentlig begrunnelse for & integrere kom-
petansemdlene i oppgaveformuleringen er at elevene skal vite hva de blir vurdert
etter. Det er seerlig yrkesfagleerere pd DH og HO som bruker leereplanens kom-
petansemadl i skrivearbeidet og som skriveinstruksjoner.

Et tredje fellestrekk er at skriving brukes for 4 mediere elevenes kunnskaps-
bygging. Et giennomgdende argument fra alle yrkesfagleerere er at “formdlet med
skrivingen er de [elevene] skal leere seg faget” (HOvg1). Mitt datamateriale viser
at yrkesfaglaererne gjor dette pa tre ulike mater, men som ogsa viser at de legger
litt ulik vekt pa de tre matene utdanningsprogrammene imellom. De tre matene
som skriving brukes pa for 4 bygge elevenes kunnskap i fagene, betegner jeg som
kunnskapslagring, kunnskapsutvikling og metakunnskap (Hellne-Halvorsen, 2014).
Alle tre kan sammenfattes som kunnskapsbyggende skrivearbeid.
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Kunnskapslagring knytter seg til definisjonsoppgaver av fagbegreper og
sporsmal-svar-oppgaver. Til slike skriveoppgaver krever yrkesfagleereren korte
og presise svar, ofte i stikkordsform. Slike oppgaver skal gi den forste grunnleg-
gende introduksjonen til fagets terminologi og fagsprak (Askergi, 1999; Hellne-
Halvorsen, 2014; Lindberg, 2003b). Vi kan si at kunnskapslagrende skriveoppga-
ver medierer kunnskapens hva, og forankres gjerne i leereplanens kompetanse-
mal der handlingsverbene er forklare, nevne, gi eksempler pd, definere. Alle yrkes-
fagleerere pa de tre utdanningsprogrammene legger stor vekt pa at elevene skal
beherske fagterminologi. Men det er seerlig leerere pa HO som utarbeider slike
oppgaver for eksplisitt leering av kunnskapsstoffet pd denne méten. For eksem-
pel dreier en oppgave i programfaget Yrkesutovelse pa HO seg om a definere
flere fagbegreper, blant annet ”kultur, segresjon og levekar”, og her fremstar lee-
remidler og yrkesteori som viktigste artefakt. Kunnskapsutviklende skriveakti-
vitet gjor seg gjeldende pa alle utdanningsprogrammer og krever ofte mer utfor-
lig skriving. Ogsa i slike oppgaver skal elevene skrive etter leererens instruksjo-
ner, enten gitt muntlig eller i form av skriveskjemaer. Sveert ofte rommer slike
skjemaer illustrasjoner, matematiske formler, tekstutdrag eller bilder, som mul-
timodale tekster, og sveert ofte gjengis kompetansemal fra leereplanen med de-
chiffrerte maloppndelser som rammefaktorer for elevenes skriving. Handlings-
verb som d gjore rede for, drafte, analysere eller beskrive indikerer en argumenterende
skrivekompetanse der elevene ma begrunne, utdype eller gi eksempler fra kunn-
skapsstoffet, ofte i form av bade tekst og semiotiske ressurser. Et eksempel fra
DH kan illustrere denne type skriveoppgave: I faget “Materialkunnskap” skal
elevene bruke skjema og skrive inn i rubrikker og dpne linjer om blant annet
egenskaper og behandling av for eksempel silke, bomull eller ull. Leereren har
integrert bilder og tekst fra eksterne kilder i skjemaet, samtidig skal elevene teste
ut kvaliteten pd det enkelte materialet ved fysiske og konkrete stoffprgver som
finnes i klasserommet. HO-leerere pa vg2 Ambulansefag utmerker seg ved 4 lage
case-oppgaver knyttet til elevenes framtidige yrkesliv. Her skal elevene gjore
rede for forhold i en tenkt arbeidssituasjon.

Den siste kunnskapsbyggende skriveaktivitet betegner jeg som metakunn-
skap. Yrkesfagleererne krever her i sine initierte skriveaktiviteter, at elevene skal
ha et utenfraperspektiv pa kunnskapen, elevene skal abstrahere kunnskapen sin
og innta et metaperspektiv. Mer presist dreier det seg om & dokumentere, reflektere
over, vurdere og planlegge praktiske oppgaver som elevene har jobbet med i sko-
lens verksted eller fra utplassering i bedrift, gjennom faget yrkesfaglig fordyp-
ning (YFF). Dette er handlingsverb som ogsa gar igjen i flere av kompetansema-
lene pa alle de tre utdanningsprogrammene. Slike skriveaktiviteter indikerer at
flere aspekter av yrkeskunnskapens hva, hvordan og hvorfor skal formidles skrift-
lig (Askergi, 2005; Hellne-Halvorsen, 2014; Lindberg, 2003b), og fremstar ogsa
som den mest krevende skrivingen for elevene. Pa TIP og DH er dette den domi-
nerende skrivebaserte kunnskapsformen, som ikke minst skyldes henholdsvis
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programfagene “Dokumentasjon og kvalitetv og “Kvalitet og dokumentasjon”. I
Ambulansefaget pd HO, vg2, praktiseres ogsa case-oppgaver, som skal illudere
realistiske situasjoner elevene vil erfare i yrkeslivet. Det er i slike skriveaktiviteter
at de fagspesifikke sjangerbetegnelsene brukes. Logg, rapport, dokumentasjon,
framdriftsplan, sluttspurtrapport, arbeidsplan er noen av termene. Til alle sjangere
utarbeider leerere holdepunkter eller gir elevene stottestrukturer for hva teksten
skal inneholde av ulike momenter. En dokumentasjon fra TIP kjoretoy kan tjene
som eksempel: Leereren har utarbeidet et skjema pd til sammen fire sider, der
forsiden skal inneholde navn, klasse, fag etc., mens hver av de andre sidene gir
detaljert informasjon om hva som skal skrives til henholdsvis rammefaktorer, do-
kumentasjon av arbeidsprosessen og siste side skal romme egenvurdering og refleksjon.

I sum viser disse tre fellestrekkene av yrkesfagleereres arbeid med skriving at
skrivepraksiser i skoledelen av fag- og yrkesoppleeringen er rettet mot skolekon-
tekstens innhold og virksomheter. De er ikke rettet mot elevenes framtidige ar-
beidsoppgaver i et yrke eller til ulike mélgrupper de vil mate i yrkeslivet. Jeg
karakteriserer denne form for skrivepraksis som bakoverrettet skriving, i motset-
ning til en framoverrettet skriving, rettet mot arbeidslivets tekstkulturer og skri-
vebehov.

Bedriftskontekstens skrivepraksiser

Intervjuer med instrukterer innenfor de tre fagomradene avtegner visse tenden-
ser i leerebedrifters skrivearbeid. I trdd med den praktiske delen av oppleeringen
som vg3 i bedrift innebeerer, er det ikke overraskende at det er arbeidsoppgavene
som medierer skrivearbeidet. Samspillet mellom konteksten med arbeidets form
og innhold, og hvordan skrivearbeidet realiseres er helt avgjerende. Det indike-
rer selvsagt variasjoner i hvordan skrivearbeidet praktiseres, for hvilke kriterier
instrukterene setter for leerlingenes skrivearbeid, som teksttype og tekstenes inn-
hold. Det er likevel slaende likheter mellom de tre leerebedriftenes skrivehendel-
ser.

For det forste gir instrukterene holdepunkter for hvordan leerlingene skal ut-
forme teksten sin, og for det andre dreier skrivehendelsene seg om dokumenta-
sjon over utfert arbeid: I bedriften som utdanner industrimekanikere skriver leer-
lingen logg hver dag som samles i en perm, som er ment & danne grunnlag for
fagpreven. Loggen ma ikke veere for detaljert og ikke for lang, men beskrive hva
som er gjort i lopet av dagen, ifglge instrukteren. Laerlingen i kostymesyerfaget
kombinerer bilde og verbaltekst i dokumentasjonen. I et ferdig utarbeidet skjema
limes bilder av produktet inn, ved siden av skriftlig dokumentasjon knyttet til
blant annet arbeidsprosess, tidsbruk, kriterier for oppgaven og egenvurdering.
Her integreres ogsa kompetansemalene fra leereplanen for vg3 som leerlingen
skal arbeide etter. Instrukteren poengterer at de forholder seg mye til leerepla-
nens kompetansemal. Den samme holdningen har oppleringsleder for Ambu-
lansefag som jeg intervjuet. Han fglger “Kunnskapsloftet og vg3 planen tett”, og
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sier at “tekstene som leerlingene skriver er styrt av kompetansemalene”. Ogsa her
dokumenterer leerlingene i forbindelse med ambulanseoppdrag, i form av jour-
nal som er en standardtekst.

Et tredje framtredende trekk ved skrivehendelser i bedrift er det kunnskaps-
byggende formédlet. Alle instrukterer vektlegger leeringsaspektet, og at skriving
brukes for at leeringenes skal utvikle kunnskapen sin. I industrimekanikerfaget
vektlegges skriving for at leerlingene skal “huske og leere”, instrukteren i kosty-
mesyerfaget hevder at skriving er en ngdvendighet i faget, “et viktig verktoy for
a uttrykke seg faglig, med fagord”, og hun sier videre at det ikke holder med bare
bilder, men at “forstdelsen av faget vises ved den skriftlige refleksjonen”. Seerlig
viktig synes skriving og skriftlig formidlingsevne a veere i Ambulansefaget. Leer-
lingene deltar i ambulanseoppdrag og skriver journal etter et oppdrag. I journa-
lene skal leerlingene forene teorien og det praktiske, og de skal veere pinlig noy-
aktige, for som instrukteren sier, er journalene et “medisinsk dokument. Det som
ikke er skrevet er heller ikke gjort”, sier oppleeringslederen og understreker at
det er ”det eneste dokumentet som kan framvises i en eventuell rettsak”. Opplee-
ringslederen framhever at skriftlig framstillingsevne er ”ekstremt viktig”.

Et fijerde fellestrekk for instruktgrenes skrivearbeid er & forberede leerlingen
pa fagpreven. Den gjennomfgres som en praktisk og skriftlig del, og skrivearbeid
underveis i bedriftsoppleeringen har seerlig fagpreven som siktemadl. Det dreier
seg seerlig om & dokumentere praktiske oppgaver som lerlingen har gjennom-
fort. Videre er skrivearbeidet forankret til Kunnskapsleftets leereplaner (spesielt
for fagomrdder i HO og DH), og til leerlingenes kunnskapsbygging for a bestd
fagproven.

Konklusjon

Fag- og yrkesoppleeringen i Norge omfatter, som hovedstruktur, to dr i skolekon-
tekst og to ar i bedrift. Denne artikkelen retter oppmerksomheten mot skrive-
praksiser i disse to kontekstene og hvordan henholdsvis yrkesfagleerere og in-
strukterer arbeider med skriving i sine fag og fagomrader. I folge Laereplaner for
Kunnskapsloftet er bdde leerere og instrukterer ansvarlige for & utvikle fagrele-
vante skriveferdigheter til elever og leerlinger. En inngang for undersgkelsen var
om skrivearbeidet realiseres forskjellig i de to ulike kontekstene av to ulike akto-
rer; yrkesfagleerere og instrukterer.

Ved & sammenligne skrivepraksisene i de to kontekstene, avtegnes et bilde av
bade forskjeller og likheter. Forskjellene dreier seg forst og fremst om tekstskri-
vingens form og innhold. I skolekonteksten realiseres et mangfold av teksttyper
eller sjangre knyttet til forskjellig innhold i leeringsaktivitetene. Laeremidler av
ulike slag, gjennomferte praktiske arbeidsoppgaver fra skolens verksted og ut-
plassering i bedrift medierer skrivearbeidet. Og teksttypene varierer fra korte
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sporsmal-svaroppgaver av kunnskapsstoff og fagterminologi til lengre og detal-
jerte refleksjonstekster og dokumentasjoner. Yrkesfagleererne benytter skrive-
skjemaer, med fagspesifikke betegnelser, som "periodeplan”, ”sluttspurtrap-
port”, "logg” eller “dokumentasjon”. Variasjon i tekstformingen reflekteres ogsa
i et bredt spekter av skrivehandlinger; elevene skal blant annet forklare, presentere,
gjore rede for, drofte, reflektere og vurdere. I skolekonteksten medierer skrivearbei-
det alle de tre formene for kunnskapsbygging betegnet som kunnskapslagring,
kunnskapsutvikling og metakunnskap (Hellne-Halvorsen, 2014).

I bedriftskonteksten realiseres skrivearbeidet mye mindre variert. Naturlig
nok er det de praktiske arbeidsoppgavene som medierer skrivingen. Skrivearbei-
det begrenses til 8 dokumentere og rapportere hva leerlingene har utfert av prak-
tiske oppgaver. I industrimekanikerbedriften ble det kun skrevet daglige logger,
samlet i en perm som grunnlag til fagpreven. I bedriften for kostymesyersken
krever rapporteringen relativt mange detaljer fra arbeidsprosesser, og i ambulan-
sefaget blir det lagt seerlig vekt pd kronologien i hendelsene og et presist sprak.
Skrivehandlingene dreier seg med andre ord om 4 dokumentere og rapportere, i
noen grad vurdere og reflektere over arbeidet, og kan i hovedsak knyttes til
kunnskapsbyggingens metakunnskap.

Det er likevel slaende likheter mellom skrivepraksiser i de to kontekstene.
Forst og fremst synes skrivingens overordnede funksjon og formal, for bade yr-
kesfagleerere og instrukterer, 4 veere begrunnet med elevers og leerlingers leering.
De skal huske og forstd kunnskapsteori og arbeidsprosesser fra praktiske ar-
beidsoppgaver. Dette er selvsagt i trdd med oppleeringens viktigste formal, nem-
lig & utvikle elever og leerlingers yrkeskompetanse. I dette perspektivet benyttes
leereplanenes kompetansemal eksplisitt i skrivearbeidet, spesielt innenfor fagom-
raddene DH og HO i begge kontekster.

Men fag- og yrkesoppleeringen har ogsd som vesentlig formal 4 forberede ele-
ver og leerlinger til arbeidsoppgaver i yrkeslivet, spesielt fordi oppleringen ut-
danner fagarbeider direkte til arbeidslivet. Nar skriving er involvert i leeringsak-
tivitetene, synes disse & veere seerlig rettet mot skolens innhold og virksomheter,
og ikke mot deres framtidige yrkesliv som fagarbeidere. Skrivepraksisene er med
andre ord mer bakoverrettet enn framoverrettet. Oppleeringen i begge konteks-
tene md forholde seg til leereplaner for Kunnskapsleftet, som kan innebeere en
leereplanstyrt og skolerettet oppleering. Dette igjen kan gi implikasjoner for opp-
leeringens sammenheng og relevans til arbeidslivet og framtidige arbeidsoppga-
ver for elever og leerlinger. Bdde elever og leerlinger retter skrivearbeidet sitt pri-
meert mot leereren eller instrukteren, og skrivepraksisene er i stor grad styrt av
skole- og utdanningsinstitusjonens rammefaktorer, med vekt pa kontroll og vur-
dering av kompetanse.
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Diskusjon

Skrivepraksiser i skolekonteksten synes i all hovedsak & bli overfert til bedrifts-
konteksten uten a bli nevneverdig transformert (Jorgensen, 2011). Spersmalet
som bor reises er om fag- og yrkesoppleeringens skrivepraksiser er relevante for
arbeidslivets skrivepraksiser? For det forste er det grunnlag for & hevde at tekst-
kulturen og skrivepraksiser i arbeidslivet (og leerebedrift) for en stor del skiller
seg fra tekstkulturen i oppleeringskonteksten (Karlsson, 2006; Karlsson & Strand,
2012; Paul, 2017). I arbeidslivet skrives, i tillegg til ulike former for rapporttekster,
ogsd andre type tekster, som for eksempel notater, registering og bestilling av
varer og tjenester, informasjonsskriv til ulike mottakere, moteinnkallinger og -
referater, plakater og oppslag, instruksjoner, skjemautfylling om taushetserklee-
ring eller egenmelding, beskjeder og avtaler (Karlsson, 2006; KompetanseNorge,
2017). I tillegg har den enkelte arbeidsplass sin seeregne tekstkultur med sine spe-
sifikke teksttyper (Gee, 2001). Flere av disse teksttypene blir elever eller leerlinger
i liten grad kjent med under oppleeringen.

For det andre er oppleeringens skrivearbeid i all hovedsak rettet mot yrkesfag-
leereren eller instrukteren som eneste mottaker. Nar formalet med skrivepraksi-
sene er & leere fag og vurdere leeringsutbytte og kompetansen til elever og leer-
linger (Lindberg, 2003a), er det tekstskrivingens faglige innhold, som fagtermi-
nologi og faglig argumentasjon, som vektlegges. “Skriving skjer i forbindelse
med at elevene skal leere fag eller teorien”, sier en yrkesfagleerer, og en annen
legger vekt pa argumentasjonen nar han hevder at elevene "utdyper ikke, de be-
grunner ikke faglig”. Og instrukteren pa ambulansefag mener leerlingene ”skal
vise kunnskap i detalj”, og at ”de kan forene teori med praksis” (Hellne-Halvor-
sen, 2014).

Et tredje aspekt ved skrivingen er de formelle, lingvistiske sidene ved sprak-
feringen, som tekstorganisering, setningsbygning, ortografi eller tegnsetting.
Dette er ferdigheter som er overferbare (transferable) (Nagele & Stalder, 2017) og
gjelder pa tvers av fag og kontekster, og dekkes av flere begreper som generiske
ferdigheter (Evensen, 2006; Nagele & Stalder, 2017) eller transkontekstuelle
(Brandt & Clinton, 2002) og funksjonelle skrivekompetanser (Berge, Evensen &
Thygesen, 2016). Det er grunn til 4 hevde at det er disse ferdighetene som mulig-
gjor transformering av situert skriftbruk til yrkeslivet og pa tvers av kontekster.
God og mest mulig korrekt sprakfering er vesentlig nar fagspesifikk kompetanse
skal formidles til ulike mdlgrupper og med ulikt formal. Denne undersgkelsen
viser at yrkesfagleerere og instrukterer vier liten oppmerksomhet ved disse as-
pektene ved fagskrivingen, selv om de generelt sett papeker til dels store sprak-
lige mangler i tekstene til elever og leerlinger. Noen uttalelser illustrerer dette:
“Det kan faktisk veere store feil i skrivingen og spraket, og sdnt, men likevel leter
jeg etter det faglige, jeg ser pa fagligheten”, ”... jeg retter ikke spréket, for det er
na som det er, ”... jeg retter aldri spriket, det er ikke min oppgave”, eller “"Hvis
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spraket ikke er sd godt, hvis elevene skriver darlig norsk, sa tar jeg ikke mye hen-
syn til det - karaktermessig”. En av instrukterene sier at han valdri har rettet
spraket”.

Slike utsagn reflekterer en fagbakgrunn og tilherighet til en fagkultur som tra-
disjonelt sett i liten grad har veert preget av skriftbruk og av skriftlig kommuni-
kasjon, der formelle skriveferdigheter har spilt liten rolle. BAde yrkesfagleerere
og instrukterer sier noe om dette: “Jeg er ikke personlig veldig god i norsk. Skri-
ver en del feil pa tavla”, ”“Det er ikke min oppgave 4 leere dem norsk”, eller som
en annen sier: Vi mangler kompetanse”. En instrukter sier om sin egen skrive-
kompetanse at han ”“skulle gnske han var flinkere”. Flere studier dokumenterer
at fagkultur og utdanningsbakgrunn til yrkesfagleerere og instrukterer kan for-
klare visse mangler i deres egen skrivekompetanse og dermed nedvendigheten
av formelle skriveferdighetene for ulike yrkesfunksjoner (Hellne-Halvorsen,
2014; Liberg, 2007, 2008; Westman, 2009, 2011). Pa tross av at alle leerere og in-
strukterer har ansvar for a utvikle skrivekompetansen til elever og leerlinger, vi-
ser denne undersgkelsen at det er den fagspesifikke delen av skrivekompetansen
som utvikles og ikke de formelle sidene ved sprakferingen. Spersmalet er om
dette impliserer mangler i sprakferingen for elever og leerlinger, som ferdig ut-
dannede fagarbeidere, ndr de skal kommunisere skriftlig med helt andre mal-
grupper enn leereren eller instrukteren, til blant annet klienter og kunder, pasi-
enter og pargrende, til kolleger og ledere, og som ikke har den samme toleransen
for spraklig “stey” i kommunikasjonen. Et tankekors er det at bade yrkesfaglee-
rere og instrukterer hevder at skriveferdigheter er viktig og nedvendig i yrkes-
utovelsen. En av dem sier at "Det er et stort pluss i forhold til yrkesstolthet”. Pa
tross av dette tematiseres ikke denne delen av skrivekompetansen i noen av de
to kontekstene. For noen elever og leerlinger vil nettopp oppleeringskonteksten
sett under ett veere den siste arena for a utvikle spraket og skrivekompetansen.

I fag- og yrkesoppleeringen brukes skriving medierende i praktiske og teore-
tiske leeringsaktiviteter. At det i liten grad skjer transformasjon av skrivepraksi-
ser fra skolekontekst til bedriftskontekst, betyr at skriving som er involvert i lee-
ringsaktiviteter og utvikling av yrkeskompetansen, i stor grad forblir skolerettet
og bakoverrettet. Skrivingen endrer i liten grad karakter underveis i oppleerings-
lgpet pa tross av formalet om a forberede elever og leerlinger pa deres framtidige
yrkesoppgaver. A overfore det laerte med tilpasninger til nye kontekster, fra en
kontekst til en annen, kan synes a veere vanskelig. Flere faktorer kan forklare
dette, som bare kort kan antydes her. For det forste kan fagkulturen og diskursen
som generelt sagt mange yrkesfagleerere og instrukterer har en tilhgrighet til,
spille inn med fagkulturens svake tradisjon for skriftbruk (Gee, 2008). For det
andre kan overfgring av ferdigheter og kompetanser betinge at begge kontekster
har store likheter (Négele & Stalder, 2017, s. 744). Videre hevdes det at overfering
av ferdigheter forutsetter tre sentrale faktorer; individuelle faktorer som meta-
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kognitive evner og motivasjon, aktiv deltakelse i et arbeidsfellesskap og organi-
satoriske forhold pd arbeidsplassen med stotte og veiledning av kolleger og ar-
beidsledere (Négele & Stalder, 2017; Saks et al., 2014).

Oppleringen i skole- og klasseromskontekst skjer i sterre omfang nd enn for
bare noen tiar siden, som kan gi sterre distanse til arbeidslivets skriftbruk gene-
relt. Flere har papekt utfordringer med den svake sammenheng mellom skolede-
len og bedriftsdelen av oppleeringen og nedvendigheten av 4 tette gapet mellom
utdanning og arbeidsliv (Grossman & Salas, 2011; Nore & Lahn, 2014; NOU,
2008; Tuomi-Grohn, Engestrom & Young, 2003). Oppleeringens relativt sterke
forankring til leereplanens kompetansemal kan indikere yrkesfagleereres og in-
strukterers behov for vurdering av yrkeskompetansen til elever og leerlinger
gjennom skriftlig dokumentasjon (Hellne-Halvorsen, 2014). Om leeringsaktivite-
ter knyttet til kunnskapsbygging og praktiske ferdigheter rettes mot yrkeslivets
kompetansekrav, synes det i sum ikke & gjelde skrivepraksiser i skole og bedrift
for at elever og leerlinger skal mote arbeidslivets behov for skriftkompetente fag-
arbeidere. For at utvikling av skriveferdigheter til elever og leerlinger i yrkesopp-
leeringen skal rettes mot de behov yrkeslivet etterspor, mé oppleeringen sette fo-
kus pa dette gjennom hele oppleeringen.

Sluttnoter

1 Det ma her bemerkes at leering selvsagt ogsa skjer i bedriftsdelen av oppleeringen. En
kritikk mot denne todelingen av kontekster for leering og anvendelse, reises blant andre
av Christian Helms Jorgensen (2011).

2 https:/ /www.udir.no/kl06/DHV1-02/Hele/ Kompetansemaal / kvalitet-og-doku-

mentasjon
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Inledning

Hur yrkesldrare undervisar om yrkeskunnande i gymnasial yrkesutbildning &r
inte ett val utforskat omrdde d&ven om en del studier gjorts under de senaste aren.
Ett flertal av dessa fokuserar relationen mellan skola och arbetsliv. Berner (2010)
diskuterar till exempel hur skolforlagt larande i yrkesutbildningar kan betraktas
som ett gransarbete, ddr det bdde handlar om att upprétta och upplosa granser
mellan skola och arbetsliv. Yrkesldrarna kan i detta perspektiv ses som grans-
arbetare, en individ som dr medlem i flera praktikgemenskaper (Wenger, 1998).
Fejes och Kopsén (2014) riktar pd ett liknande sitt blicken mot yrkesldrarna nar
de anvédnder begreppet “boundary crossing” i syftet att 6ka forstdelsen for hur
yrkesldrare formar sin identitet i granslandet mellan tidigare yrkesliv, ldrararbete
och ldrarutbildning, ndgot som de menar har betydelse f6r undervisningens ut-
formning (se ocksa Chan, 2012; Farnsworth & Higham, 2012; Vdhadsantanen, Saa-
rinen & Eteldpelto, 2010). Transfer &r ytterligare ett begrepp som anvénds i stu-
dier om yrkesutbildning for att beskriva formdgan att 6verfora kunskap till nya
sammanhang (Bransford & Schwartz, 1999; Kilbrink & Bjurulf, 2012; Marton,
2006). Den ndra anknytningen mellan skola och arbetsliv synliggors ocksd i stu-
dier som pdvisar att yrkesldrare anvander egna yrkeserfarenheter och beréattelser
fran yrket i sin undervisning (Berner, 2010; Higham & Farnsworth, 2012; Kemmis
& Engstrom, 2011; Robson, Bailey & Larkin, 2004), liksom att yrkesldrare anser
det vara av vikt att fostra elever till hur man upptrader pé en arbetsplats (Berg-
lund, 2009; Kemmis & Engstrom, 2011). Lararen betraktas och betraktar sig ofta
som en forebild och foretrddare for yrkesomrddet, och eleverna utvecklar yrkes-
identiteter redan under utbildningen (Korp, 2014). Képsén (2014) utvidgar yrkes-
larares synsitt pa sitt fostransuppdrag nédr hon belyser hur de talar om fostran
som inte enbart handlar om yrket utan ocksa beror studier och livet som helhet.
Robson (2002) beskriver hur yrkesldrare ofta definierar sin kunskap som tyst och
pavisar ocksa yrkesldrares synsdtt pa sin egen undervisningspraktik dar prak-
tiska, realistiska och elevcentrerade strategier anses vara kidnnetecknande f6r god
undervisning. Aven Gustavsson (2013) belyser yrkesldrares didaktiska val uti-
fran studier av yrkesldrarstudenters faltanteckningar och i likhet med 6vriga
forskare betonar hon yrkesutbildningens socialiserande karaktér.

Studier inom omradet har saledes inte i ndgon storre utstrackning fokuserat
pa yrkesldrares didaktiska forhallningssatt. De flesta studier som gjorts inom om-
radet fokuserar ocksa pa yrkesldrare som en enhetlig grupp. Min intention i den
hér texten &r att undersoka en specifik yrkesldarargrupp, vardlédrare, och deras
beskrivningar av sin undervisning av blivande underskoterskor i relation till ett
specifikt yrkeskunnande. Att inte enbart beskriva yrkeskunnande och undervis-
ning av yrkeskunnande som generellt méojliggor att inte enbart upptdcka det spe-
cifika for yrkesutbildning jamfort med annan utbildning, utan ocksa upptdcka
det specifika inom olika former av yrkesutbildning. Vardldrares undervisning &r
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sdrskilt intressant att studera eftersom den gymnasiala svenska vard- och om-
sorgsutbildningens kurser bygger pd kunskaper frdn manga olika &mnesomra-
den som medicin, sociologi, psykologi, pedagogik och vardvetenskap, nagot som
kan paverka vilka arbetsformer som anvénds. Tillika dr bristen pd utbildad per-
sonal inom vdrdomrédet en stor utmaning infér den framtid dér antalet dldre
med stort vardbehov antas tka (Socialstyrelsen, 2009), vilket innebér att studier
som belyser omradet &r viktiga.

Specifikt for underskoterskans yrkeskunnande i Sverige 6ver tid &r att det all-
tid har forhallit sig till sjukskoterskans yrkeskunnande (Pingel & Robertsson,
1998; Rehn, 2008; Thunborg, 1999), och tillgangen pa sjukskoterskor har ofta av-
gjort vad underskoterskor fatt ta ansvar for. Underskoterskans arbete beskrivs
ofta som patientorienterat och styrt av regler och rutiner (Pingel & Robertsson,
1998; Thunborg, 1999). Betoningen pé vardarens personlighet eller personliga
formagor har framkommit i ett flertal studier som studerat vilken utbildning och
kompetens som anses behovas inom vard och omsorg (se t.ex. Ahnlund, 2008;
Colley, James, Diment & Tedder, 2003; Drugge, 2003; Herrman, 1998; Rehn & Eli-
asson, 2015; Skeggs, 1997; Tornquist, 2004). De personliga egenskaperna eller for-
magorna som anses vardefulla dr starkt kopplade till femininitet, till exempel
omtinksamhet, empati, gott bemotande och lyhordhet.

I den hér texten &r jag intresserad av hur vardldrare arbetar for att utbilda
”goda” vardare. Det gar att fundera pa om det dr relevant att stilla fragan “hur”
i relation till lararens arbete i en tid ndr den forskande blicken i stor utstrackning
vants mot elevers ldrande i stéllet for lararens undervisning. Carlgren och Mar-
ton (2002, s. 23) beskriver denna vdndning som en forskjutning frdn ”hur ldrare
gor till vad elever erfar”. Konstruktivistiska teorier lyfter fram elever som skap-
are av sina egna kunskaper och fardigheter (Phillips & Soltis, 2009; Siljo, 2015).
Svensk skolforskning under 2000-talet har inte heller i sarskilt hog utstrackning
fokuserat pa ldararens undervisning, &ven om det finns undantag, till exempel Le-
arning studies och designorienterade perspektiv (se t.ex. Eriksson & Stahle, 2010;
Kempe & West, 2010; Selander & Sv'ardemo-Aberg, 2009; Akerfeldt, 2014). Sam-
tidigt finns ett utokat intresse, framst i internationell forskning, kring ldrarens
betydelse for elevers lirande (Hdkansson & Sundberg, 2012). Hensvold (2006)
menar att skillnaden mellan framgangsrika och inte framgangsrika skolor i forsta
hand kan relateras till skillnader mellan larare. Aven Hattie (2009), som gjort en
omfattande metastudie av andra forskares resultat angdende framgangsrik
undervisning, pekar ut lararen som den mest betydelsefulla faktorn for elevers
skolframgangar. Likasa finns en stark politisk diskurs om ldrarens stora bety-
delse for elevers resultat i Sverige, och policydokument talar sitt tydliga sprak (se
t.ex. Skolinspektionen, 2010, “Framgang i undervisningen”; Skolverket, 2010,
“Inget slar en skicklig ldrare”).

Att enbart fundera 6ver hur ldrare undervisar utan att ta hdnsyn till vad som
undervisas dr inte sdrskilt fruktbart. I ett situerat sociokulturellt perspektiv gar
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det inte att sdrskilja vad och hur vi ldr eftersom form och innehdll anses vara in-
timt sammankopplade (Siljo 2015; jfr ocksa Gustavsson, 2013). Talet om “hur” i
den hér texten ska sadledes ses i relation till det yrkeskunnande som efterstrévas.
Talet om "hur” ska inte heller forstas som att det handlar om att identifiera spe-
cifika undervisningsmetoder. Enligt Hdkansson och Sundberg (2012) tycks de
flesta forskare idag vara Overens om att det inte dr sjdlva undervisningsme-
toderna som &r centrala, utan ldrares satt att tillimpa dem genom att anvidnda sig
av vissa centrala undervisningsprinciper som anses gynna elevernas larande.

Det som den hir studien vill bidra med &r en férdjupad forstdelse av hur yr-
kesldrare inom vard och omsorg resonerar om utvecklande av yrkeskunnande
inom skolforlagd utbildning samt hur yrkeskunnande och didaktiska principer
vdvs samman i deras resonemang. Yrkeskunnande anviands i den hér artikeln
som ett inkluderande begrepp som kan inrymma mycket: kunskaper, fardig-
heter, formagor och egenskaper. Studiens fokus dr det didaktiska forhallnings-
sdttet i relation till yrkeskunnandet, och intentionen &r att definiera det som
skulle kunna bendmnas som ett “varddidaktiskt forhallningssétt”. Aven om det
lararna beskriver som fungerande arbetssitt kan ses som goda exempel ar ut-
gangspunkten att dessa forestédllningar dr tids- och kontextbundna. Fragestall-
ningarna &r sdledes:

e Vilka didaktiska principer synliggors i vadrdldrarnas utsagor?
e Hur relaterar dessa didaktiska principer till yrkeskunnandet?

Utbildning av underskoterskor i Sverige

Utbildning av underskoterskor/personal inom vard och omsorg sker idag vid
gymnasieskolans treariga vard- och omsorgsprogram. Programmets kurser ges i
dnnu storre omfattning som vuxenutbildning via kommunala och privata utbild-
ningsanordnare. Underskoterskor dr idag ett bristyrke, vilket har bidragit till att
manga utlandsfodda kvinnor utbildar sig inom omradet.

I examensmadlen for vérd- och omsorgsprogrammet framhalls bland annat att
eleverna ska utveckla kunskaper om hur manniskan kan forstas ur olika perspek-
tiv i relation till hélsa, ohdlsa och funktionsnedsattning (Skolverket, 2011). Vikten
av goda sprakkunskaper patalas samt kunskap om hur man kan samverka for att
skapa goda och jamlika arbetsforhallanden. Flyttar vi fokus till det som skulle
kunna betecknas som férmagor/fardigheter sa handlar det om att kunna beméta
manniskor pa ett yrkesmaéssigt siatt och kunna kommunicera sdval muntligt som
skriftligt pa ett respektfullt sédtt. Man ska kunna ta stdllning i etiska fragor och
folja den etik som finns inom yrkesomrdadet, ta initiativ till att I6sa problem, se
konsekvenser av olika handlingar samt vara kreativ och kvalitetsmedveten. Det
som namns explicit och som skulle kunna betecknas som ideologiska stéllnings-
taganden/etik inom yrkesomradet &r att stotta utvecklandet av manniskans egna
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resurser, ge manniskor delaktighet och inflytande samt visa respekt for indivi-
dens integritet. Likasd ndimns vikten av en helhetssyn pa ménniskan (Rehn & Eli-
asson, 2015). Inom vuxenutbildningen saknas examensmal eftersom utbild-
ningen inte utgors av ett enhetligt program, &ven om kurserna inom yrkesomra-
dena &dr desamma.

Ett sociokulturellt perspektiv pa yrkeskunnande och ldrande

En utgdngspunkt i den har texten &r att larande sker i interaktion mellan ldrare
och elever (Sdljo, 2015). Genom att stélla frégor till lirare om vad de uppfattar
som framjande av ldrande i en specifik kontext ges ocksa en bild av deras forsta-
else av hur elever ldar och vad som gynnar elevers larande. Med andra ord &r
elevers larandeprocesser inte osynliga, utan en del av ldrares subjektiva forsta-
else om undervisning som “fungerar”, en forstaelse som utvecklats i interaktion
med elever 6ver tid. Det kan uttryckas som att kunskap distribueras at bada hall
i undervisningskontexten. Lararens forstdelse av sin undervisning kan i ett socio-
kulturellt perspektiv betraktas som approprierad kunskap (Siljo, 2015; Vygot-
sky, 2001), det vill sdga kunskap som utvecklats genom erfarenheter i ett specifikt
sammanhang ddr ocksa yrkeskultur, skolkultur, pedagogiska trender, statlig
styrning etc. har betydelse. Genom appropriering blir kollektiva erfarenheter en
del av en enskild individs tdnkande (Vygotsky, 2001). Det betyder inte att alla
larare utvecklar samma forstdelse, men det gar att anta att det finns vissa gemen-
samma forestédllningar bland vardldrare om vad som &r bra arbetsformer, liksom
vad som dr viktigt yrkeskunnande for underskoterskor.

Ett nédrliggande perspektiv dr det sociokulturella situerade perspektivet (Lave
& Wenger, 1991; Wenger, 1998). I en studie som handlar om yrkesldrande &r per-
spektivet relevant i och med synsittet pa kunskaper som inbdddade i praktik-
gemenskaper, liksom att larande sker genom tilltrdde till dessa gemenskaper. Det
situerade perspektivet har stundtals kritiserats for att betona konsensus och
sakna ett konfliktperspektiv (Sdljo, 2015). I min forstaelse av vilket yrkeskun-
nande som &r centralt och vilka arbetsformer som anses fungera gar det inte att
bortse frdn de maktprocesser som dr en del av yrkens traditioner, ddr forhandling
och omférhandling om vad som &r ett gott yrkeskunnande stdandigt sker. Denna
forhandling om vad som ska rdknas som yrkeskunnande innebar maktprocesser
dér olika aktorer har olika mojligheter att paverka utfallet, och ofta reproduceras
dven sambhilleliga hierarkier genom dessa processer (Bourdieu & Passeron,
1990). Tillika handlar alltid undervisning om att paverka eleverna i en viss rikt-
ning, vilket innebar att i resultatet uppméarksammas hur olika arbetsformer styr
eleverna till “det ritta tdinkandet” eller ”de ratta kunskaperna” (Foucault, 2003).
Aven om inte maktperspektivet &r i fokus i den har texten finns det med som ett
raster, liksom att det som anses som viktigt yrkeskunnande och hur detta yrkes-
kunnande bést utvecklas aldrig kan ses som ndgot helt stabilt och oforanderligt.
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Ett begrepp som anvénds i studien dr didaktiska principer. Med didaktiska
principer avses i den hér texten idéer om ldrande som antas stotta elevers forsta-
else av och utvecklande av yrkeskunnande. Utifrdn en sociokulturell forstdelse
skulle detta kunna uttryckas som idéer som syftar till att elever ska appropriera
kulturella redskap som &r relevanta i en vardkontext.

Empiriskt material och metodologi

Det empiriska materialet bestar av 17 kvalitativa intervjuer med ldrare inom vard
och omsorg. En forfragan om att delta i studien gick ut vid ett handledarmdéte for
yrkesldrare. Ett s kallat snobollsurval gav sedan ytterligare tillgédng till ldrare
som var intresserade av att delta i studien (Dalen, 2007; Eriksson-Zetterquist &
Ahrne, 2012). Eftersom ungdomsgymnasiet och vuxenutbildningen arbetar en-
ligt samma kursplaner finns ldrare frdn bada utbildningsformerna represente-
rade. 12 av ldrarna arbetade inom vuxenutbildningen och 5 inom ungdomsgym-
nasiet. 9 av ldrarna fanns i Storstockholmsomradet medan 8 arbetade i mellan-
svenska stider och ldrarerfarenheten varierade mellan 2 och 20 &r. Aven om de
flesta har sjukskoterskeyrket som grund finns dven flera andra yrkesgrupper re-
presenterade. Alla var kvinnor, vilket speglar den kvinnodominans som rdder
inom yrket.

Intervjuerna har genomforts med hjilp av s dppna fragor som mojligt. De
frdgor som stillts har huvudsakligen berort vad ldrarna anser dr det centrala in-
nehallet i vard- och omsorgsdmnena, vilket yrkeskunnande de anser att eleverna
far med sig, vad en godkdnd elev kan nir utbildningen dr klar samt hur ldrarna
arbetar for att eleverna ska utveckla yrkeskunnande. I den hér texten &r det sist-
ndamnda, hur ldrarna arbetar for att eleverna ska utveckla det 6nskvérda yrkes-
kunnandet, i fokus. Intervjuerna spelades in och transkriberades ordagrant.

En induktiv, tematisk analys anvandes for att identifiera och tolka monster i
materialet (Braun & Clarke, 2006). Vid genomldsningen av intervjuerna kopiera-
des i ett forsta skede all text som kunde tdnkas svara pa fragan hur lararna arbe-
tade for att eleverna skulle erévra det centrala yrkeskunnandet. Inledningsvis
kodades intervjuerna induktivt utan specificerade fragestdllningar eller teore-
tiskt ramverk. I den fortsatta bearbetningsprocessen sorterades det kodade
materialet till potentiella, 6vergripande teman. Begreppet ”didaktiska principer”
blev i den hér fasen ett analytiskt redskap for konstruktionen av teman och bi-
drog till en mer specificerad fragestallning. Aven relationen mellan didaktiska
principer och det yrkeskunnande som skulle erévras blev av intresse, i och med
att det sociokulturella perspektivet framtradde som ett perspektiv som kunde
anvandas for att fordjupa analysen. De slutgiltiga temana blev dialogicitet, ar-
betslivsanknytning, variation, relationsskapande miljo samt sprdk- och be-
greppsutveckling.
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I framskrivningen av resultatet dr intentionen att i forsta hand synliggora te-
man genom citat och sammanfattning av ldararnas utsagor. Vid urval av citat har
de utsagor valts som tydliggor de olika temana. 12 av de intervjuade ldrarnas
utsagor finns med i form av citat, varav 5 av dem vid fler &n ett tillfdlle. I slutet
av varje tema ges en sammanfattande beskrivning av relationen mellan yrkes-
kunnandet och det didaktiska forhdllningsséttet. I den avslutande diskussionen
gors analyser utifrdn det sociokulturella perspektivet samt kopplingar till forsk-
ning som till exempel belyser vilka forestidllningar som de didaktiska principerna
vilar pd. Trots att examensmal inte finns inom vuxenutbildningen diskuteras
dessa mal i relation till lirarnas utsagor, eftersom mélen dnda kan betraktas som
en overgripande beskrivning utifran innehallet i de gemensamma kurserna. I dis-
kussionen sammanfattas ocksa det som kan betraktas som ett varddidaktiskt for-
hallningssétt utifran lararnas utsagor. Har vacks ocksé fragor om relationen mel-
lan maktprocesser, arbetsformer och yrkeskunnande.

Dialogicitet - att ldra genom kommunikation

En av de allra starkaste trddarna i ldrarnas tal om utvecklandet av yrkeskun-
skaper i vard och omsorg kan relateras till anvdandandet av diskussioner som
undervisningsform. Att fa igdng samtal ses som en ingang till reflektion om vik-
tiga fragor som ror det kommande yrkesomradet. Diskussioner ndmns ofta i sam-
band med utvecklandet av "mjuka” formagor som till exempel empati, vilket &r
det som ldraren nedan resonerar om.

Man behover s fron s att folk borjar utvecklas eller tanka sjdlva, framforallt tan-
ker sjdlva. For den personliga utvecklingen, den géar hand i hand tycker jag med
sjdlva undervisningen eller det som d&mnet bercr, det som dmnet handlar om. (In-
tervju 4)

Vardlararen ovan menar vidare att man inte kan ldra eleverna empati, men att
lararen dndd finns med som en igdngsdttare av en reflekterande process. Att
“tdanka sjdlv”, att borja reflektera, forutsétts leda till ett inkdnnande och empatiskt
forhallningssétt. Tydligt &r ocksd att ldraren anser att personlighetsutveckling
sker i symbios med undervisningsinnehallet. Med andra ord skulle det kunna
uttryckas som att personlig utveckling och utveckling av yrkeskunnande &r in-
timt sammankopplade.

En annan vardlarare visar pa ett liknande synsitt nar det géller virdet av sam-
tal och diskussioner.

Och att hjédlpa personer till sjdlvkdnnedom, det gér man nédr man pratar sjukdomar,
nér man pratar lidande och ndr man pratar dod, da blir det sa att man inte kommer
undan etiken och vad livet gar ut pad och hur man fyller sitt liv med livskvalitet. S&
diskussionerna &r oerhort viktiga... (Intervju 9)
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Lararen ovan betonar i den hir utsagan framst elevens relation till sig sjdlv och
inte till patienten, ndgot som ocksd kan knytas till personlighetsutveckling. Sjalv-
kdnnedom i en vardsituation kan innebéra att bli medveten om egna kénslor och
behov och pa sé sdtt undvika att dessa paverkar kontakten med den hjdlpso-
kande (Holm, 2001). En annan av ldrarna talar om att ”fostra till en sjukvarld dar
mdanniskor har kriser”, vilket indikerar en tydligare inriktning pa det framtida
yrkesutovandet.

En vardldrare som menar att det viktigaste yrkeskunnandet &r forstdelsen for
manniskors lika védrde och att kunna beméta ménniskor i svara situationer menar
att diskussioner ar det framsta redskapet for att na dit.

Det maste man ha diskussioner hela tiden om. P4 skolan och pa handledarbestken,
hur man dr och ockséd med handledarna ute pa praktiken. VéiI}Zligt mycket levande
diskussioner om det. Dom diskussionerna kan man inte bara ha1 etikkursen utan
dom diskussionerna maste man ha hela tiden... (Intervju 13)

Att diskussionerna anges vara “levande” kan tolkas som ett tecken pa dppenhet
utifran olika sétt att bemota vardtagarna. Det skulle ocksd kunna vara ett uttryck
som anvands for att spegla elevers engagemang och aktiva deltagande. Lararen
inkluderar &ven handledarna i de diskussioner och samtal som bor ske, vilket ger
en signal om att vardgivarna ute pa faltet inte sjdlvklart omfattas av ett standigt
ndrvarande etiskt forhallningssétt. En tolkning av utsagan &r att for att ett etiskt
forhallningssétt ska bibehdllas maste diskussioner ske fortlopande, for att inte
rutiner och en stindig exponering for dldrande och sjukdom ska bidra till en
sdankt ”etisk uppmaérksamhetsgrad”.
En annan vardlérare beskriver ndr hon &dr njd med sin undervisning.

Ja, jag ar riktigt n6jd ndr man ser att dom verkligen lyssnar, nér det blir stora dis-
kussioner, ndr man verkligen ser att nu diskuterar dom och dom gor det och kan
knappt sluta. Det tycker jag &r bra for da delar dom med sig och satter ord pa sina
tankar och drar fram andras erfarenheter och sant ocksa. (Intervju 12)

Har blir det patagligt att ldraren dr nojd ndr eleverna dr motiverade, aktiva och
engagerade. Att sitta ord pa sina tankar och att ocksa andra far ta del av dessa
blir i lararens 6gon en ingang till larande.

Sammanfattningsvis synliggors i ldrarnas utsagor om dialogicitet ett yrkes-
kunnande som beror ett empatiskt och etiskt forhdllningssitt. Diskussionen som
arbetsform ndmns dven i samband med existentiella frdgor och personlighets-
utveckling. Patienten/vardtagaren finns med som en bakgrund till det yrkeskun-
nande som ska utvecklas, och omndmns som “ménniskor i kris” och ”“manniskor
i svara situationer”. Dialog och reflektion &r intimt sammankopplade.
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Arbetslivsanknytning

Ytterligare ett starkt spdr som anvénds i erévrandet av yrkeskunskaper &r enligt
vardldrarna olika former av anknytning till autentiska eller fiktiva situationer
fran yrkespraktiken. Att berdtta om verkliga hdndelser fran den egna yrkesverk-
samheten &r ndgot som ldrarna anvénder frekvent (jfr Kemmis & Engstrom, 2011;
Robson m.fl., 2004).

Ja, jag dr ganska narrativ, jag tycker om berédttandet. Och jag mérker att eleverna
ocksa tycker om ndr man beréttar om héndelser som har hant. Sen &r jag ju en hi-
storisk person, jag brukar inte behéva anvdnda sa mycket mer eftersom jag har va-
rit i vdrden sen jag borjade som elev 1967, jag har varit med om ganska mycket
inom varden. (Intervju 3)

En annan lédrare, som ocksd anvénder egna berdttelser i undervisningen, menar
att de egna beréttelserna borjat sina, och att hon dérfor bett om att fa gora yrkes-
studier i tjansten. Hon beskriver hur hon anvander berittelserna.

Néar man fragar eleverna i utvardering sa minns dom ofta berittelserna, for det &dr
vil s& varmt om hjdrtat. Och det kan vara skramsel, alltsa jag kor med lite skramsel
[...] Och sa sen ocksa solskenshistorier, som nér jag jobbade med psykiatri och det
har varit psykossjukdom och nédn underskoterska, skotare har gjort nanting som
blir en vandpunkt pa alltihop. (Intervju 5)

Berittelserna fungerar utifran citatet ovan som sedeldrande historier, antingen
som avskrdckande exempel som patalar vad man ska akta sig fér och hur man
inte ska agera, eller som goda exempel dér den enskilda vdrdaren kan gora stor
skillnad for en patient. Aven eleverna involveras i berattandet utifrén egna erfa-
renheter frdn den verksamhetsférlagda utbildningen, liksom tidigare elever,
samt patienter med erfarenhet av vissa sjukdomar.

Att arbeta med fallbeskrivningar och rollspel dr andra arbetsformer som 14-
rarna lyfter upp utifrdn syftet att knyta ihop teoretiska kunskaper med fiktiva
vardsituationer. Fall anvands som utgdngspunkt for att resonera om diagnos, at-
garder, vard, bemotande med mera av vardtagare utifrdn ett helhetsperspektiv,
vilket ldraren nedan pédpekar.

Jag jobbar vildigt mycket med fall ... och jag téanker mycket KASAM. Att allt som
gors ska ha ett sammanhang och vara begripligt och meningsfullt bade hér i klass-
rummet och sen nér vi gor saker och ting. (Intervju 5)

Ladraren ovan nimner Antonovskys (2005) teorier om KASAM, kinsla av sam-
manhang, och menar att fall goér undervisningen bade mer forstdelig och mer
meningsfull for eleverna. Fall, liksom rollspel, anvidnds dven av ldrarna for att
vdcka kénslor, till exempel genom att anknyta till elevers nédrstaende eller ta upp
mediedebatter om missforhédllanden i varden.

Néar Carema kom upp var det hoga diskussioner. S att d4 blir det ocksa nagot
verkligt. Om det &r nanting som ar viktigt att forsoka titta pa sa ar det verklig-
heten. Ibland anknyta till den, ibland sdga att sa hér skulle vi vilja att det var, men
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det &r inte sa. Sen sa att véacka kdnslor, det man har ndgon kénsla for, oavsett om
den &r ilsken eller glad, det dr det du kommer ihag sen tror jag. (Intervju 12)

Lararens synsitt dr att om kénslor dr inblandade bidrar detta till ett mer varaktigt
larande. I exemplet ovan handlar det inte heller om ett fiktivt fall utan om en
aktuell debatt, vilket forstarker anknytningen till den reella vardverkligheten.

I de allra flesta exemplen ovan handlar det, liksom i det forra temat, om att
utifran beréttelser, fall och rollspel fa igdng en dialog, en kommunikation déar
eleverna engageras och blir aktiva, ofta i forhallande till kdnslor som viacks och
asikter som fors fram. Syftet &r huvudsakligen att uppna en 6kad medvetenhet
om vikten av ett forhallningssitt praglat av empati, kommunikation och ett gott
bemotande.

Trots den tydliga inriktningen pa arbetslivsanknytning som didaktisk princip
dr det fa av lararna som ndamner praktiska dvningar och praktiska forevisningar.
Négon patalar att metodovningarna dr farre nu och att man forlitar sig pa APL
(arbetsplatsforlagt larande) ndr det galler larandet av det praktiska kunnandet.
En av informanterna patalar att brist pa ekonomiska resurser gor att metodrum
inte langre finns. Vid ett av de fa tillfdllen dar praktiska dvningar ndmns dr det
av en ldrare pa ungdomsgymnasiet som talar om traning i att badda och tvitta
dockor.

Sammanfattningsvis synliggors i ldrarnas utsagor om arbetslivsanknytning
framst ett yrkeskunnande som r6r empati, bemotande och etiskt forhallningssitt,
men ocksa ett yrkeskunnande som berdr medicinsk terminologi och vard utifrdn
ett helhetsperspektiv.

Den varierade undervisningen

I utsagorna om hur yrkeskunnande erovras uttrycker néstan alla vardladrare ex-
plicit att variation &r viktigt i undervisningen.

Jag forsoker alltid bygga en lektion pa att man fér in olika delar, lyssna och se,

kommunicera, alltsa forsoka fa in alla delarna, det &r mina optimala lektioner. (In-
tervju 11)

Jag tror pé varierad undervisning, att man inte bara borjar med en powerpoint
varje gang. (Intervju 12)

Talet om variation visar sig ocksd i ldrarnas beskrivning av de manga olika
undervisningsformer som anvands. Lararna menar att variation dr viktigt for att
skapa och behélla elevers intresse och motivation. Genom variation frimjas dven
aktivitet, eftersom vardldrarna framhaller att det i variationen av undervisnings-
former &r viktigt att involvera eleverna i olika larandeaktiviteter, vilket innebéar
att inte endast lyssna pa ldrarens foreldsningar. Variation sker ocksa som en an-
passning till elevgruppen, vilket ldrarna nedan tar upp.
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For det forsta fixar dom ju inte att man skulle std och foreldsa en timme utan nu
tanker jag tjugo minuter och sen far man ha nat att sétta i handerna pa dom, nat
praktiskt. (Intervju 8)

Sa att i klassrummet finns det ju en vildigt stor variation pa elever som ska ldra sig
nanting om varden. Allt ifrén att inte ha sett varden och vad det innebér, och dom
som har varit ute och har jobbat och forstétt lite vad det innebar. S4 att klassrums-
situationen kan ju se véldigt olika ut. Fér man maste ju se dom som inte har kun-
skaper och behover lite extra hjalp, och dom som har kunskap och da maste man
ge ... en annorlunda hjélp for att dom inte ska trottna. Sa att det géller ju att vara
en liten tusenkonstnér ndr man &r i klassrummet. (Intervju 7)

I den forsta utsagan dr det gruppen i dess helhet, i det hir fallet gymnasieungdo-
mar, som inte anses kunna lyssna pa en foreldsning alltfor linge. I den andra
utsagan, som yttras av en ldrare inom vuxenutbildningen, &dr det i stéllet den stora
variationen av erfarenheter och kunskaper inom gruppen som framhalls, vilket
innebér att lararen maste ha olika angreppssitt for olika elever.

Det finns ytterligare ett tydligt strdk i manga utsagor om att variation inte en-
bart kan relateras till intresseskapande eller tidigare erfarenheter och kunskaper,
utan ocksa till att olika elever har olika sitt att ldra.

Jag ar valdigt mycket for att forsoka hitta dom hér olika typerna av inlarningsmo-
deller, att man far anvénda alla sinnen, om det sinne som ar ditt. Det passar dig
bast att ldra in genom 6gonen till exempel, och du visualiserar saker och sa. (Inter-
vju 4)

Aven om informanten ovan forst talar om att fi anvinda alla sinnen, knyter hon
sedan larandet till ett specifikt sinne for en specifik individ. Teorier om larstilar
influerar flera ldrares tankande, och dr ocksa det perspektiv pa larande som ut-
trycks explicit flest gdnger i materialet.

Formégan att variera undervisningen kan ocksd relateras till den flexibilitet i
stunden som vissa av ldrarna lyfter fram som central.

Vi har ju alla styrkor och svagheter och min styrka dr inte i powerpoint, min styrka
dr i klassrummet tror jag. Att fanga saker hér och nu, sen kan jag avsluta min lek-
tion med att jag har fem powerpointbilder kvar for jag har fangat ... jobbar mycket

med kvinnornas och ménnens, om vi har mén ocksa, deras erfarenheter... (Intervju
3)

Har blir det patagligt att lararen menar att hon inte foljer sin planering fullt ut
om eleverna tar upp erfarenheter som hon anser &r viktiga att ge utrymme at.
Variationen eller flexibiliteten handlar har om hur man kan foréndra sin under-
visning medan den pédgar utifrdn de signaler man far av eleverna i klassrummet.
Nasta informant stodjer ocksa denna instéllning.

Det som &r viktigast med dom hér eleverna som lédser hir, det ar att fanga dom dér
dom &r. For har jag kommit in och tdnkt prata om, vi sdger njurarna och vard av
njursjuka ... och mina elever dr inte dér for det har hént nanting, ndn har sett nan-
ting pa en praktikplats ... och sd kommer dom plétsligt in p4 doden. Och da lik-
som, da far man ju ldgga ner det hdr med njurarna, da far man ju ... ah, det var det
hir som var intressant idag. Och jag vet att jag har dom i tre ar. (Intervju 2)
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Sammanfattningsvis kan variation betraktas som en allmadndidaktisk princip
som framjar ldirande och gor undervisningen mer intressant och motiverande (jfr
Bronds & Runebou, 2010), och som ocksd okar mojligheten till interaktion genom
en mangfald av arbetsformer. Den didaktiska principen som ror variation och
flexibilitet kan kopplas till pedagogiska antaganden som ror hur elever lar sig
och hur de blir aktiva och motiverade, liksom vikten av att anpassa undervis-
ningen till savil grupp som individer. Darfor kan principen i huvudsak kopplas
till ett lararkunnande, och i mindre utstréckning till det yrkeskunnande som un-
dervisas.

En god, relationell miljo

Flera larare tar upp vikten av att skapa relationer till eleverna och att mota ele-
verna pa deras villkor, att lyssna pd dem och att stdtta dem. Det sociala samspelet
i form av den frekvent anvianda diskussionen har redan synliggjorts utifran 14-
rarnas utsagor. Det finns dock ocksa ett utvidgat tal om vikten av att skapa en
god klassrumsmiljo. En informant som talar om vikten av trygga underskoter-
skor som végar prata och fora vardtagares talan far fragan om hur hon arbetar
for att utveckla denna forméga.

Fran borjan brukar jag alltid ha mindre grupper ... jag placerar borden sa att alla
ser varann och jag forsoker tanka pa att alla ska ha sait nanting den forsta timmen
[...] ... nej men att det blir hogt i tak och ofarligt ganska tidigt. (Intervju 5)

Négra av ldararna som talar om vikten av en trevlig stimning i klassrummet kny-

ter detta till vikten av ett bra bemétande i varden och att sjdlv fungera som en
forebild.

I klassrummet ska man ha en trevlig stimning och man maste forega med gott ex-
empel, annars kan vi aldrig skapa den tanken liksom. (Intervju 12)

Ibland tycker jag att man kan jamstélla patienter fran lasarettet, alltsa oroliga pati-
enter med elever, som &r liksom oroliga for olika saker. Och det giller att lyssna pa
dem och beméta dem utifran var var och en befinner sig. (Intervju 16)

De som ndmner vikten av att de sjdlva foregar med gott exempel gor det i relation
till bemotande och vdrdegrund, forutom en av ldrarna som inkluderar vikten av
att sjdlv ha en hélsosam livsstil utifrdn programmets karaktdr. Detta spar i ldrar-
nas utsagor kan tolkas som ett uttryck for att ldrarna genom sitt eget sétt att vara
vill erbjuda eleverna en positiv identitetsforebild som kan relateras till [ampligt
agerande &dven i en vardkontext, ndgot som ofta har varit centralt i handled-
ningen av vardelever (Eliasson, 2009).

Sammanfattningsvis dr den didaktiska principen om vikten av en god, rela-
tionell klassrumsmiljo starkt forknippad med utveckling av ett yrkeskunnande
som omfattar ett gott och respektfullt bemotande. I den hidr kategorin lyfts
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lararen fram som en viktig forebild pd ett annat sétt &n tidigare. En annan kopp-
ling till klassrumsmiljon dr dess betydelse for utvecklandet av sjdlvfortroende
och att vaga yttra sig gentemot andra yrkeskategorier inom varden, nagot som
anses som viktigt yrkeskunnande i en kontext ddar underskoterskan befinner sig
ndrmast patienten/vardtagaren. Detta synsdtt blir en motvikt till det yrkeskun-
nande som dominerar och som kan kopplas till traditionell femininitet.

Sprak- och begreppsutveckling

Att eleverna inom vard och omsorg, och da framst vuxenelever, ofta har sitt ur-
sprung i andra ldnder och att manga inte erévrat det svenska spréket till fullo,
blir synligt i talet om undervisning och undervisningsformer. Manga ldrare talar
om elevers spraksvarigheter som en stor didaktisk utmaning i sitt arbete.

Och dom som har svért fér dom hir svenska krangliga orden, dom ska klara sig
dom ocksa. Det dr oerhort svart att forenkla spraket och lata bli att sinka nivan pa
utbildningen, det &dr det absolut svéraste tycker jag. Och dar kommer vi nog till-
korta ganska rejilt allihopa. (Intervju 4)

Stora skillnader i sprakforstaelse innebér ett dilemma dér det dr svart att avgora
hur mycket tid som ska ldggas vid till exempel ordforklaringar. Blir forklaring-
arna manga kan undervisningen uppfattas som langsam och trakig av de elever
som inte har problem med spraket, och gar ldraren vidare utan forklaringar finns
flera elever som inte kan tillgodogora sig undervisningen. Sprakféormdagan knyts
ocksa till det framtida arbetet, ddr formdagan till kommunikation ses som central
for att klara av arbetet. En liten annorlunda vinkling till varfoér svaga sprakkun-
skaper dr problematiska ger en ldrare ndr hon menar att ett svagt sprak innebér
ett sdimre sjdlvfortroende, vilket i sin tur leder till minskade mojligheter att patala
brister pa arbetsplatsen, ndgot hon anser far betydelse bade for vardtagare och
dven vardgivare.

Lasning av texter som pedagogiskt redskap dr relativt franvarande i ldrarnas
beskrivningar av hur yrkeskunnandet erdvras, &ven om den nétbaserade Vard-
handboken namns som en resurs. Den traditionella ldaroboken ndmns knappast
alls och nér det gors sker det ofta i kommentarer om den marginaliserade roll
den fatt. Liraren nedan som arbetar pa ett ungdomsgymnasium siger:

Vara elever, i alla fall hér pa skolan, dom lér sig mycket genom att diskutera och
se. Det har att ldsa bocker, det &r inte deras styrka, just de hér eleverna som valjer
att lasa har. Utan det dr mycket att sétta det i ett sammanhang, att berédtta exempel.
(Intervju 2)

En annan av ldrarna pekar ut larobockers utformning som avgorande for att de
inte anvands sa mycket.

Kurslitteraturen dr ibland alldeles for mycket ord. Jag kan forsta att ndr man skri-
ver larobocker sa vill man ju gora valdigt tjusigt och imponera pa sina kollegor
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mer &n man vill géra en bra bok for eleverna. ]a%kan kdnna att det dr sa ibland.
Man vill ha ett valdigt nyanserat sprak men det blir bara besvarligt. (Intervju 9)

En larare nadmner dock att eleverna ldser texter tillsammans och resonerar om
dem, och ytterligare en talar om att skonlitteratur anvidnds i undervisningen.

Jag forsoker fa in mer skonlitteratur. Som nu d& dom ska ha en etikkurs, da far
man ldsa en svensk roman eller novell, vilken som helst men pa svenska ska den
vara for att dom ska tréna spraket, i en genre som dom tycker om. Och i den ska
dom leta efter etiska dilemman och det finns i alla bocker ... (Intervju 15)

I lasningen av skonlitteraturen finns saledes en tydlig koppling till det yrkeskun-
nande som handlar om etik, samtidigt som ldraren ocksd patalar utvecklandet av
det svenska spraket som ett mal for undervisningen.

Nar det géller skrivandet av egna texter sa &dr det endast en av ldrarna som
explicit ndimner skrivandet som redskap for lirande nér hon far fragan om vilka
utmaningar hon upplever i arbetet.

Ja, men det &r ju att f& med sig en grupp och se en utveckling och se att det hiander

nanting med ... en grupp eller individen. Det dr ndr dom kommer och berittar

ifran praktiken eller nar det lossnar, studietekniken lossnar och plotsligt sa ser man

att beréttelserna, eller deras eget skrivande, sprak och reflektioner blir yvigare och

mera. [...] Jag tror att skrivandet kommer att hjdlpa dom att se vad mycket dom

lglﬁr och vilken bred kompetens dom har och vad mycket som ar viktigt ur ett hel-
etsperspektiv. (Intervju 5)

Forutom som ett stod for larandet ser ldraren ovan ocksa skrivandet som ett stod
i forstaelsen av det egna yrkeskunnandet. I 6vrigt ndmns skrivandet av nagon av
lararna som viktigt att arbeta med for att eleverna ska kunna dokumentera, nagot
som ofta krdvs pa arbetsplatserna.

Sammanfattningsvis dr sprak- och begreppsutveckling en didaktisk princip
som beror de flesta larandesituationer, men den kan ses som sarskilt viktig i
grupper med ett flertal andrasprakselever. Det finns en tydlig koppling till det
yrkeskunnande som berér kommunikation, eftersom det handlar om att kunna
kommunicera med savél vardtagare som kollegor pa ett fungerande satt. Samti-
digt paverkar sprakliga brister ocksé erdvrandet av yrkeskunnandet som helhet.
Sprakkunskaper handlar ocksd om mojligheter att gora sin rost hord pa de fram-
tida arbetsplatserna.

Sammanfattande analys och diskussion

Syftet med den hdr studien &r att beskriva och analysera hur vardldrare beskriver
sitt arbete med att utbilda goda vérdare i relation till det yrkeskunnande som ska
erdvras, nagot som skulle kunna bendmnas som ett vdrddidaktiskt forhallnings-
sdtt. I likhet med flera andra studier blir det yrkeskunnande som i forsta hand
beskrivs formagor som berér bemotande, empati och ett etiskt forhdllningssatt
(Ahnlund, 2008; Colley, James, Diment & Tedder, 2003; Drugge, 2003, Herrman,
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1998; Rehn & Eliasson, 2015; Skeggs, 1997; Tornquist, 2004). Utifrdn det som
skulle kunna kallas ett varddidaktiskt forhallningssétt ar vagen till dessa for-
magor framst att i samspel med andra, genom till exempel diskussioner, rollspel
och fall, utvecklas, bade som vardare och person. Ladraren forsoker siledes pa
olika satt stotta elevens egen reflektionsprocess i den riktningen. Det skulle
kunna uttryckas som en stravan mot 6kad intersubjektivitet (Rommetveit, 1992),
det vill sdga formagan att samspela med andra manniskor och forstd deras per-
spektiv. Dialog som redskap for larande kan sparas tillbaka till Platons dialoger
och sokratiska samtal (Englund, 2012) liksom till Deweys (1975) synsétt pa det
demokratiska samtalet. Sjdlva ordet “dialog” har en positiv innebord och for-
kroppsligar ett socialt ideal som kontrasterar till exempel negativt laddade for-
hallningssédtt som aggressivitet, fientlighet och fordomar (Wierbicka, 2006, i
Englund, 2012, s. 9-10). Anvédndningen av dialog som undervisningsform och
som grundldggande didaktisk princip kan séledes betraktas som ett forhallnings-
sdtt som i sig anses gynna erévrandet av det yrkeskunnande som &r sarskilt ef-
terstravansvart, det vill siga formagan till empati och gott bemotande.

Med anvéndning av ldrare och andra elever som kulturella resurser ska fore-
stallningar och varden i yrket approprieras, som ett led i utvecklingen av en yr-
kesidentitet, ddr ett agerande for patientens bésta ska vara i fokus. Likasa kan det
situerade perspektivets synsitt pd vara erfarenheter som bade intellektuella och
kroppsliga, relateras till de undervisningsformer som ldrarna beskriver.

I manga utsagor synliggors ldararens arbete for att minska glappet mellan skol-
och vardkontext (jfr t.ex. Berner, 2010; Fejes & Kopsén, 2014). Arbetslivsanknyt-
ning kan ses som ett forsok att overbrygga den institutionella skolformen, att ge-
nom olika resurser och redskap iscensdtta en kdnsla av autenticitet i larandet.
Forutom att arbetslivsanknytning anses vécka intresse och ge mojlighet till for-
stdelse for det kommande yrket, kan berdttelserna ses som ett led i utvecklingen
av en yrkesidentitet ddr ldraren bjuder in eleverna till en titt bakom kulisserna i
den vardande miljon. Berittelser fran lararens tidiga yrkesverksamhet synliggor
dven ldararens koppling till den vardande miljon, vilket kan bidra till en 6kad
auktoritet och trovardighet i elevernas dgon. Utifran ett sociokulturellt situerat
perspektiv skulle man kunna peka pa att verklighetsanknytningen ska bidra till
en infldtning i en social och historisk yrkespraxis, en praktikgemenskap (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998). Likasa framstills ldraren som en forebild utifrdn
tanken att ldrarens relation och forhdllningssitt till elever ska kunna kopplas till
de blivande vardgivarnas relation till vdrdtagare. Det skulle kunna uttryckas som
att lararna onskar forkroppsliga det efterstravade kunnandet. Ett varddidaktiskt
forhallningssétt utifrdn den hir studien skulle saledes kunna sdgas vara att som
larare agera som en gransoverskridande forebild.

Vikten av att kunna kommunicera &r ocksd starkt kopplat till ett centralt yr-
keskunnande, och finns inbyggt i de arbetsformer som anvidnds. Det som ér sér-
skilt utmanande i manga vardldrares arbete idag &r att manga elever har svaga

80



Att undervisa for utveckling av yrkeskunnande i vard och omsorg

kunskaper i det svenska sprdket. I examensmalen for vard- och omsorgspro-
grammet framhalls sprakets betydelse for reflektion och ldrande, liksom vikten
att kunna kommunicera skriftligt och muntligt (Skolverket, 2011). Att inte ha ut-
vecklat goda sprakkunskaper blir i ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande ett
stort hinder. Om inte eleven behidrskar undervisningssprdket tillrackligt bra
minskar mojligheten att appropriera kunskaper och insikter, att utifran den yttre
kommunikationen skapa inre representationer byggda pa forstaelse (S&ljo, 2010;
Vygotsky, 2001). Sdljo (2010) framhaller ocksa att det inte alltid rdcker att kunna
det svenska spraket for att forsta budskapet i en text. Forstdelsen kan dven forut-
sdtta en bekantskap med kulturella foreteelser och olika genrer, vilket kan bli yt-
terligare ett hinder for andrasprakselever. Samtidigt som lédrare i studien fram-
haller sprak- och begreppsutveckling som viktigt, verkar det finnas en ganska
liten tilltro till ldsning och skrivning som redskap for lirande. En god léds- och
skrivformdaga kan ses som alltmer viktig i de flesta yrken och kan dven betraktas
som en forutséttning for att kunna fungera som en aktiv medborgare i ett demo-
kratiskt samhille (Kress, 1989). Aven andra féormégor, till exempel att utveckla
abstrakt tankande, kan negligeras om ldraren har alltfor 1dga forvantningar pa
eleverna. Ett flertal forskare har uppmaéarksammat hur ldrares positiva forvant-
ningar pa eleverna kan pdverka utfallet i positiv riktning liksom det motsatta
(Hattie, 2009; Hékansson & Sundberg, 2012; Nordenbo, Sogard Larsen, Tiftikci,
Wendt & Ostergard, 2008; Rosenthal & Jacobsen, 1968). Gibbons (2009) samt Ha-
jer och Meestringa (2010) pétalar vikten av att &ven andrasprakselever som dnnu
inte uppnatt en fullgod spraklig niva bor motas av hoga forvantningar och utma-
ningar i undervisningen. Aven om det finns utvecklingsomréden utifrén lararnas
utsagor, dr det ocksa viktigt att papeka att det som sdrskilt framhalls som centralt
for andrasprakselever, att erbjudas manga tillfallen till spraklig interaktion (Ha-
jer & Meestringa, 2010; Lindberg, 2006), dr en tydlig inriktning i lararnas tal om
sin undervisning. Utifrdn studien framkommer det som onskvart att ett vard-
didaktiskt forhallningssitt, sarskilt inom vuxenutbildningen, innebéar att ha ett
sprak- och begreppsutvecklande arbetssitt vilket innebér att utveckla séval var-
dagssprdket som yrkesspraket hos eleverna.

Vilka fragor dr da angeldgna att lyfta fram utifran det som framkommit i stu-
dien? En frdga man kan stdlla dr hur det yrkeskunnande som framhalls som
centralt i saval intervjuutsagor som i forskning relaterar till det kunnande som
beskrivs i examenssmalen for vard- och omsorgsprogrammet. Ett svar dr att den
underskoterska som gestaltas i examensmaélen d&r, trots likheter med det yrkes-
kunnande som beskrivs i studien, mer sjdlvstandig. Att kunna samverka for att
skapa goda och jamlika arbetsforhédllanden i en traditionell hierarkisk miljo, att
ta initiativ till att I6sa problem och att vara kreativ och kvalitetsmedveten anges
bland annat som viktigt kunnande. Denna ”starka” underskoterska dr inte helt
osynlig i vardldrarnas utsagor, men visualiseras endast i enstaka utsagor, exem-
pelvis att underskoterskan ska vara modig och fora patientens talan. Eftersom
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intervjuerna gjordes 2012, precis i brytpunkten mellan tva ldroplaner, skulle det
vara intressant att undersoka om talet om en mer sjdlvstandig underskoterska nu
gett utslag i ldrarnas beskrivningar av yrkeskunnande, eller i det som ofta for-
dndras dnnu senare, sjdlva undervisningen. Mgjligen kan den tydliga inrikt-
ningen pa ett traditionellt feminint yrkeskunnande da utmanas. I det utbredda
talet om elevers kidnslomdssiga utveckling i riktning mot en empatisk, lyhord
vardare gar det dven att vdcka fragan om utvecklingen av kognitiva formagor ses
som mindre viktig, och vilken betydelse det i sa fall far for konstruktionen av
yrkesrollen.

Bilden av vardldraren som en gransoverskridande forebild som introducerar
eleven till en praktikgemenskap kan ocksd nyanseras. Fran vilken position bjuds
eleverna egentligen in och till vilken position? Har finns maktprocesser involve-
rade i och med att ldrarna ofta arbetat pa en hogre, hierarkisk nivd dn undersko-
terskorna, mestadels som sjukskoterskor. Den praktikgemenskap som medieras
via till exempel ldrarna med sjukskoterskebakgrund gors utifran sjukskoterskans
uppfattning om underskoterskors yrkesroll, inte inifrin en praktikgemenskap (jfr
Rehn & Eliasson, 2015). Aven om etiska virden &r tinkta att genomsyra alla yr-
kesgrupper inom vard och omsorg blir blicken delvis en utomstaendes blick, vil-
ket kan innebéra en risk for reproduktion av hierarkiska forhédllanden i varden.
Ytterligare ett sétt att betrakta vardlararen med sjukskoterskebakgrund &r att hen
kan utgora ett gott komplement till handledarnas inifran-perspektiv, och hen kan
ocksa vidga de identitetserbjudanden som eleven erbjuds. Korp (2012; 2014) be-
skriver hur yrkesldrarens vidgledning in i ett yrke kan skapa sdvél mojligheter
som begransningar for yrkeseleven. En stark identifikation med yrkesldraren kan
reproducera idéer som att det finns praktiska och teoretiska elever och forstarka
konsstereotyper inom olika yrken (Dovemark, 2012; Niemi & Rosvall, 2013). Moj-
ligen kan vérdldraren, som ofta har en yrkesutbildning pa hogskoleniva, fungera
som en gransoverskridande forebild i forhdllande till synséttet pd hogre studier.
Det kraver dock en medveten satsning, inte bara pd yrkeskunnande, utan ocksa
pa utveckling av lds- och skrivfardigheter.

Aven vardlararnas tydliga associationer till larstilsteorier kan problematise-
ras. Kritiska roster menar att dessa teorier ofta anvands pa ett okritiskt sitt och
riskerar att eleverna delas in i stereotyper (Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone,
2004). Nixon, Gregson och Spedding (2007) menar att objektiva bevis pa larstils-
teoriers effektivitet saknas. De menar att teoriernas popularitet bland annat beror
pa att de upplevs som enkla och tilltalande och att de kan tjdna vissa instrumen-
tella mal och behov inom yrkesutbildning. Samtidigt finns forskning som visar
pa positiva effekter om ldrare 4r medvetna om att elever lir sig pa olika sétt och
ordnar sin undervisning dérefter, i stillet for att forutsdtta att alla ldar sig pa
samma sétt (Nordenbo m.fl., 2008). Det som kan diskuteras dr huruvida indivi-
duella satt att 1ara bor knytas till elevers larstilar eller relateras till &mnesinnehall,
sammanhang och tidigare erfarenheter av undervisningsformer. I det senare
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fallet kravs en standig lyhordhet for elever och en dppenhet for forandring och
utveckling, till skillnad fran synséttet pa en fast, fixerad individuell ldrstil som
genomsyrar alla larandesituationer.

Den hér studien har visat hur yrkeskunnande och arbetsformer viavs samman
i yrkesldrares tal om sin undervisning. Likasa kan man hédvda att yrkeskunnan-
det gar att koppla till ldrarens forhallningssatt till elever. I fortsatta studier vore
det intressant att fa svar pa vilka arbetsformer som anses framja ett yrkeskun-
nande inom andra yrkesutbildningar, och fundera 6ver vilka likheter och skill-
nader som framtrader jamfort med den hér studien. En sérskilt intressant frage-
stallning dr om och i s fall hur arbetsformer och ldrarens forhallningssitt for-
dndras ndr yrkeskunnandet dr tydligt maskulint kodat i stéllet for feminint.
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Introduction

This article describes and analyses the work that vocational education and train-
ing (VET) teachers in Sweden carry out in association with the students” work-
based learning (WBL). It contributes to our understanding of VET teachers” work,
especially the work they do outside school and the classroom to ensure that the
VET students’ vocational learning in the workplace is successful.

WBL has a central position in VET. However, the organisation of WBL differs
between countries, as do the distribution of responsibility for it and the role of
the VET teachers. In some countries, the workplace has full responsibility for the
WBL components of VET. In Sweden, by contrast, VET teachers from vocational
schools play a central role and have a significant responsibility when it comes to
the work-based parts of VET at upper-secondary level. This paper presents a
study of the significance of this role in the work of a VET teacher, based on cases
from three of the twelve national vocational programmes in Sweden: Building
and Construction, Child and Recreation, and Handicraft.

The current Swedish national curriculum for upper secondary school,
UpSecll, was introduced in 2011 (Swedish National Agency for Education
[SNAE], 2011). It encompasses vocational programmes and programmes that
prepare students for higher education, and provides two ways in which VET may
be organised. The regular programmes are mainly school-based, but should in-
clude at least 15 weeks of WBL during the three years of the programme. The
apprenticeship programmes are to be based at workplaces for at least 50% of the
teaching, which is described by SNAE (2015) as another method for vocational
education. The learning outcomes should be the same, but the learning process
differs. The introduction of UpSecl1 has changed the work of VET teachers, as
VET is now work-based to a greater extent than before. The demands on VET
teachers to cooperate with industries and trades, and with the local employers
and workplaces, are higher (SOU 2008:27). The workplace now has a central po-
sition in vocational learning, as a consequence of the principle that vocational
learning should take place in an authentic worklife community (ibid., p. 385).
Thus, the cooperation and connection between vocational education and the
workplace have become crucial for the outcomes of VET.

The regulations that govern the operations of upper secondary schools (SFS
2010:2039, Ch. 4, Section 12) state that the local board of education is responsible
for ensuring that sufficient places for WBL are available. This means that the
work-based parts of VET become the responsibility of vocational schools, which
usually delegate this to the teachers. Even though WBL takes place in work-
places, where a supervisor should always be appointed, it is the schools and the
teachers of vocational subjects who must plan and organise the vocational learn-
ing process as a whole. They must also assess whether the students achieve the
learning outcomes stated in the national curriculum. Here, it should be noted that
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Swedish VET teachers typically have a background in the field of occupation
which they are teaching. Therefore, they have a background in the types of work-
place in which WBL takes place (Kopsén, 2014).

Studies from the Swedish Schools Inspectorate (SSI) (2011, 2013, 2016) and
quality reports from SNAE (2015, 2016) have shown that the cooperation between
schools and workplaces differs greatly between schools and programmes, as
does the overall organisation of WBL. Some schools have been criticised for send-
ing students to WBL without having sufficient knowledge about learning oppor-
tunities at the workplace and for the expected learning outcomes not having been
clearly communicated to supervisors. SSI (2011, 2013) has also criticised VET
teachers for a low level of attendence at the workplaces, considering their respon-
sibility for assessment and grading. Here, it is important to analyse teachers’
work conditions for organising the cooperation with working life.

This article deepens our understanding of the work of VET teachers, with a
special focus on the work they do to arrange WBL. The aim is to study what char-
acterises VET teachers’ relational work concerning WBL.

Previous research

Since the division between in-school teaching and WBL differs between coun-
tries, what constitutes part of the work of a VET teacher also differs. The exten-
sive responsibility of teachers concerning WBL in Swedish VET is uncommon
internationally, which means that research on their relational work concerning
WBL is scarce. We have here identified a number of studies that can help us un-
derstand the working conditions of VET teachers, focusing on the relationship
between school and vocational practice and the relational work of the teachers.

VET teachers between school and vocational practice
One trend in VET in recent years in Sweden, as in Finland, is the transfer of stu-
dents” learning from schools to workplace. This increased emphasis on WBL also
affects the work of the VET teacher. The teacher must move the planning for
learning and its assessment to the workplace (Vahdsantanen & Eteldpelto, 2009).
The research presented in this section focuses on vocational teachers” work with
WBL, and how they connect students with workplaces and supervisors.
Teaching vocational subjects differs from teaching theoretical subjects in sev-
eral ways. The VET teacher’s subject knowledge originates mainly from experi-
ence and participation in a community of practice in working life, while the sub-
ject teacher’s knowledge is based on university studies (Hargreaves, 1994). Swe-
dish VET and the work of teachers still take place mainly in schools, but prior
working-life experience is a rich source of inspiration in the work of teachers
(Berner, 2010; Fejes & Kopsén, 2014). Persson Thunqvist and Axelsson (2012) ar-
gue that in order to teach the students difficult professional skills, teachers tend
to use their previous experience of work. In this way, the boundaries between
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school and work become blurred, and the workplace is reconstructed in the
school setting.

VET teachers” work has been described as defining, defending and crossing
blurred boundaries between school and the workplace, with conflicting demands
(Berner, 2010). This means that VET teachers need a ‘double identity’, as both a
teacher and a craftsman (Fejes & Kopsén, 2014; Nylund & Gudmundson, 2017).
Nylund and Gudmundson (2017) show that teachers identify themselves either
more as ‘teachers’ or more as ‘craftsmen’, and this has implications in terms of
what they consider to be important knowledge. The “teacher’ considers teaching
skills to be important parts of the work, together with work skills and vocational
culture, while the ‘craftsman’ mainly puts the emphasis on the latter.

One problem that VET teachers describe when students learn a trade arises
from the fact that school-based education was designed as something other than
workplace-based education (Billett, 2010; Hoghielm, 2005, 2014). Therefore, it is
difficult to connect students’ learning at school with the learning at the workplace
(e.g. Aarkrog, 2005; Akkerman & Bakker 2011; Fjellstrom, 2017; Martensson,
2014). International research has shown that an emergent teacher task is to con-
nect students with their future community of practice, and that the role of broker
is crucial for the stakeholders to come together in a joint enterprise (Willegems,
Consuegra, Struyven & Engels, 2016). Previous research in the Swedish context
has shown that teachers play a key role in introducing and connecting students
to the learning environments of specific workplaces, and in helping students to
consolidate learning at school with learning in the workplace (Kopsén, 2014; Lag-
strom, 2012). This broker role, however, puts the teachers in an exposed position
as they become accountable to two ‘worlds’, and the risk of being criticised is
high (Akkerman & Bakker, 2011). However, recent studies have shown that the
workplace conditions (concerning equipment use, local demand, and knowledge
use) set standards for what students can and will learn during WBL. This may
not correspond with the aims set out by the curriculum (Fjellstrom, 2017;
Kristmansson, 2016). Furthermore, the role and work of the vocational teacher
change when the students’ learning takes place outside school, in the workplace.
The role changes from organising teaching at school to analysing the skills used
in the workplace and deciding what learning can take place there (Lagstrom,
2012; Moore, 2004).

To conclude this section, it is important to understand all parts involved in
VET teachers” work such as their occupational background, their work condi-
tions, the demands from different stakeholders and how the changes in govern-
ing documents provide changing conditions for the teachers” work.

VET teachers’ relational work
Teaching always comprises meetings. A good relationship between students and
teachers is important for learning, and the ability to build relationships with
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students is vital for all categories of teacher (e.g. Aspelin & Persson, 2011;
Langelotz, 2014). The VET teacher, who often interacts with students during long
hours at school, has the opportunity to develop a solid base of knowledge about
the student (Kopsén, 2014). Vocational teachers can also use their experience
from professional life by being a ‘safe resource person’ (Engstrom, 2009, p. 51).
He describes this as the relational work that teachers carry out, as they
acknowledge and listen to the students and appear in this way to be committed
and trustworthy adults. However, when Engstrom (2009) describes the teaching
activities of professional teachers, it is done from a classroom perspective. Ko-
psén (2014), on the other hand, describes the professional identity of VET teach-
ers based on their relational work with students. Swedish research has also
shown that teachers see fostering as an important part of education as they want
the students to develop and mature; no student should be left behind and the
teachers want to give the students something to believe in (Berner, 2010; Koépsén,
2014). Widening the students” knowledge and understanding is an important
part of the work of a teacher, and this cannot always be satisfied in the workplace
(Berner, 2010). VET teachers’ relational work goes beyond students and col-
leagues: it also includes stakeholders in companies and industries, and supervi-
sors at local businesses.

VET teachers use many methods when working with WBL in order to link
students’ learning at different workplaces with the requirements set by the cur-
riculum. Therefore, the way in which they cooperate and communicate with
WBL providers may vary with time and situation (Billett, 2006; Vahadsantanen,
Saarinen & Eteldpelto, 2009). Vahdsantanen et al. (2009) unwrap different ways
of connecting with the workplace where the individual teacher’s thoughts on
how to work with the workplace affect the cooperation between school and the
workplace. The different roles VET teachers take on are relational constructions,
and they are defined relative to complementary and interrelated roles. Without
a student, there will be no teacher; without a workplace, there will be no WBL.
This means that VET teachers” work must be put into a broad context that in-
cludes the workplace (Billett, 2008; Isopahkala-Bouret, 2010). The relationships
that arise at the boundary between workplace and school are also important for
teachers as a source of professional development, and as a means to keep their
vocational subject knowledge that is situated in working life up-to-date (Kopsén
& Andersson, 2018). When students spend more time at the workplace there is
less time for teachers to foster and teach. The supervisors become more important
for the students, but the outcomes are still the responsibility of the teacher. This
broadens the VET teacher’s role from merely teaching to brokering between the
student, the WBL community of practice and the school, which increases the em-
phasis on the relational work. However, little is known about the character of this
relational work concerning WBL in Swedish VET.
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Theoretical perspective

This article concerns the work that VET teachers carry out at the boundary be-
tween school and the workplace as part of WBL. These two contexts, school and
workplace, can be related to Lave and Wenger’s (1991) concept of ‘community of
practice’. VET teachers in Sweden have a solid base in their former occupation
and know the community of practice well. As VET teachers they enter another
community of practice, school, but they need to keep in touch with their old prac-
tice as well. Wenger (1998) describes how practice is associated with doing, alt-
hough this doing occurs in relation to a historical and social context. A commu-
nity of practice is the environment in which these practices are developed, nego-
tiated and shared as an essential part of our learning. The community here, there-
fore, consists of both the community in its wider sense of a practice, and the in-
dividual company or workplace. A community of practice is defined by mutual
engagement and a joint enterprise, which means that it shares norms and values,
as well as a collective and mutual understanding of what it means to belong to
the community and what this stands for. Wenger (1998) also emphasises the de-
velopment of a shared repertoire that contains common resources, comprising
activities, symbols, language and artefacts that are symbols for the community.

Lave and Wenger (1991) described the learning process that newcomers must
undergo in order to become a part of a community of practice as ‘legitimate pe-
ripheral participation’. The concept of being ‘peripheral’ changes over time, in-
fluenced by newcomers’ learning trajectories and identities (Lave & Wenger,
1991). Some individuals have a form of identity as a broker, which enables them
to introduce elements of one practice to another (Wenger, 1998). Not all multi-
membership entails brokering, but such brokering involves ... a process of trans-
lation, coordination, and alignment between perspectives’ (Wenger, 1998, p. 109).
It is a complex process that requires a belonging and a distance. The broker must
have knowledge about the practices, and must have sufficient legitimacy to jus-
tify influence and being listened to. WBL is here a path for students to enter a
community of practice, and the VET teacher can function as a broker for admis-
sion to that community. WBL is a school-related phenomenon situated in differ-
ent workplaces, and the teacher works on the boundary between school and
workplace.

This theoretical perspective has been criticised for putting too much emphasis
on the importance of learning at the workplace, resulting in VET schools (and
VET teachers) having a low status as learning institutions (Tanggaard, 2007).
Tanggaard (2007) challenges this perspective and argues that the boundary cross-
ing between the VET school and the workplace actually enhances learning. The
tension between a vocational school and the workplace can be seen as a relation-
ship between strangeness and familiarity. In the struggle to make sense of this
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relationship, students learn the vocation and develop an identity as a tradesper-
son.

Methods

Here, we report the findings from a qualitative study in which 15 interviews with
Swedish VET teachers have been transcribed and analysed thematically. The
teachers were active in three different vocational programmes at upper second-
ary level: (1) Child and Recreation, (2) Building and Construction, and (3) Hand-
icraft. These programmes were chosen for the following reasons: (1) the Child
and Recreation programme has achieved good results from work-based learning
(SNAE, 2016), (2) the Building and Construction programme is the one with the
highest number of apprentices (and, thus, a programme that involves much
WBL) (SNAE, 2017), and (3) Handicraft is an area with a long tradition of appren-
ticeship and WBL (SOU 2009:85). Five interviews were conducted with teachers
from each programme. The Handicraft programme is broad, and the teachers in-
terviewed had previously worked as hairdressers (two teachers), a stylist, a gold-
smith, and a cabinet-maker. The interviewees were employed at eight schools in
seven municipalities.

The sample of teachers was based on a register of where the various vocational
programmes are located, and requests were sent to the heads of several schools
where the three programmes were taught. Teachers from schools whose heads
agreed for interviews to be conducted were invited to participate, and those who
accepted were interviewed. Teachers were selected continuously, in order to ob-
tain a sample with a range of properties concerning schools and municipalities,
age, and experience as VET teacher. Only one interview for any one programme
was conducted at the same school, but teachers from two programmes at the
same school were interviewed in two cases. Not all VET teachers had experience
from apprenticeship training. Some were working only with adult vocational ed-
ucation, but all had experience from VET at upper secondary schools. All five
Child and Recreation teachers were female. In Handicraft, the hairdresser, stylist
and goldsmith teachers were female and the cabinet-maker teacher was male. All
five interviews in Building and Construction were carried out with male teachers.

Twelve interviews (in Swedish) were conducted face-to-face at the schools
where the teachers worked. One interview was conducted via Skype and two via
telephone, due to the distance that made visits to these schools impractical. The
interviews lasted between 45 and 75 minutes. All interviews except two were in-
dividual. In the two exceptions, the interviewees requested that a colleague join
the interview, to contribute more information. This request was accepted. One of
the interviews with two participants was with hairdressers from the Handicraft
programme, and the other was with carpenters from the Building and Construc-
tion programme. Thus, six interviewees participated from Handicraft, six from
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Building and Construction, and five from Child and Recreation, giving a total of
17 teachers and 15 interviews.

The interviews were semi-structured and covered the following themes:
thoughts on WBL, the tasks of teachers related to WBL, school/teacher coopera-
tion with the workplace and other stakeholders in WBL, characteristic features of
a good workplace for WBL, and the differences between being an apprentice
teacher and the regular VET teacher job.

The interviews were recorded and transcribed verbatim (again in Swedish).
Between the interviews, notes and reflections from each interview, including rel-
evant quotations, were written down. This material formed the basis of the initial
analysis. In the written text, the informants have been given names with initials
consistent with the programme in which they work (e.g. ‘Bengt” at the Building
and Construction programme).

When all interviews had been conducted, a thematic analysis of the material
was carried out, using the research question as a guideline (Boyatzis, 1998; Braun
& Clarke, 2006). Themes were created according to how the teachers talked about
their work. Patterns that could be identified in the material became themes. Such
a theme may contain quotations from all of the programmes, while in other cases
there were obvious differences between the programmes. Such differences are
described below. In the ‘Findings’ section, quotations from interviews are used
to illustrate the themes and categories. These quotations have been translated
into English.

The study follows ethical principles for research in the humanities and social
sciences (Swedish Research Council, 2011, 2017), including protection for each
participant through information, consent and confidentiality.

Findings

The aim of the work reported here was to describe and analyse the work done by
VET teachers in connection with WBL. Teachers often report that they lack the
time necessary to do this work (SSI, 2017). But what does the work consist of?
Our findings show that a large part of the work of VET teachers with WBL con-
cerns finding placements. This involves matching a student to the right work-
place and supervisor, and the constellation thus created may subsequently need
help from the VET teacher. We describe and categorise this work using the fol-
lowing themes: Being a recruiter, being a matchmaker, and being a firefighter.

Being a recruiter

‘Being a recruiter” consists of the various ways of finding placements that the
teachers describe. Teachers use their social network, obtain help from adminis-
trators, let students find their own placements, and are approached by companies
asking for students.
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Using the social network

Successful recruiters are skilled and experienced workers in the trade, which en-
sures that they have extensive knowledge and a wide network. Several VET
teachers expressed having a broad network as an advantage. Old friends and ac-

quaintances are often useful resources in finding work placements, as shown by
Henrik and Clara:

Now the thing is that my colleague and I, we know this industry quite well. We
know the entrepreneurs, and when something new turns up, we find out about it.
(Henrik)

Well, yes, it may be that I have contact with old colleagues, because the coordina-
tion doesn’t work really, and then you have to call old colleagues. (Clara)

Being a recruiter also requires that the teachers know the culture in a prospective
company - whether it is, for example, driven by an intense desire for profit, or
whether the manager can give an employee an hour or two to supervise and teach
the student the job. This means that an effective recruiter must have reliable
knowledge of the local trade and of newcomers in the field. The teachers pointed
out that a social network needs to be maintained, which requires time and effort.
Birger argues that:

I was out driving and saw a company car, [and I thought] ‘I haven’t seen that one
before, I wonder who it is’. So I followed. And we drove all the way to the office, as
it was the manager himself, and we went in and talked to him. “Yes, we could try
that'... You have to be a bit pushy, you can’t just sit and wait for things to happen.

Being a recruiter is constant and ongoing work, and the teachers emphasise how
important it is to have a large social network. VET teachers with poor knowledge
of the local trade face challenges in the recruitment process, although the absence
of a network is not always negative. Hilda gives an example of when the absence
of connections and a lack of prejudices turned into something positive.

While I had a blank sheet, I knew nothing about any salons, I knew nothing about
the supervisors. And in that way I thought it was quite good, because I had no pre-
conceived ideas. My colleague could say ‘No, not that salon, I don’t like that super-
visor’, while I said “Yes, we’ll give it a try, see what happens here’. And it turned
out really well in some salons when they took on students. (Hilda)

Receiving lists from an administrator

VET teachers may be assisted in finding placements through a formal system in
which administrators compile lists of work placements from official records. This
differs greatly from the method described above in which the teachers use their
own networks. Some teachers on the Child and Recreation programme have a
coordinator or administrator who sends requests to principals, daycare managers
and other officials, asking for a number of placements for a special purpose, on
specific days and weeks. The teachers are given a list of possible placements and
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the names of the supervisors. Some placements and supervisors are the same
from one year to another, while others are new.

They [the VET teachers] have to send requests for how many places they need,
when and for what, if it is disability or children... Then they get lists of who can
receive [a student] and then... (Christina)

Letting students find their own placements

A more informal system of finding work placements is to let the students find
their own. This can be justified by the need to develop an entrepreneurial ability
in the students, and giving them the opportunity to ‘sell” themselves to a specific
employer or supervisor (as in the quotation below). Helena gives a further justi-
fication of letting the students find their own placements:

... that is also a bit difficult for us, if we know that it is a student who doesn’t be-
have well, then it is very tough to call a [hairdressing] salon and ask if they can
take a student on placement. [...] It's quite simply a dilemma, because you need to
have a good relationship with the supervisors at the salons. They think that “Well
then, if you're going to send such a student to us...’, and then we are responsible
[laughter] ... for the problems that arise.

Helena emphasises the long-term negative consequences of this: ‘But it is also at
the expense of the reputation of the school in the trade [...] Because that is where
our students are going, and they’ll become colleagues in the future’. A colleague
of Helena describes the advice she gives to students looking for work placements:
‘I tell them, you should ask someone in a small company who does a lot of work
with older women. Don’t you have that kind of company in your neighbour-
hood?” (Hanna). This is another way of finding placements, and matching stu-
dents and companies in an informal way, without risking being so closely asso-
ciated with the student that his or her wrongdoings will spill over to the school
and the teacher.

On the watch for headhunters
In some cases, a VET teacher is approached by companies looking for students to
undertake WBL at the company. Bengt says:

NCC are planning to build up here on the hill, and they were here and talked to
our head and two teachers. They want us to get involved in the project.

Another teacher described how companies sometimes phoned him, looking for
apprentices.

... this is a gamble, are they calling just because they need labour? [...] If so, I usu-
ally tell them that “Yes, we’ve got one, but then you must employ this guy when he
leaves school this summer. Because it’s clear you need one more’. And then they
might agree to this. [...] So you make demands on the company too. (Hans)
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Work placements are generally hard to find, which means that when they appear
easily as in this case the VET teachers must be careful - there is a risk that the
company mainly wants free labour and will not provide a good learning envi-
ronment for the student. The cases described by Bengt and Hans differ from other
cases, as the most common answers that the teachers gave to questions about
finding work placements concerned how difficult and time-consuming it is.

It becomes apparent here how the community of practice is an important part
of the VET teachers” work. They need the members of the community and have
to adjust to their desire, while at the same time having to comply with the school’s
curriculum and standards for workplace learning.

Being a matchmaker

The recruitment phase is followed by a phase in which the VET teachers act as
matchmakers between the student, the workplace, and the supervisor. The goal
is to match each student to a workplace, and the learning outcomes for the stu-
dent are always an important factor in this. The teacher may carry out the match-
making in a manner characterised by tact or by improvisation.

A central aspect in the matchmaking process is to strive for a good learning
environment, something that can be characterised in two ways. It may be a work-
place at which a variety of work tasks are carried out and where the student can
see and follow the entire process from yarn to suit. The student is new in the
community of practice, and such a workplace gives the student an opportunity
to gain an understanding of the complete work process. This is one starting point
for a description of the good learning environment. Alternatively, the workplace
may be a small company at which only a limited range of work tasks is carried
out. Such a workplace may be used in cases where the needs of the students that
must be satisfied to enable learning must be given priority. Thus, any one com-
pany can be a good learning environment for certain students, and a less suitable
learning environment for others. The teachers pointed out that all students follow
the same curriculum, but students have different needs, knowledge, and desires.
This makes it necessary to match students to the available workplaces. This is a
difficult aspect of relational work, since the teacher has only a few weeks to get
to know the students and to match them with a workplace. Billy describes how
he works alongside a colleague and how they talk about what the ‘good work-
place’ is for each student.

They study the building and construction subjects three days a week, and we try to
]gi:fe them a basic education and training at school. [...] at the same time I get to

ow how they act and work, what values, what ideas, what qualities they have,
what weaknesses and strengths they have. In this way we are able to find a place-
ment. [...] So we sit down and have a small conference up there, and go through
every pupil, where I describe the experience I have of the guy. And he [the col-
league] has an overview of all the building companies, so he knows who can take
which pupil, and he knows what work tasks they should start with, so then he can
distribute the pupils according to their needs.
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Being a matchmaker is a job that requires knowing students, workplaces and su-
pervisors to match personal and learning needs. The teacher’s knowledge of the
community of practice is particularly useful here.

Tactful or improvised

In doing this job, teachers act mainly in two different ways. They can act in a
manner characterised by tact or by improvisation. Tactful matchmaking can be
used when the VET teachers know the students well. In this case, both personal
needs and learning needs can be considered, and the teachers know the work-
places and supervisors well enough to ensure that the match is optimal. Tactful
matchmaking can only occur if certain conditions are met, which makes it diffi-
cult to achieve. Teachers from all three VET programmes expressed a desire to
use tactful matchmaking, but described several factors that made it difficult. VET
teachers with large groups find it difficult to get to know all the students, while
teachers with small groups find it easier to get to know their students and their
needs. Cecilia, an experienced teacher on the Child and Recreation programme,
has all the information she needs at her fingertips:

I have such a large network, and as soon as there is someone who has special re-
quirements for tl%eir placement, then almost immediately a bell rings for me - who,
where, what place. And then there’s a period in which the decision matures, you
just let thin]li;s rest, and suddenly the penny drops. So almost all the time I'm using
my network, contacts and so on, and then the right person always gets into the sys-
tem in some way. It's quite weird, really. That it comes to you, somehow.

Cecilia does all the matchmaking work herself. This is easy for her since she lives
in a small community, has a large network, and is close to the local community
of practice.

Another way of handling the matchmaking is to use improvisation. This may
occur, for example, when teachers receive lists from administrators with work-
places and supervisors to match with students. It might be expected that the
matchmaking process will be smooth and fast in this case. However, in order to
achieve a good learning environment, the VET teacher must decide which stu-
dent to assign to which workplace and supervisor. Given a list of 50 workplaces
and 45 students to distribute between them, the matchmaking work will neces-
sarily be improvised, since the teacher has not done the groundwork personally
and does not know all the people on the list. Of the three units to match - student,
workplace and supervisor - the teacher has knowledge of only one or two of
them. Here, there is no connection between the teacher’s matchmaking and the
community of practice.

In summary, the work of VET teachers with WBL includes matching students’
educational and personal needs and wishes with the staffing and business needs
of workplaces and supervisors, to create a learning environment that is optimal
for all parties. This task involves several difficulties of different types.
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Being a firefighter

Firefighting is the work the teachers do mainly when the students are carrying
out WBL. The concepts of ‘fire’ and ‘burning” are used as metaphors for what can
happen when students and supervisors come together in a work placement. The
metaphor describes a critical incident in the relationship. In the worst-case sce-
nario, such an incident causes the supervisor to withdraw from the assignment.
Firefighting operations range from preventative work to clearing up after a fire
that has destroyed any possibility for a workplace to be used for future work
placements.

All the teachers used the metaphor of “‘burning’” when the behaviour of a stu-
dent causes the supervisor to tell the school that the student cannot continue the
work placement. In the worst-case scenario, the workplace turns down all future
students, and in such cases the student has ‘burnt’ that workplace. Several rea-
sons for the relationship collapsing were identified: the student was not ready for
work placement, the relationship between the supervisor and the student simply
did not work, or the supervisor had not fully appreciated what it meant to have
an apprentice. In cases in which the students are referred to as the cause, the VET
teachers describe them as immature or unmotivated. ‘Immature’ is often ex-
pressed as a reluctance to attend work on time, or as a tendency to spend too
much time using their phones. Bengt describes typical student behaviour that
caused the supervisor to call him.

When the supervisor called and said that he [the pupil] had not turned up yet, |
called him and said... He had overslept. So I talked to the supervisor andp tlYlen he
said that the pupil [usually] arrives late, and, yes... So I talked to the pupil, and he
said that, “Yes, but they don’t leave until 7 anyway, so I arrive at five to’. ‘It doesn’t
matter,” I said, ‘If you start at quarter to you must be there at quarter to.”... This
was followed by a lot of time on the phone.

This is a typical description of the work VET teachers talk about doing when stu-
dents are carrying out WBL. VET teachers at different schools and programmes
work under different conditions. In this case, the teacher had time to answer
when the supervisor called, visit the workplace in question, and talk to the stu-
dent and the supervisor. The fire was put out quite rapidly, before it could do
much harm. This is one way to suppress a smouldering fire, but the work situa-
tions of most teachers are hectic, and they cannot always stop what they are do-
ing and leave to deal with an incident. Carin states that it can take several days
before she has the opportunity to talk to the student.

Then sometimes it just doesn’t work for a student. Then I have to discuss it with
the supervisor, and then the student comes here on Monday, and I have to talk
with the student about it.
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The teachers are not present at the workplaces when incidents occur, but they
still take responsibility for them, and relate them to a mismatch from their side.
In doing so, they take responsibility for the fire.

You also have to evaluate why it didn’t work. Then you learn about the personal
chemistry. About the student, and about the supervisor. Then we come gack to
what we discussed earlier [...] that it is important to get to know your supervisors
and students. And this is also something that is part of our role as [VET] teachers.
We have to carry out tasks like this all the time, but it is not stated in our workin
instructions that we should spend time on this. And it could mean going out an
trying to mediate between a supervisor and a student who are not on speaking
terms. (Billy)

Billy is aware of the difficulties he encounters in his job. He wants to be a ‘safe
resource’ and to be there for his students and supervisors, but there are many
obstacles along the way. Billy knows the importance of arriving at work on time
in order to become a member of the community of practice, and he emphasises
this to help his student become part of that community.

One important firefighting task that the teachers brought up is preventive
work with both students and supervisors. It is necessary to teach the students not
only work skills, but also the ‘hidden rules’” to be aware of at work; how to be-
have, and what to do if something happens at the workplace. Teachers can dis-
cuss ‘the youth of today” with supervisors, and give advice on how to act and
talk with the students, to make the supervisors aware and more prepared to be
good role models.

We have analysed the work of Swedish VET teachers with WBL, and discov-
ered some hidden aspects that this work includes. The work with WBL starts long
before the students arrive at the school; it never ceases; it connects many partici-
pants; and it involves many relational aspects. While the work of other teachers
can be described as planning, implementing, and following up on classroom
teaching, the work of VET teachers consists of planning for learning in what can
be an unknown environment, with different stakeholders in communities of
practice where teaching is not a task they normally carry out. It may seem at first
glance that having students carrying out WBL is ‘time without students’, but the
results presented here have provided a broader perspective of the relational work
concerning WBL.

Discussion

This study has identified the characteristics of VET teachers’ relational work with
WBL as being a recruiter, a matchmaker, and a firefighter. A significant finding
is the amount of work put in by the teachers before and during WBL. With more
student time spent at the workplace, the teachers have more time to plan and
assess learning they are not participating in. Students learning in an occupational
community of practice but on school terms gives the VET teacher the role of a
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boundary worker. Mediating between school curriculum, workplace resources
and personal desires and needs is different to the regular teacher tasks. With their
background in the trade they are educating students on, the VET teachers have a
base in the community of practice. The broker role is, with more time at the work-
place, not an emergent task but a real task that needs more attention. In this plan-
ning for learning, the teacher’s private network and engagement in the local com-
munity of practice becomes a key aspect that is not always thought of as a teach-
ing skill.

A key finding in our analysis of the work teachers do in finding WBL place-
ments for their students shows how important their personal connections and
networks in the local community are. The school is responsible for providing
WBL placements, but the work presented here shows that the school relies on the
teacher as a recruiter, using individual and personal networks to find the place-
ments. As previously shown by Fejes and Kopsén (2014), the teachers in our
study also draw upon social networks, contacts, and knowledge of the local com-
munity of practice, in combination with their relational knowledge (Aspelin &
Persson, 2011), to find positive learning environments. However, this shift of fo-
cus from a school responsibility (as stated in UpSec11) to a personal responsibil-
ity of the teacher has the consequence that a failure to find placements becomes
an individual failure: it is the teacher’s ‘fault’ for not having a sufficiently exten-
sive network.

During the matchmaking process, teachers use their double identity as de-
scribed by Fejes and Kopsén (2014) to match students to workplaces. With their
double identities, VET teachers can introduce students to the norms and values
of the workplace as part of the enterprise and repertoire that they share with the
supervisors in the workplace (Wenger, 1998). Furthermore, they can negotiate
effectively with the workplace since the VET schools and the community of prac-
tice they educate for have a shared mutual engagement in the industry. A VET
teacher with knowledge of the trade and its local community of practice, and
with accurate knowledge of the students, has the relational knowledge required
to act as a broker. Such a teacher can effectively align students, workplaces and
learning. This knowledge enables them to create what Akkerman and Bakker
(2011) describe as ‘sameness and continuity” (p. 133), a situation in which the dif-
ferences between school and workplace practice are comprehensible for the stu-
dents, and the two communities create meaning for the students.

The work of VET teachers with WBL can be characterised by Wenger’s (1998)
term “broker’, since it involves creating interconnections between all stakehold-
ers: staff at the workplace, supervisors, students and others in the learning envi-
ronment. The findings show that a positive learning environment can be created,
and vocational learning can emerge if the workplace and its supervisors are pre-
pared with sufficient information about the student and the conditions for learn-
ing are made clear. It is also necessary to prepare the student for WBL. If this
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preparatory work has been successful, the teacher can take a step back, while his
or her former colleagues in the trade continue the introduction of the students to
the community of practice. Wenger (1998) describes the work of a broker as ‘a
process of translation, coordination and alignment between perspectives’ (p.
109). Similarly, the findings show that the role of broker is complex, since it re-
quires both belonging to the community and maintaining distance from it, and
involves multimembership. One issue that VET teachers often point out is that
they lack time for work associated with WBL (e.g. SSI, 2011) and that they can
seldom be a part of the WBL, making it difficult to create. Vdhdsantanen et al.
(2009) call this a ‘relationally emergent agency’, and the teachers are compelled
to act within a restricted agency.

Many studies describe VET teachers as ‘boundary crossers’ (e.g. Akkerman &
Bakker, 2011; Kopsén & Andersson, 2018; Berner, 2010; Fejes & Kopsén, 2014;
Tanggaard, 2007). The work presented here broadens this picture, by describing
and analysing the work content of VET teachers. This has revealed the teaching
skills that VET teachers need in order to fulfil the task of planning for learning at
the workplace. Akkerman and Bakker (2011) describe a boundary crosser as a
person who interacts between different sites and in unfamiliar territories,
whereas Swedish VET teachers act in two communities, both of which are famil-
iar to them. Here, it is important to see that VET teachers extend the boundaries
between school and work. Workplaces must adapt to school regulations in their
efforts to educate skilled workers, and schools can gain credibility by entering
into working life. We describe here not solely boundary crossing, but rather
boundary extension, since the regulations that apply at school are to be extended
to and applied in the workplace.

Our study confirms results obtained by SSI (2011, 2013), namely that VET
teachers are rarely available at the workplace. Their work consists to a great ex-
tent of preparing students and supervisors for WBL, here described as the pre-
ventive work of a firefighter. Once the students have started the period of WBL,
the work of the teacher becomes that of ‘looking in from the outside’. It may be
difficult to act as a teacher from this external position, using legitimate peripheral
participation to guide the students in their journey to become members of a com-
munity of practice. The supervisor may in such cases become “the teacher’, with-
out having the legal responsibility for the student. Many of the teachers inter-
viewed in the work presented here stated that it is difficult to find suitable work-
places and supervisors. Supervisors who are central members of the community
of practice and who have experience in the role and knowledge of the school’s
norms and values can engage in the joint enterprise of fostering the next genera-
tion of community members. Together with the teachers they can create a posi-
tive learning environment for the students at the workplace. We show here that
the teacher must have extensive knowledge of the students, supervisors and
workplaces, in addition to his or her vocational knowledge of the subject.
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Strengthening WBL may be achieved by upgrading the role, responsibility and
knowledge of the supervisor, or by giving the VET teacher more time to spend
with the student and the supervisor at each workplace, in this way deepening the
connection between the school and working life.

Conclusions

VET teachers with a solid background and strong connections in the local com-
munity of practice of their initial occupation can give students better conditions
for their WBL than teachers without such connections. The balancing act of ‘being
neither in nor out’ in a relationship with a workplace can give VET teachers a role
as brokers for admission to the community of practice. They must be critical
teachers who place demands on workplaces and supervisors, while at the same
time balancing this with the need to create good relationships with the workplace
and its stakeholders. The many relationships connected to the role as broker con-
tribute to the diversity that being a VET teacher involves. The VET teacher’s com-
munity of practice goes beyond the school and is larger than that of most other
types of teacher. VET teachers carry out relational work on the boundary between
school and the workplace. Thus, the dilemma of being a teacher or a craftsman is
a false dilemma. A teacher who has a solid base in the curriculum and who is at
the same time a skilled craftsman can coexist with the supervisor, the workplace
and the student, and create a positive learning environment for the student.

Nevertheless, the extended boundary of VET into the workplace accompanies
the student and the teacher, and the workplace must relate to this. What is seen
as the realm of the teacher (the school environment, teaching techniques, curric-
ulum, etc.) expands and develops relationships with several stakeholders: indi-
viduals, companies and organisations. The workplaces and their stakeholders
have a great impact on the work that the VET teachers do. In turn, the VET teach-
ers assume a huge responsibility for providing the labour market with qualified
workers, and the response they receive from workplaces has an impact on a per-
sonal level.

This study has painted a picture in which the VET teacher requires excellent
knowledge not only of the vocational subject, but also of the market, companies
and supervisors. This emphasises the need for social skills, since the teacher must
‘sell” the VET programme and the students to appropriate work placements and
supervisors. The work of the VET teacher has been described as setting priorities
for what the student needs to learn next and determining the optimal develop-
ment location for each student - school or workplace. The VET teacher with deep
and personal knowledge of all students can carry this out, and it is a task that is
seldom described as part of a teacher’s duties. We have shown here how VET
teachers navigate between supervisors with strong ideas about how students
should behave, companies looking for cheap labour, and companies with a truly
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good intention to promote learning. Therefore, the teacher must navigate be-
tween the two communities of work and school, and risks being criticised by
both. One way of dealing with this is to remain more in the role of a craftsman,
or to take on more the role of a teacher. This choice has consequences, and is a
classic dilemma that must be highlighted.
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Abstract

This article discusses theoretically and philosophically difficulties in defining the notion
of competence. ‘Competence’ is a key-concept in today’s educational discussion, where
it combines both a psychological meaning of an inner disposition, and a sociological
meaning as a category that organises tasks and power-relations in public and private
institutions. A short historical overview shows that ‘competence” has a complex etymol-
ogy that explains these different layers of possible usages and the different ontological
and epistemological assumptions that arise from them. Still, the article argues that an
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‘competence’ just has different meanings. Inspired by Wittgenstein, the article takes a
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‘competence’” unequivocally can be understood in different ways. Notions have to be
defined unambiguously to make empirical measurements possible. But definitions are
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Inledning

Denna artikel tar sin utgdngspunkt i den forvirring som verkar drabba de flesta
som forsoker ndrma sig begreppet kompetens. Begreppet anviants “inflationsar-
tat” (t.ex. Granberg, 2009, s. 104; Ott, 2010; Spéte, 2011), samtidigt som det inte
rader enighet om exakt hur “kompetens” borde definieras. Manga kritiserar be-
greppet for att vara flytande och sa intetsdgande att alla kan fylla det med precis
den betydelse som de ¢nskar (t.ex. Granberg, 2009; Hjort, 2009). De som &r
mindre kritiska bekréftar danda att det finns riktiga behov att teoretiskt utveckla
och precisera modeller for vad kompetens &r (t.ex. Koeppen, Hartig, Klieme &
Leutner, 2013; Pfadenhauer 2013). Trots dessa oklarheter i hur kompetensbegrep-
pet ska forstas finns det knappast ndgot annat fenomen i andra socialvetenskap-
liga discipliner som man satsar sd mycket moda pa att utveckla métinstrument
for som pa begreppet kompetens (Cortina, 2016, s. 30).

En redogorelse av begreppets etymologi kommer till en bérjan att visa att be-
greppets anvandningar genom tiderna dppnar for en mangfacetterad bredd av
olika betydelser, vilket ber¢r flera olika vetenskapliga grenar och synsitt. Jag
skisserar kort denna méngfald av anvandningar inom olika vetenskapliga disci-
pliner, for att darefter inta ett vetenskapsfilosofiskt perspektiv som inte stannar i
den ofruktbara ontologiska diskussionen om vad kompetens sist och slutligen ér.
Istdllet tilldter detta mig att diskutera varfor olika aktorer i debatten behover ha
mer eller mindre entydiga definitioner av olika (vetenskaps)politiska intressen.

Overblick 6ver begreppets anvandningar

Kompetensbegreppets langa etymologiska historia bar med sig en mangtydighet
som ger ndring at den aktuella teoretiska och empiriska debatten om kompetens.
Som foljande 6versikt visar betyder denna mangtydighet dock inte att begreppet
ar otydligt, utan enbart att det inte finns en entydig definition som &r oberoende
av en konkret kontext.

Begreppets etymologiska utvecklingslinjer
Ordet “kompetens” gar etymologiskt tillbaka till latinets ” competentia” och ” com-

petere” och har en tidig medeltida betydelse av ”ett sammantridffande”, “en 6ver-
enskommelse” och ”symmetri”, till exempel i samband med vissa konstellationer
av stjarnor inom astronomi (jfr Ritter & Griinder, 1976, s. 918; Competence, u.a.).
Enligt en tysk historisk ordbok i filosofi bérjade man under 1200-talet inom det
romerska kanoniska radttsvdsendet anvanda ”Kompetenz” i bemérkelsen av de
mest basala inkomster som ndgon, framfor allt klerker, har ritt till och som inte
fick utmitas. (Ritter & Griinder, 1976, s. 917). I ett engelsksprakigt etymologiskt
lexikon dateras betydelsen “adequate supply” och ”sufficiency of means for

living at ease” till 1600-talet (Competence, u.d). Ritter och Griinder visar vidare
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att betydelsen av ”Kompetenz” senast under 1800-talet inom det tyska militdrva-
sendet fungerade som en ldnk mellan det som nagon har ratt till att f4 som in-
komst och férmaner (pengar, férmaner in natura, boende och kldder) och de an-
svarsomraden som hen hade att sorja for, sa som ”avloningskompetens, faltkom-
petens, marschkompetens” etc. (min 6versattning, Ritter & Griinder, 1976, s. 919).
”Kompetens” betecknade alltsa nagot som dr bade en av andra tilldelad rattighet
och en organisatorisk avgransning av ett storre uppdrag.

Denna hianvisning visar pa en ytterligare konnotationslinje, da det latinska be-
greppet ”competens” redan inom det romerska rattsvdsendet enbart anviandes
som adjektiv, som betydde just “ansvarsfull, rattradig och duglig”. Adjektivet
anvandes i relation till en enskild tjansteman och betecknade denne som “kapa-
bel och ansvarsfull” (Ritter & Griinder, 1976, s. 919). Det engelsksprakiga etymo-
logiska lexikonet daterar adjektivets betydelse som ”suitable, sufficient, appro-
priate” till sent 1300-tal, medan adjektivets juridiska status gar tillbaka till sent
1400-tal (Competent, u.a.).

I engelska och svenska etymologiska lexikon hénvisas dven till att engelskans
" competence” resp. svenskans “kompetent” har gemensamma etymologiska rotter
med engelskans ”compete” som har en genklang i den ovan nimnda betydelsen
av ett sammantrdffande, en 6verenskommelse, samt ocksa i den formella bety-
delsen ”att vara kvalificerad for ndgot”. Det latinska ordet ” com-petere” utgar fran
en gemensam foreteelse (fran ”com-", tillsammans) som tillsammans med “pe-
tere” har ett vitt betydelsespektrum, fran ”att gemensamt strdva efter nagot” till
”att attackera ndgon i rivalitet” (Compete, u.a.; Hellquist, 1922, s. 338).

Begreppet kompetens uppstod alltsa till att bérja med inom samhalleliga, stat-
liga och administrativa diskurser kring maktbefogenheter. Dar ror sig anvand-
ningarna mellan a) ratten till vissa inkomster, b) befogenheter, c) ansvarsomra-
den, d) fardigheter och e) sammanhang som syftar till gemenskap eller &r tav-
lingsinriktade.

Dessa anvandningar 6ppnar for en mangfacetterad betydelseskala. “Kompe-
tens” har pé sa vis fungerat som ett teoretiskt begrepp inom mdnga skilda veten-
skaper; inom naturvetenskaperna, samhillsvetenskaperna och inom beteende-
vetenskaperna. Som ett forsta, grovt indelningssatt kan man urskilja tvd huvud-
drag i frdgan var man lokaliserar kompetens, det vill sdga vart man riktar den
vetenskapliga blicken for att f& syn pa kompetens. Utifran vissa ontologiska ut-
gangspunkter antas kompetens vara en mellanménsklig foreteelse, medan kom-
petens, om utgangspunkterna &r andra, ses som en inneboende egenskap hos en
individ. Medan den sistndimnda forstaelsen faller under det psykologiska veten-
skapsomradet, har kompetens som en social foreteelse snarare diskuterats inom
sociologisk teori, till exempel i samband med organisations- och kommunika-
tionsteoretiska antaganden. Jag kommer ytterligare att skilja detta fran ett etiskt,
existentiellt perspektiv.
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Kompetens som sociologiskt begrepp

Inom sociologisk teori har begreppet kompetens anvints allt sedan sociologin
utvecklades som sjdlvstandig vetenskap. Det anknyter dér direkt till den etymo-
logiska betydelsen av kompetens som ett begrepp i diskussionen om maktbefo-
genheter. Max Weber anvinder kompetens som en grundkategori inom ramen
for sin teori om moderna samhillen, i vilka kompetens &r nyckeln som mojliggor
en rationell maktfordelning i en stat. De uppgifter som behover genomforas for
att staten ska fungera kan 4 ena sidan delas upp inom olika kompetensomraden
(t.ex. legislativ kompetens, administrativ kompetens), och méjliggor a andra si-
dan att enskilda personer har maktbefogenheter utifran deras kompetenser i
form av fardigheter och kvalifikationer. Centralt i Webers kompetensbegrepp &r
att det fungerar som en juridisk och politisk kategori som inte fokuserar pa per-
soner utan pd organisationer. Med hjédlp av kompetens som grundkategori kan
maktbefogenheter inom byrakratin legitimeras pa ett sadant satt att pd forhand
uppstdllda regler f6ljs for att tillsdtta personer pa vissa hierarkiskt organiserade
poster. P4 det viset 6vervinner, enligt Weber, moderna samhadllen tidigare legiti-
mitetsproblem dédr makt och befogenheter tilldelades utifrdn personens hir-
komst och inte utifran hennes faktiska fardigheter (Kurtz, 2010). Webers fokus
pa kompetens som en organisationsteoretisk kategori finns idag fortfarande i till
exempel diskussioner om sd kallade ldrande organisationer, dar man diskuterar
vilka kompetenser en organisation behover for att 6verleva och fungera i en stan-
digt férandrande omgivning.

Webers tanke om att fordelningen av befogenheter behover strikta, pd féorhand
fastslagna, juridiska ramar relaterar ocksa till ett centralt pedagogiskt samman-
hang nir det kommer till frdgan om hur man kan institutionalisera forfarandet
att intyga en persons kompetens. Det dr centralt att tydligt reglera vilka institu-
tioner som far dela ut examen pa olika utbildningsnivaer eftersom de pa det sit-
tet mojliggor att personen i fraga kan ta emot en befattning inom en organisation,
eller inom staten, som antingen dr bunden till bindande kvalitetsstandarder, eller
som innebar offentliga maktbefogenheter. De juridiska ramarna for utbildnings-
organisationer och deras examensstadgar faststiller pd sa sétt pa forhand princi-
per, kriterier, regler och rutiner for anordnande av examen, bedémning, och moj-
ligheten att 6verklaga.

Begreppet kompetens har anvénts inom sociologin dven i samband med be-
greppet kommunikativ kompetens. Jiirgen Habermas talar inom ramen for sin
teori om kommunikativt handlande om “kommunikativ kompetens” som en
grundldggande, omfattande och forteoretisk nyckelkompetens. Det handlar inte
enbart om semantisk och grammatisk kompetens utan ocksa om en grundlag-
gande formaga att 6verlag std i en kommunikativ relation med (om)virlden. Den
kommunikativa kompetensen handlar dessutom om hur samhaélleliga relationer
struktureras (Habermas, 1981). Aven Ervin Goffman, och via honom den s kal-
lade Chicago School of Sociology, anvander kommunikativ kompetens som ett
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nyckelbegrepp. Till skillnad fran Habermas teoretiska perspektiv pad samhallet
som helhet fokuserar Goffmans sociologiska analyser pa kommunikativ kompe-
tens inom professionella och vardagliga samtal, till exempel mellan ldkare och
patient (t.ex. Goffman, 1959).

Kurtz sarskiljer, med hadnvisning till Willke (2002), ytterligare en sociologisk
anvandning av begreppet kompetens frdn dessa tva. Fran ett sociologiskt per-
spektiv kan den ckande mangden kunskap och information dven beskrivas som
en okning av méngden icke-kunnande for en enskild individ. Att vara kompetent
i ett sddant samhadlle innebar att behova ha formdgan att kunna hantera osékerhet
och icke-vetande. Kompetens innebér har att kunna ta beslut fast man uppenbar-
ligen inte ldngre kan forvénta sig formagan att 6verblicka all relevant informa-
tion som borde noteras. Kompetens innebdr hdar dessutom att hantera den oséa-
kerhet kring de organisatoriska och samhdlleliga konsekvenser som ens hand-
lingar kommer att ha (Kurtz, 2010, s. 15).

Kompetens som ett mellanminskligt, existentiellt begrepp

Vid sidan av dessa sociologiska perspektiv och anvandningar av begreppet kom-
petens, finns en vidare aspekt av kompetens som ett mellanménskligt fenomen.
Begreppet kompetens anvidnds i samband med specifika relationer mellan mé&n-
niskor. Denna vidare anvdndning uppmarksammar dessa relationers sérskilda
struktur, vilket innebar att begreppet ocksd bar med sig etiska fragestillningar.

Kompetens &dr ndgot som behdver bevittnas i mellanménskliga situationer, an-
tingen i formaliserade situationer sa som under en examen, eller i informella si-
tuationer dér till exempel en van rekommenderar en hantverkare ("Jag skulle
ringa X. Hen &dr en kompetent elektriker”). “Kompetens” uttrycker alltsa i dubbel
bemadrkelse en persons uppskattning av det en annan person klarar av. En per-
sons kompetens maste visa sig infér ndgon annan for att den ska kunna vittna
om och intyga att personen besitter den. Nar en bedémare inom en utbildnings-
institution intygar en studerandes kompetens sa gor hen det med hjdlp av bin-
dande bedomningskriterier som &r oberoende av bedémarens egen person. Som
ett bevittnande av ndgons kompetens dr varje bedomning dock samtidigt uttryck
for ett personligt omdome. Bedomaren star i slutdindan personligen, med sitt
namn, for kvaliteten av bedomningen, och garanterar och intygar pa sa vis med
sin egen person den andras kompetens (Jonsson, 2016, s. 45). Den pedagogiska
diskussionen pendlar hédr mellan fradgan om hur man kan minska risken for sub-
jektiv partiskhet i bedomningen utan att 4 andra sidan falla for frestelsen att
tanka att det kunde finnas ett fullstindigt standardiserat och objektivt system for
beddmning (ibid.). Kompetensbeddmning stéller pa det viset de involverade in-
for etiska fragor om uppriktighet, transparens och rittvisa (Utbildningsstyrelsen,
2017).

Bedomningen av kompetens anknyter hér dven till de etymologiska rotterna,
som lyfte fram tdvlingsmomentet i begreppet. Vid tillsdttningen av en befattning
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har en persons kompetens i regel bedomts genom tva jamforelser. Till att borja
med genom en jamforande bedomning i slutet av en utbildning (examen) och
sedan vid tillsdttande av en konkret tjanst eller anstdllning. En examen &r pa satt
och vis en abstraherad tdvling, ddr man till exempel genom ett slutvitsord klassas
bade i jamforelse med andra som har tagit samma examen och i jamforelse med
de kunskapsmaéssiga och innehallsliga mal som professionen och @mnet kréver.
Vid tillsdttande av en tjdnst eller anstdllning jamfors sokandenas kompetenser
ytterligare, bade sinsemellan och med tanke pa de kompetenser som behovs for
att framgdngsrikt kunna genomfora arbetsuppgifterna.

Bourdieu (1991) skriver att det finns en social sida nér vi tillskriver en person
kompetens. Han kallar det for “social kompetens”, vilket ur dagens perspektiv
ar lite vilseledande. Han menar inte sociala fardigheter, utan vill snarare upp-
mdrksamma ”att bendgenheten att forvdrva vad man kallar teknisk kompetens
dr desto storre, [...] ju mer man &r socialt erkdnd som véardig, alltsa forvantas
forvarva” en viss kompetens (Bourdieu, 1991, s. 258f). Olika sociala konstella-
tioner medfor alltsd att man forvéntar sig vissa kompetenser av vissa personer,
men inte av andra. Hans exempel pa detta &r att mén i regel anses vara mera
kompetenta for att svara pa politiska fragor d&n kvinnor, eller att personer som
tillhor vissa samhdllsklasser har mer eller mindre benédgenhet att svara pa under-
sokningar, beroende pa huruvida de sjdlva, och de som utformar enkaterna, an-
ser att de ar kompetenta for att svara eller inte. Bourdieu papekar alltsa att kom-
petensbegreppet bdr pa en forstaelse av att ndgon dr bade beréttigad och forplik-
tigad att befatta sig med vissa uppgifter. Dessa rattigheter och skyldigheter ba-
serar sig inte enbart pd personens plats i en organisatorisk hierarki som bygger
pa enjuridisk struktur, utan baserar sig ocksa pa vissa sociala positioner och kon-
ventioner.

Som sociolog beskriver Bourdieu inte dessa sammanhang i etiska termer. Fra-
gan om huruvida méanniskor formar varandras mojligheter for att bli den man &r
beskrivs fram for allt inom den existentialistiska filosofin som en genuin etisk
fraga (t.ex. Buber, 1994; Lévinas, 2003). Dér betonas att mdnniskan existerar i re-
lation till andra och inte forst och framst som en isolerad individ. Var existens
som manniskor med egna individuella egenskaper, individuella fardigheter och
talanger dr beroende av att andra ser och bekréftar oss i var partikularitet och
annanhet (Lévinas, 2003). Att bevittna och intyga ndgons kompetens dr pd det
viset d&ven en grundlidggande bekriftelse av den andres existens och egenart.

Samtidigt dr det forst i relation till andra som en ménniska erfar att hen har en
egen vilja som i sin tur formér paverka andra och deras liv. Vi behover hela tiden
fraga oss: vad far jag gora, vad borde jag gora och vad vill jag gora med tanke pd
de konsekvenser mitt agerande har fér andra manniskor? For den som har kom-
petens (eller: for den kompetenta personen) instéller sig dessa fragor till exempel
i form av befogenheter att ta beslut och att delegera uppgifter. Pa det viset be-
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stimmer man 6ver andra manniskor och 6ver (delar av) deras livsvillkor. Kom-
petenta handlingar dr saledes hela tiden underkastade en (yrkes-) etisk fragestall-
ning och granskning.

Utan att beskriva detta som explicit etiska frdgestdllningar beskriver Pfaden-

hauer (2013) just det hdar som en viasentlig del av kompetensbegreppet. Hon be-
tonar att d& vi talar om kompetens eller tillskriver ndgon kompetens, s& innebér
det ett aktivt aktorskap. Hon hdvdar att kompetens inte bara visar sig i hur nagon
16ser ett givet problem i konkreta situationer; den kompetenta personen maste i
regel forst identifiera och definiera vad ”en situation” &r och pa vilket vis situa-
tionen krdver atgarder, vilket i sin tur ger ramen for vad som kan anses vara
lampliga losningar (ibid.).
Har glider frdgan om vad kompetens &r sd smdningom fran ett sociologiskt och
mellanménskligt fenomen till ett psykologiskt fenomen, dar kompetens snarare
forstds som en individs handlingsberedskap, med antingen bredare (”gene-
riska”) eller sndvare (fardighetsbetonade ”tekniska”) egenskaper.

Kompetens som en individuell forkroppsligad egenskap

Nar man ser pa kompetens som en egenskap hos en individ behdver definition-
erna till att borja med balansera mellan tva betraktelsesitt. A ena sidan kan kom-
petens betraktas som resultatet av en larandeprocess. Detta syns tydligast nar
kompetensmitningar anvands med syfte att utvdrdera individuella ldrandepro-
cesser eller storre helheter som nationella utbildningssystem (jfr kompetensmat-
ningar inom ramen av PISA, TIMSS; se dven Brosziewski, 2010; Koeppen m.fl.,
2013). "Kompetensdiagnostik”, ett jamforelsevis nytt begrepp inom pedagogisk
psykologi, tyder pd denna forstdelse av kompetens (bl.a. Prenzel, Gogolin &
Kriiger, 2007).

Denna forstaelse av kompetens som ett métbart resultat vid en viss tidpunkt
(t.ex. i slutet av den obligatoriska skoltiden) kritiseras dock for att snédva av for-
stdelsen av kompetens. Bland manga andra papekar Cortina (2016) att en mdt-
ning av kompetens inte enbart borde ses som intressant som en retrospektiv in-
dikator for utfallet av en bildningsprocess, utan att den dven borde beakta att
vara utbildningssystem &r framtidsorienterade, och ddarmed ocksd indikera ett
prospektivt utfall. Kompetens som begrepp borde alltsa omfatta en individs for-
utsdttningar att 16sa vissa problem i framtiden (ibid., s. 34), ett perspektiv som
ger begreppet rollen som en disposition.

Denna framtidsorientering dr central for till exempel Illeris definition av kom-
petens (Illeris, 2013). Han skriver att eftersom forhallandena i var vérld hela tiden
forandras blir “flexibilitet” och “forandringsbendgenhet” nyckelord, ”och darfor
dr det av avgorande betydelse vilka mojligheter i form av dispositioner och po-
tentialer som star till forfogande” (Illeris, 2013, s. 38). Illeris anser att “kompe-
tens” i denna situation dr det teoretiska begrepp som férmar uttrycka denna be-
hovliga forandringsbendgenhet.
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Nar kompetens beskrivs som en disposition for framtida handlingar i olika
sammanhang gors det bdde i en sndvare och i en vidare bemérkelse. Kompetens-
begreppets anviandning i samband med ”generiska kompetenser” inom hogre
utbildning eller de "nyckelkompetenser for livsldngt lirande” som ndmns i euro-
peiska styrdokument (Eur-Lex, 2006) dr exempel pa en bredare forstdelse av
kompetens som en disposition. Har handlar det om att kompetenserna i fraga
inte nodvandigtvis &r specifika, det vill sdga snédva tekniska, fardigheter. Det in-
nebar istdllet, som till exempel i Illeris beskrivning, att nagon har forutséttning
att utveckla ytterligare fardigheter som behovs i framtiden.

Under denna anvdndning av kompetensbegreppet som en disposition i bred
bemadrkelse faller 4ven diskussionerna som sedan 1960-talet har forts inom psy-
kologi och humanbiologi, ddr man med hjédlp av kompetensbegreppet kritiserade
diskussionen om intelligenstester. Kritiken handlar om att begreppet intelligens,
till skillnad fran begreppet kompetens, bortser fran motivation och fran sociala
och emotionella aspekter av intelligensen. (Kompetenz, u.d.) Vidare kritiseras
uppstdllningen i intelligenstest, som uppvisar en sndv uppfattning om intelli-
gens, da man tror sig kunna testa intelligens som en faktor oberoende av en spe-
cifik kontext. Kompetens ddremot implicerar att en person formar 16sa problem
i konkreta sammanhang (t.ex. Klieme & Hartig, 2007, s. 14).

Till skillnad fran denna breda forstaelse av kompetens kan man, ofta i profes-
sionsutbildande sammanhang, tala om kompetens dven med tanke pa mera tek-
niska yrkeskompetenser. Det dr da snarare exempel pa kompetens i bemirkelsen
av en disposition i sndvare mening. Exempel pa detta dr Finlands sa kallade kom-
petenspodngsystem som infordes i augusti 2015 inom andra stadiets yrkesutbild-
ningar (Finlex (630/1998)). Har (och i manga liknande sammanhang) skrivs en-
skilda kompetenser ut i detalj for att kommunicera vad en studerande exakt for-
vantas kunna for att godkdnnas inom en viss examensdel. Kompetenspodngsy-
stemet anvéander alltsd begreppet kompetens med en rétt liknande betydelse som
begreppen “ldarandemal” eller “kunskapsmal” har i manga ldroplaner och styr-
dokument (jfr Clarke & Westerhuis, 2011).

Denna korta 6verblick dver anvandningar av begreppet kompetens visar upp
en ldng etymologisk historia som i sin tur &r sammanvéavd med en komplext for-
grenad vetenskapsteoretisk historia. Att kompetensbegreppet har anvints ”in-
flationsartat” inom den pedagogiska diskussionen under de senaste 20-30 aren
kan sdkert delvis foras tillbaka pa att pedagogiska fenomen har denna
mangsidiga karaktdr som behover beakta bade en individs egen utveckling samt
pedagogikens mellanménskliga och samhilleliga aspekter. Eftersom begreppet
kompetens &r lika gdngbart pa dessa tre omraden kan det se ut som om kompe-
tensbegreppet erbjuder en eftertraktad mojlighet att kombinera de epistemolo-
giska och ontologiska omrdden som psykologi och sociologi representerar (se
t.ex. llleris, 2013, s. 25f).
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Jag vill i det f6ljande dock lyfta fram ndgra av de vetenskapsfilosofiska utma-
ningar som ett mangtydigt begrepp medfor.

Behovs entydiga definitioner?

Mangtydighet som ett "sjilsligt bryderi”

Som jag skisserade ovan anviands begreppet kompetens ontologiskt bade som ett
begrepp for att beskriva interpersonella och organisationsteoretiska fragor, samt
som en beskrivning av en forkroppsligad egenskap hos en enskild individ. Néar
man inser att begreppet anvéands pa flera olika meningsfulla sétt &r det inte dver-
raskande att deti de interna vetenskapliga diskussionerna inte rader ndgon enig-
het om en allmént accepterad, entydig definition.

Sett ur detta perspektiv dr det snarare ett meningslost sisyfosarbete att soka
efter “den rdtta” definitionen, nir det finns olika mojliga meningsfulla anvand-
ningar som glider in i varandra. Wittgenstein jamfor en sddan situation med lik-
heterna i en familj (Wittgenstein, 1999, s. 20). I en familj ser man att olika med-
lemmar liknar varandra och att de pa det viset hor ihop. Det finns dock inte en
enda egenskap som alla har gemensamt, snarare finns det flera olika drag som
finns hos nagra i familjen, medan dter andra egenskaper kan vara gemensamma
med personer utanfor familjen. Sa dr det enligt Wittgenstein ofta i vetenskaps-
filosofiska diskussioner, dar man till exempel soker efter en definition.

Vi formar inte att klart avgransa de begrepp vi anvander, inte for att vi inte kdnner
till deras riktiga definition, utan for att det inte finns nagon riktig ”definition” av
dem. Att anta att det maste finnas en dr som att anta att da barn leker med en boll
sa leker de en lek enligt strikta regler. (1999, s. 30)

Nar vi alltsa fragar efter en definition “Vad dr X?” sd ger vi enligt Wittgenstein
uttryck for att vi dr forvirrade i vad vi riktigt menar och talar om. De ménga olika
mdjliga bruken av ett ord verkar forvirra oss. Wittgenstein beskriver detta som
ett uttryck for ett ”sjdlsligt bryderi” (Wittgenstein, 1999, s. 31). Att vi fragar efter
en definition och kraver entydighet kan alltsd till att borja med forstas som ett
sdtt att lugna vart sinne och det tyder pd att man har att gora med en filosofisk
forvirring, och inte med en krdavande situation dér man inte formar vara tillrack-
ligt entydig.

Wittgenstein skriver att spraket i sddana fall vilseleder oss. Fragan “vad &r X?”
later oss att tdnka att X dr ndgot visst, liksom ett ting som motsvarar substantivet
X (Wittgenstein, 1999, s. 1). Annorlunda uttryckt sd implicerar strdvan att enty-
digt avgrédnsa ett begrepps betydelse att man letar efter ndgot foremalsliknande,
nagot som har en egen, avgransbar och kontextoberoende betydelse. Med ”obe-
roende av kontext” menas hdr att man ofta &r frestad att forestilla sig att ett be-
grepps betydelse finns ndgonstans i en sfar som &dr skenbart oberoende av den
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meningsstruktur som vi skapar i vara liv och i vart sprak, och att betydelsen &r
nagot som skulle kunna upptédckas. Wittgenstein foreslar ddremot att man borde
samla pa olika anvdndningar av ett begrepp for att f4 syn pa dess betydelse i véra
liv. Sprédkligt uttrycker vi ju inte enbart faktuella pastdenden, utan vi soker efter
och uttrycker mening. Wittgensteins filosofiska begreppsanalyser soker alltsa
inte efter ett féremalsliknande fenomen som man sedan forsoker beskriva i detalj,
utan han fragar sig vad det betyder att anvdnda begreppet X i en viss situation
och vilka implikationer det innebér f6r den som talar och den mening som hen
ser ijust den situationen (som en del av livet) genom anvandningen av X (Lager-
spetz, 2006, s. 10f; Wittgenstein, 1999, s. 23-26).

Att ett begrepp inte har en definition som &r oberoende av kontexten borde alltsd
inte missforstds som att vi har att gora med en “floating signifier”, som till exem-
pel Hjort skriver med referens till Laclau och Mouffe samt Foucault (Hjort, 2009,
s. 114). Hjort skriver:

In a theoretical perspective, the concept of competence development could be de-
fined as a "floating signifier’ [...]. Like many other key concepts in the discourse
concerning public transformation - modernization, development, quality, learning,
efficiency etc. - competence development may be understood as a phrase the most
important meaning of which is that it does not mean anything. Or more accurately,
the concept’s ‘reference to reality” has not been fixed but is still floating. (ibid.)

I detta citat finns det en viss spanning. “Kompetens” beskrivs 4 ena sidan som ett
begrepp ”vars viktigaste betydelseinnehall &r att det inte betyder nagot.” Be-
skrivningarna ovan antyder dock att kompetens som begrepp har betydelse. Be-
tydelserna dr dessutom méanga. Men det i sin tur kan ge sken av det som Hjort
beskriver, namligen att begreppets “referens till verkligheten” inte &r faststalld
utan “fortfarande flytande.” (Hjort, 2009, s. 114). Det &r dock viktigt att se att
begreppets betydelse i konkreta ssmmanhang inte &r flytande utan ofta ganska
klar. Ibland talar vi om kompetens som en egenskap hos en person, som ibland
kan kompetens intygas med hjilp av olika formella papper, och ibland avses en
ansvarsfordelning inom en organisation.

Det som verkar vilseleda oss hér &r att ndr man soker efter en entydig (”fast-
stdalld”) betydelse av begreppet sa forsoker man inta en betraktande position obe-
roende av de konkreta situationer i vilka ordet anviands. Denna oberoende, neu-
trala position inom vetenskapliga diskussioner &r visserligen frestande, men den
har dock pa ménga sitt blivit kritiserad, framfor allt med tanke pa ett vetenskap-
ligt ideal inom ménniskovetenskaperna, didr oberoende observationspositioner
varken dr mojliga eller 6nskvidrda (bl.a. Hyldgaard, 2008; Winch, 1991). Uppen-
barligen fortsétter flera mojliga meningsfulla sitt att anvénda begreppet kompe-
tens att finnas, oberoende av vad olika vetenskapsgrenar sinsemellan forsoker
avtala om den korrekta anvdandningen.
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Entydighet som forutsittning for empiriska métningar

Sokandet efter en kontextoberoende entydighet i definitionen av ett begrepp har
dock ocksa en annan sida. Som vi sdg kan begreppet kompetens placeras ontolo-
giskt i olika vetenskapsfilosofiska diskussioner, beroende av om kompetens be-
skrivs som ett psykologiskt, mellanménskligt, sociologiskt eller organisationsteo-
retiskt fenomen. Dessa olika ontologiska antaganden for med sig vidare episte-
mologiska fragor och empiriska tillvdgagdngssatt. Den beteendevetenskapliga,
empiriska pedagogiken diskuterar hur man kan finslipa psykometriska tillviga-
gangssatt for att médta nivan pa olika kompetenser som ska kunna beskrivas i
detalj (se t.ex. den omfattande metodologiska diskussionen i samband med tver-
nationella kompetensmitningar som PISA, TIMSS). Dessa diskussioner har en
postpositivistisk vetenskapsfilosofisk utgangspunkt (Brinkkjeer & Hoyen, 2011;
Hyldgaard, 2008). Undersokningar av kompetens som ett interpersonellt, orga-
nisationsteoretiskt begrepp genomfors ddremot snarare med hjdlp av tolkande
och diskursiva analyser, till exempel analyser av kommunikation i olika situa-
tioner och pa olika samhalleliga nivder, av synliga och osynliga maktstrukturer
samt av konstruerade och reproducerande hierarkier. De vetenskapsfilosofiska
utgangspunkterna &r har alltsa inte postpositivism utan hermeneutik, fenomeno-
logi och konstruktivism (ibid.).

Oberoende av vilken epistemologisk ansats man anvidnder sig av sa forenas
empiriska undersokningar av kravet pa att fenomenet som ska undersokas maste
vara entydigt definierat for att det ska vara mojligt att samla in datamaterial.
Inom vetenskapsteori skiljer man mellan ett begrepps betydelse och en terms de-
finition (Backman, Gardelli, Gardelli & Persson, 2012, s. 37). En term &r ofta en
sndvare, operationaliserbar avgransning for empiriskt vetenskapliga syften. I
borjan av vetenskapliga rapporter definieras da termer for att sa tydligt som moj-
ligt kommunicera vad man mer precist kommer att undersdka och mita (ibid., s.
38f).

Mot denna bakgrund dr det som hédnder i manga teoretiska diskussioner kring
kompetens forvanande. I sokandet efter en entydig definition av ett mangtydigt
begrepp avfirdas mangtydigheten ofta som en brist. Man kan till exempel kalla
det som inte passar in i ens definition felaktiga anvdndningar (jfr Illeris, 2013, s.
16) eller vardagliga bruk av begreppet som inte har ndgon plats i en vetenskaplig
undersokning (jfr Cortina, 2016, s. 30). I de vetenskapsteoretiska och metodolo-
giska definitionsdiskussionerna som foregar empiriska tillvagagangssatt forso-
ker man ofta pa ett sddant sétt rensa bort mangtydigheten genom att beskriva
den som en otydlighet, istéllet for att enbart konstatera vilken aspekt av kompe-
tens man kommer att fokusera pa. Diskussionen hamnar pa det viset i langa ut-
laggningar om vilka aspekter av kompetens som borde beaktas. Racker det till
exempel att forstd kompetens enbart som ett resultat av en ldrandeprocess (nagot
Cortina kritiserar utgadngspunkterna i PISA-undersokningarna for), eller borde
man &dven beakta personens bendgenhet att handla kompetent i framtida situa-
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tioner? (Cortina, 2016) Denna ontologiska fraga far en epistemologisk motsvarig-
het hos till exempel Pfadenhauer som med rétta kritiserar ansatser som bortser
fran den kompetenta personens féormdaga (disposition) att overblicka en situation
i sin helhet och som déarfor formar handla kompetent. Men hur kan man méta en
sadan bendgenhet eller disposition? (Pfadenhauer, 2013)

Denna metodologiska svarighet speglar en central vetenskapsfilosofisk debatt
kring fragan om vilka aspekter av det ménskliga livet som 6verlag kan métas och
empiriskt undersokas, och vilka sidor som inte later sig fangas av dessa metoder.
Debatten handlar om skillnaden mellan kvalitativa och kvantitativa egenskaper
hos ett fenomen. Exempelvis positivistiska ansatser maste per definition bortse
fran sddana aspekter som inte gar att mata. Hit rédknas etiska och estetiska fragor
samt upplevelser av meningsfullhet. Det &dr centrala aspekter av manskliga liv
som ofta helt enkelt inte beaktas av métningar (jfr Hyldgaard, 2008; Liedman,
2007; Wittgenstein, 1999, s. 41). Nar det gdller kompetens hamnar ddrmed
aspekter sdsom en persons aktdrkap och ansvar, hens forutséttningar i frdga om
motivation och attityder, samt etiska fragor om att intyga en persons kompetens
och att uppskatta nagon for hens kompetens, utanfér den vetenskapliga debat-
ten. Dessa aspekter &dr svdra, om inte omdjliga att operationalisera och att méta,
men de &r icke desto mindre tungt meningsbdrande aspekter av bade vara liv
som individer och av vart gemensamma sambhalleliga och politiska liv.

Detta problem syns till exempel i OECD:s planer att i den aktuella PISA-mét-
ningen dven undersoka skolelevernas sa kallade ”globala kompetens” (OECD,
2018). Global kompetens beskrivs som ett mycket omfattande och flerdimen-
sionellt fenomen; en kombination av specifika kunskaper, kognitiva och sociala
tardigheter, attityder och varderingar. I de konkreta planerna for vilket data-
material som ska samlas in under PISA-undersokningen faller dock de etiska fra-
gestdllningarna helt enkelt bort (OECD, 2018, s. 18). Det &r visserligen bra att
forskarna tydliggor vilka aspekter av det komplexa begreppet ”global kompe-
tens” som ska undersokas och vilka inte, vad de alltsa menar med termen ” global
kompetens”. Det som snarare dr problematiskt dr att det i resultatredovisningen
blir svart att undvika missforstand, da man kommer att redogora for olika nivaer
av global kompetens i olika linder. Aven om forskarna i de vetenskapliga rap-
porterna tydligt skiljer mellan termen och begreppet ”global kompetens”, bar
”global kompetens” framfor allt i den populariserade redovisningen med sig en
mangd olika vardagliga betydelser, ddr “kompetens” som ett etiskt forhallnings-
sdtt dr en central del av dess betydelse. Liksom i de andra PISA-mé&tningarna
finns en stor risk att allmdnheten och utbildningspolitiker tolkar resultaten i
denna bredare bemirkelse, som om matningen faktiskt skulle kunna uttala sig
om global kompetens som ett omfattande och etiskt fenomen, medan man de
facto har valt bort viktiga delaspekter av kompetens under méatningen.

Exemplet visar att empiriska ansatser &dr i behov av att rensa bort betydelse-
skikt fran de begrepp och fenomen som inte passar in i deras epistemologiska
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ansatser och grundantaganden, medan dessa fenomen och begrepp dnda spelar
en viktig roll i var sa kallade "vardagliga” forstaelse. Att rensa bland betydelse-
skikt kan forstas dven goras retrospektivt. Definitionen av en term &r da en efter-
handskonstruktion som passar in pa det man kunde miéita, istéllet for att forst
komma till klarhet om vad precis man soker efter innan man utvecklar métin-
strument och tolkar resultaten. (Detta handlar om undersckningarnas validitets-
och reliabilitetsproblemtik, jfr Cortina, 2016, s. 34ff.)

Nar ett begrepp inte har en entydig betydelse, varken en sidan som har getts
av “en oberoende kraft” som Wittgenstein skriver (Wittgenstein, 1999, s. 28) eller
en entydighet, oberoende av kontext, som kunde astadkommas genom en intern
overenskommelse inom det vetenskapliga samfundet, sa dr det centralt att stélla
vetenskapspolitiska och forskningsetiska fragor. Vilka och vems intressen finns
ndrvarande i hur forskningsfenomenet definieras pa det ena eller det andra sét-
tet? Vilka intressen finns i att inte beakta vissa aspekter av mojliga meningsfulla
anvandningar? Vidare, hur fordelas forskningsfinansiering mellan olika veten-
skapliga ansatser och projekt som bygger pa olika definitionsméssiga avgrans-
ningar? Och sa vidare.

Samma begrepp - olika betydelser, samma foreteelse - olika begrepp

I sin studie om National Qualification Frameworks (2014) lyfter Allais fram en
mera allmén svérighet. Hon diskuterar den globala trenden i utbildningspoliti-
ken, ett forenhetligande av kunskap, och skriver att det dr svart att jimfora och
diskutera olika globala foreteelser da ett begrepp kan ha olika betydelser inom
olika sprak och, som vi sdg, &ven inom samma sprdkomrade. Nar man till exem-
pel enbart ser pa dagens anviandning av “kompetens” respektive engelskans
" competence” inom olika europeiska sprék, syns en tydlig skillnad. Cedefop, det
europeiska centret for yrkesutbildningsutveckling, har jamfort dessa olika skift-
ningar (2009), och tar pa samma géang stillning till hur de vill kommunicera olika
policyplaner inom det europeiska sprdkomradet. De kom fram till att pa tyska,
nederldndska och franska anvédnds ”Kompetenz”, ”competentie” respektive
”compétence” i bred, generisk bemérkelse: “Competence is defined as 'capacity’
in relation to a broad occupational field. It is a multi-dimensional concept, com-
bining different forms of knowledge and skills, as well as social and personal
qualities. It relates to a person’s ability to draw on multiple resources to deal with
a given work situation” (Cedefop, 2009, s. 19). I engelska dokument avser begrep-
pet “competence” ddremot inte “the overall capacity of the individual”. Begreppet
”competence” hdnvisar hdr snarare till “the individual’s performance of pre-
scribed tasks or skills to a defined standard” (Cedefop, 2009, s. 20; se &ven Brock-
mann, Clark & Winch, 2008), alltsa kompetenser i en sndvare teknisk bemarkelse
av enskilda fardigheter. I den engelsksprakiga pedagogiska diskussionen talar
man ddremot om “expertise” ndr man menar den mera Svergripande, bredare be-
redskapen att handla (for exempel se Addi & Winch, 2017).
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Att den snédvare anvandningen av kompetens, i bemérkelsen specifika tekniska
tardigheter inom de nordiska yrkespedagogiska sammanhangen, existerar paral-
lellt med kompetensbegreppets vidare betydelse (t.ex. “nyckelkompetenser”)
skulle kunna ses som ett tecken pa att de nordiska sprédken och de nordiska pe-
dagogiska idéerna har influerats av bade det kontinentala och det anglo-saxiska
sprakomrddet.

Men situationen forsvaras ytterligare da liknande foreteelser beskrivs med
hjalp av olika begrepp i olika nationella utformningar av policyn eller &ven inom
samma sprakomrdde. Sa kan man i vissa sammanhang och under olika skeden
av denna nutida idéhistoriska utveckling se att olika begrepp, till exempel " com-
petence”, ” learning outcome” och ” qualification”, ofta skiljs noggrant fran varandra,
medan de lika ofta anvdnds synonymt. Allais skriver:

Sometimes, policy makers seem to change from one term to another to signal a pol-
icy shift or hoped for shift. In many cases, authors or policy makers seem to at-
tempt to use a different term to distance themselves from an approach with which
they disagree or which is seen to have failed. (Allais, 2014, s. xxvi)

I sin studie ger hon en rad exempel fran olika linder i virlden som har genomfort
olika reformer som dock vid narmare paseende har uppréatthallit ssmma struktur
fast olika nyckelbegrepp har lanserats. Denna oklarhet i exakt hur vi ska definiera
och anvdnda vissa begrepp &r problematisk, da den underminerar méjligheten
att kritisera de internationella trenderna inom utbildningspolitiken. Allais argu-
menterar med Young (2009):

that the terms ’learning outcomes” and 'competences’ have become almost synony-
mous in recent policy documents, ﬁartly because they are both expressions of the
increasingly instrumental approach to education, in which emphasis is placed on
the economic benefits of general, as well as vocational, education, and all education
is judged in terms of potential benefits for the labour market and economy. (Allais,
2014, s. xxvii)

Hon utesluter inte att de som &r inblandade i utarbetandet av policies skiljer
dessa begrepp noga fran varandra, men hon papekar att “this area of policy is so
laden with jargon that it tends to be opaque and tedious to outsiders, contributing
perhaps to a lack of critical engagement in this area of policy” (Allais, 2014, s.
XXVi).

Att inte enas om en definition av centrala pedagogiska begrepp forsvarar alltsd
den kritiska bevakningen av till exempel internationell policyutveckling. Be-
grepp byts dessutom ut mot nya begrepp ndr en kritiserad utbildningspolitik vill
signalera en kursindring, medan just dessa byten av begrepp paradoxalt nog
mojliggor uppratthadllandet av status quo, som Allais studie visar.
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Sammanfattning

Begreppet kompetens har en mangtydig etymologi, som medfor att man ror sig
bland ett komplex av konnotationer som Sppnar upp f6r manga olika tankelinjer.
Dessa olika betydelsetrddar l6per in i ritt skilda vetenskaper, som skiljer sig frdn
varandra i sina ontologiska och epistemologiska grundantaganden. Vid sidan om
begreppets anviandning i pedagogik sa forekommer kompetens som teoretiskt
begrepp i dtminstone sociologi, psykologi och biologi. Ett mangtydigt begrepp
dr inte ett begrepp med otydlig betydelse. I konkreta sammanhang har begreppet
kompetens helt enkelt olika betydelser och kan anvandas pa olika sétt.

Stravan efter att hitta en entydig definition som &r oberoende av ett konkret
sammanhang kan forstis pa olika sitt. A ena sidan finns det en frestande fore-
stallning om att varje substantiv har en viss foremdlsliknande motsvarighet i
verkligheten. Enligt Wittgenstein blir vi forvirrade nér det finns olika anvand-
ningar; vi dr frestade att frdga efter vilken den ritta definitionen &r, som om en
sadan kunde finnas oberoende av den mening vi ger begreppet i konkreta situa-
tioner. Att fraga efter en sddan entydighet som dr oberoende av kontext far ytter-
ligare stod av den vetenskapliga strdvan efter empiriskt méitbart datamaterial.
Begrepp behover vara entydigt definierade sa att man med stdrsta mojliga pre-
cision vet vad som ska undersokas. Nar betydelserna av ett begrepp dock é&r
manga olika, blir definitionskampen en arena for vetenskapspolitiska fragor om
till exempel tolkningsforetrdade och finansiering.

Medan entydighet, i bemérkelse av en kontextoberoende definition, inte finns,
spelar denna mangtydighet & andra sidan utbildningspolitiken i hdnderna. Sa
lange den akademiska diskussionen dr upptagen med att diskutera begreppens
definitioner kan utbildningspolitikens akttrer anvdnda och byta begrepp pa eget
bevdg. Det hidr har i mdnga fall lett till att samma policy fors fram med hjilp av
olika begrepp. Det forsvarar och undergraver i sin tur kritiken som kan riktas
mot olika utbildningspolitiska trender.

Om forfattaren

Birgit Schaffar dr universitetslektor i allmén didaktik vid pedagogiska fakulte-
ten vid Helsingfors universitet. Hon forskar och publicerar om filosofiska fragor
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Introduction

The Nordic countries share a number of institutional similarities, yet exhibit sig-
nificant differences in models of vocational education and training (VET) (Jergen-
sen, Olsen & Persson Thunqvist, 2018; Jergensen & Tonder, 2018). However, one
common challenge is to provide youth with transparent and attractive vocational
and occupational paths. Studies have shown that weakly institutionalised voca-
tional trades which are unable to induct newcomers into the skills, knowledge
and dispositional approaches of a trade, and to structure access to certain seg-
ments of the labour market, impede students” formation of a clear conception of
a career path (Reegard, 2017a).

About two decades ago, Norway expanded its quite well-functioning VET sys-
tem within industry and crafts to also cover the service sector, which lacks tradi-
tion of apprenticeship training. The aim of the article is to investigate how stu-
dents enrolled in the Sales trade and Office and administration trade in Norwe-
gian upper secondary vocational education legitimate, to themselves and to oth-
ers, the timing of a so-called “gap year” as a way of making meaning and con-
structing a coherent narrative of their ambiguous educational journey. ‘Gapping’
could be a first step for young people to leave school permanently or temporarily,
and for that reasons it is relevant to explore how they are reasoning and justifying
this choice.

The significance of de-standardised, prolonged and postponed school-to-work
transitions remains among the least contested issues within the field of youth
research (Coté & Bynner, 2008; Furlong, Woodman & Wyn, 2011). Walther’s
(2006) notion of “yo-yo’ transitions - as opposed to linear transitions - captures
the messiness of transitions, comprised of the two volatile components of choice
and risk. In parallel with school-to-work transition routes becoming increasingly
uncertain (Heinz, 2009), it has become more common to take time outs from ed-
ucation. Thus, taking a (pre-university) gap year has become a global phenome-
non (Birch & Miller, 2007; Curtis, 2014; Snee, 2014a). The literature suggests gap-
ping as a middle-class response to widening participation in higher education
designed to establish new forms of distinction, where the gap year is pursued
from a position of relative privilege and helps certain young people maintain
their social advantage (Heath, 2007; Simpson, 2005a, 2005b). Common gap year
activities include combinations of paid work, volunteering, leisure and, perhaps
foremost, overseas travel (Bagnoli, 2009; Heath, 2007). The presumed benefits of
a gap year include becoming more employable by acquiring soft skills needed in
the modern world of work, increased independence, greater maturity, and en-
hanced self-awareness (Stehlik, 2010). However, studies find that a person taking
a break before or during vocational education is more likely to ends up as a “drop-
out’. Disconnecting from formal study might mean that one might never re-con-
nect (Stehlik, 2010; Vogt, 2018). Evidence shows that people who commence their
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studies before the age of 25 are twice as likely to complete a degree compared to
those who wait (Statistics Norway, 2015).

This study implies that working-class students’ activities differ from what has
been depicted of middle-class youth in the literature, and consequently that gap-
ping might have other meanings for the youth in this study. In this article, gap-
ping is conceptualized as a negative choice away from more schooling, rather than
a positive choice toward the gap year’s perceived horizon-broadening experi-
ences. The students in the study reported facing a dilemma in which the per-
ceived abundance of possible educational and employment options became over-
whelming. They planned for a gap year as a kind of time-out to figure out what
to do next.

The study is situated in Norway, and its upper secondary VET system. Taking
a year off between upper secondary school and higher education represents an
increasingly legitimate practice for young people. Norway fits within what Wal-
ther (2006) classifies as the universalistic Nordic youth transition regime, con-
trasted to the liberal (UK), the employment-centred (Germany and France), and
the sub-protective (Italy and Spain) regimes. The Nordic regime is characterised
by a comprehensive school system, a generous welfare state, and high levels of
social capital (Wollebeek & Segaard, 2011). Within this regime, Walther (2006)
states, adolescents are encouraged and supported by education and welfare op-
tions in experimenting with ‘yo-yo’ transitions, as long as they do so within the
system’s framework.

The young people in the study were undertaking vocational education for ser-
vice work, i.e., the Sales trade and the Office and administration trade. In Nor-
way, vocational education in general, and service work-directed vocational pro-
grammes in particular, are characterised by significantly lower completion rates
compared to general academic upper secondary tracks (Lillejord, Halvorsrud,
Ruud et al., 2015). Research on dropout has only to a small degree addressed the
students’ considerations and decision-making processes in relation to dropping
out or remaining in the education system (Wahlgren, Aarkrog, Mariager-Ander-
son, Gottlieb & Larsen, 2018; Reegard & Rogstad, 2016). By focusing on VET stu-
dents” reasoning behind this decision, and how they legitimate their choices, the
article adds to the body of literature by placing emphasis on the students’ subjec-
tive accounts of their uncertain ways through the VET system.

The article is structured as follows. Next, the article presents the analytical
framework guiding the analysis, before outlining the context of the study, data,
and methods. VET students’ subjective reasoning and justifications of becoming
a gapper are then analysed in two sections: the anguish of choosing and gapping
as postponement. In the final section, the article discusses potential implications
of the findings in relation to the national VET system and individualistic tenden-
cies in society.
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Analytical framework

This article seeks to contribute to the literature on VET by elucidating how voca-
tional students in weakly established vocational trades, who face great uncer-
tainty construct coherent life narratives, and the meaning-making strategies they
draw on. In order to grasp the ways vocational students reason and legitimise a
gap year, the article employs the notion of ‘bounded agency’ (Evans, 2007). Nei-
ther under- nor over socialised, it denotes individual agency, albeit subject to
constraints (Thornton, Ocasio & Lounsbury, 2012). In the article, the concept of
bounded agency serves as an interpretive framework for the students’ reasoning,
which is presented in the subsequent section. This notion accentuates the
(un)structuring effects of the Sales trade and the Office and administration trade
- illustrating how action is bounded and restricted within the loosely structured
environments of service sector VET, yet the very same loose structures enable
creativity, innovation and active participation in creating coherent narratives
(Reegard, 2017b). Uncertainty and openness require agency and adaptive com-
petences in order to manage meaningful decisions between alternative pathways
to employment (Heinz, 2009).

The literature emphasises that the ‘need” for individuals to search for meaning
and construct coherent narratives, both as an ‘internal dialogue” and to tell others,
has become increasingly important (Linde, 1993). The presentation of a ‘cohesive’
self is conceptualised as a social obligation to represent events as revealing plau-
sible causal connections (Devadason, 2007). The article is concerned with stu-
dents” meaning-making processes as premises of action, understood as the pro-
cess by which people turn circumstances into comprehensible situations, which
again serve as a springboard for action. Furthermore, meaning-making is con-
ceived as an on-going retrospective process, in which we rationalise behaviour,
yet also as prospective through the narratives we tell of ourselves. Both retro-
spective justifications of past events and anticipations of the future are organised
to provide a coherent self-concept which directs action, and provides individuals
with a sense of personal continuity through time (Leccardi 2008; Mead [1932]
1959; Thornton et al., 2012).

The study

The study was carried out in Norway. The national VET system is designed ac-
cording to a 2+ 2 model. This refers to the division of the standard 4-year model
into 2 years of school-based learning followed by 2 years of apprenticeship. The
apprenticeship period consists of workplace training guided by state-issued cur-
ricula in training-authorised companies. Vocational students who pass the trade
examination achieve a trade certificate in a particular trade. Vocational pro-
grammes do not provide general entry qualifications to higher education, and
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vocational tracks generally suffer from disparity of esteem compared to the gen-
eral academic track.

VET directed toward the labour market sectors of industry and crafts in Nor-
way is characterised by a quite well-functioning tripartite system, where the vo-
cational certificate provides youth with clear occupational paths as a basis for
career progression. However, VET for the service sector, which the students in
the study were pursuing, is weakly established in the Norwegian labour market.
This vocational education suffers from low labour market currency. Rather, em-
ployers have come to prefer training and recruitment practices disconnected
from the VET system (Reegard, 2017a). The current situation is that of a VET pro-
gramme in which only one-third of the students complete apprenticeship. Fifty
percent of the students leave the VET trajectory after the 2 years of school-based
education to undertake 1-year courses of supplementary studies in order to qual-
ify for higher education (Host, Seland & Skalholt, 2013).

This study was part of a national research project (spanning 2012-2015) cover-
ing a broad range of topics on the quality of the Norwegian VET system. More
specifically, it was integrated in a project module investigating the relation of
learning environment to completion of training. The interviewees were in the
second year of the VET programme called ‘Sales, Service & Security.” Students
following the normal progression were then about to start apprenticeships in
companies. About half of the sample planned to take a gap year, switch VET pro-
gramme, or take a one-year course of supplementary studies to qualify for higher
education. This article concentrates on those who talked about taking a gap year.
This sample was comprised of eight individuals.

The study comprised classes in six upper-secondary schools distributed in
three (out of 19) counties in Norway: Telemark, Nord-Trendelag, and Rogaland.
Within each class, six to eight students were individually interviewed, adding up
to 43 students aged 17-20 in total. The students were selected to ensure gender
variation and diversity in educational and apprenticeship intentions and learn-
ing motivation. Shortly after the school visits, immediate impressions were writ-
ten in field notes. All interviews were then recorded, transcribed, and analysed
by clustering data by key topic, i.e., justifications of a gap year. Categories and
patterns in the data were identified by text-close coding.

Investigating how young people frame and justify becoming gappers enables
an examination of both their subjective understandings of legitimate and illegit-
imate reasons for taking educational time-outs and how they draw upon cultural
resources in this process. The students were interviewed on educational and oc-
cupational choice-making, and their approaches to employment and becoming
skilled. The themes pursued included the following key questions: What were
their plans and dreams related to education and work? How did they experience
uncertainties and constraints in the fields of education and work? Thus, issues
relating to gapping were not part of the original focus of the interviews but rather
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emerged as significant as the interviews progressed. The interviews also in-
cluded the occupation/employment status of the student’s parents. Most stu-
dents” parents were in manual occupations or receiving social benefits. In the two
subsequent sections, I analyse what kind of moral evaluations were used by the
interviewees to explain and give meaning to their choices and experiences stand-
ing on the threshold of adulthood.

The anguish of choosing

In Norway, the transition from lower to upper secondary education, and the
choice of a general academic track or a vocational track, represents a potential
structural turning point because it is the first-time young people are obliged to
make a choice that will influence their educational path. The data tell of young
people stumbling into vocational education for service work by happenstance, as
expressed by Martine, aged 17:

To be honest, I didn't know, really. There were so many options, and I didn’t know
what to choose, so, I just applied for this [service sector-directed vocational educa-
tion]. But then I thought that there are really many opportunities It's easy to get a
job anywhere.

The open-minded nature of their entry into these programmes was illustrated by
how little knowledge they had of what to expect from vocational education or
which other vocational programmes to choose. For some, vocational education
for retail and office jobs was not their preferred choice; however, insufficient
grades in lower secondary school meant that other educational options were un-
attainable.

Unlike the better-established vocational education for industry and crafts, the
vocational programme directed toward the service sector is weakly established
in the Norwegian labour market and does not provide transparent occupational
paths. Thus, the job-directed education provides few ‘navigational tools’ that stu-
dents can use to orientate their learning experiences, and students often have dif-
ficulty formulating their future careers (Reegérd, 2016). While vocational educa-
tion does not provide access to higher education, more than half of the students
enrolled in service sector-directed programmes switch to a supplementary year
of academic subjects in order to obtain such access.

The arbitrary and ambivalent nature of their choice-making might be rooted
in a lack of transparency, defined as ‘how well young people can see through the
system to plot a course from where they are in the present to find a distant future
goal’ (Hamilton & Hurrelmann, 1994, p. 331). The students of the study were
forced to choose a course of education and training without knowing which
course to enter —they had ‘no choice but choosing’ (Giddens 1991, p. 81), or as
Bauman (1998) puts it, ‘all of us are doomed to the life of choices’ (p. 86), even if
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we do not have the means to really make them. However, what the students were
certain of was a change toward more practical-oriented learning, thus they chose
vocational education over general academic education. This was expressed by
Susanne (18):

I figured this [service sector-directed vocational education] was the best fit, what
suited me best. I didn’t want the general academic track. I hate theory and such. I
get wary.

Another typical response is exemplified by Martin, aged 17: ‘I'm not really some-
one who loves school and stuff. I want to do something else.” The students com-
monly described themselves as “school-wary.” They seemed to like hanging out
at school with their friends, but when asked to specify what it was about school,
they were tired of, it was ‘homework, tests, and just sitting in the classroom all
day’ (Stine, aged 18). Several chose a vocational track over the general academic
track to avoid more school and “theory.” However, they were disappointed when
it turned out that the two school-based years of the vocational education also
involved blackboard teaching, homework, and tests. When asked if the voca-
tional education hitherto met his expectations, Martin responded, ‘No, it was all
more school.” However, the alternative, that is, what this ‘something else” should
be, was yet to be decided. Martin continued, ‘But you have got to have education
if you want to go places.”

Thus, Martin displayed dissonance, a mismatch between his self-understand-
ing as school-wary and his perception of the need for higher education to access
the labour market. Martin did not care too much for the idea of continuing school
by entering university, but at the same time he was confident that he could do it,
so it turned out that was what he wanted or needed. However, he was still lack-
ing a clear idea of whether he wanted to commence further studies or of what he
wanted to study. The students’ narratives testify to acceptance, or rather resigna-
tion, in relation to formal education as a prerequisite for getting a decent job, as
an expression of the institutional dependence in the wake of individualisation as
described by Beck (1992). In the current climate in Norway, where almost all of
the youth cohort proceeds from lower to upper secondary education, in parallel
with the massive expansion of higher education, the relative deprivation of re-
maining outside the ‘knowledge society” has become increasingly intolerable
(e.g. Vogt, 2016). This was reproduced in the students’ narratives: some appeared
to adhere to the value of the need for further education in order to avoid unem-
ployment, alluding to the human capital narrative, emphasising the importance
of higher levels of qualifications for gaining better chances of employment. Thus,
exiting upper secondary education without a certificate was perceived as limiting
one’s chances in the labour market.

To previous generations, choice of education was characterised by an absence
of decisions, fitting into the everyday flow of actions without the need for
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retrospective rationalisations (Grytnes, 2011). Contemporary biographies, in con-
trast, mean that more has become open to choice, whereas the consequence of
that choice has to be borne by the individual. Young people are confronted with
an overwhelming amount of options, and choice of education and labour market
destination have taken centre stage. At the same time, they are forced to reflect
on the available options and justify their decisions. Mia’s (17) statement of want-
ing “to keep all options open,” rooted in indeterminacy over the perceived abun-
dance of choice, was typical of the data material. She is dreading making an irre-
versible decision because it seems too soon to make choices about what and who
to become. In line with Du Bois-Reymond (1998), the pragmatic statement ‘I don't
want to commit myself yet’ characterises the current sample, as well as the men-
tality of many young people across Europe today. Thus, the students decided not
to decide (yet). The “pause button’ they needed turned out to be a gap year.

Gapping as postponement

The enhanced profile of the gap year is described as an institutionalised oppor-
tunity that “increases cultural capital for the definition of today’s young middle-
class identities” (Bagnoli, 2009, p. 342). However, in line with Hjort (2016), who
found that the option of taking a gap year appears to be relevant across the social
spectrum, the ‘gappers-to-be” from working-class backgrounds also expressed
the desire to take a gap year:

Researcher: So, what are your plans for the upcoming fall?

Trine: Um, I'm thinking of taking a gap year.

Researcher: Have you made any plans for the gap year yet?

Trine: No. My mum works in this small cleaning company. Maybe

I'll work there or something. I don’t know yet.

The prevailing gapping discourse of what constitutes “worthwhile” activity dur-
ing a gap year emphasises ‘proper’ travel, accruing benefits, making a contribu-
tion, and enjoying oneself (Snee, 2014b). These activities are, however, very dif-
ferent from the (un)planned gapping reality of the students in the study. In the
above interview extract, Trine, aged 17, undecided as to what she would fill the
gap year with, the same indecisiveness she displayed when talking about her
choice of education. When asked why she wanted to take a gap year, Trine re-
sponded that it was “to figure out what I want to do.” At the time of the interview,
she had absolutely no idea. Thus, gapping represented a wait-and-see strategy
when stuck in an option dilemma; students were school-wary and lacked a clear
conception of what they wanted to do next, yet not ready to leave the education
system for good. This wait-and-see strategy represented a ‘comfortable” state,
given that it did not require them to make any difficult decisions at this point.
However, to Sigrid (18), gapping did explicitly represent an ‘emergency exit':
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I'm really fed up with school. I think I'll just take a gap year and work at Shell [gas
station].

To Sigrid, a gap year justified her exiting school. It was easier to construct a nar-
rative of taking a gap year, than to outright say she was leaving school. Perhaps
did she also have plans of returning at some point.

Daniel, aged 19, used gapping as a backup plan. He, too, was undecided and
struggled with formulating his future plans. He had applied for an apprentice-
ship, but he was ambivalent about the idea of taking one on. If it turned out he
was unable to secure one, he would take a gap year. He did not plan for eventu-
alities, so he had no idea which activities the gap year could consist of. At the
same time, he kept talking about his ‘true dream’:

Daniel: I learned that this [service sector-directed vocational educa-
tion] wasn’t something for me. I think it’s boring; it’s all the
same.

Researcher: Do you consider choosing this education as a mistake?

Daniel: Yes, it just doesn’t interest me. It’s not the line of work that
suits me. I'm thinking of a gap year.

Researcher: Initially, you told me you were a little bit more motivated?

Daniel: Yes, but that was the first year. It got worse the second year.
Just more boring, really.

Researcher: Regarding the path forward, what are your plans and
dreams?

Daniel: You mean right now? I really want to start in the military.
You know, work out with the guys and stuff.

Researcher: So, if you don’t get an apprenticeship, that’s your plan?

Daniel: Yes, right now it is. There’s not so much for me to do here.
The military would have been good for me. Go away, travel
and stuff.

To Daniel, gapping represented a legitimate plan B, and one of several potential
options. Like Trine, Daniel solved the ‘choice-option problem’ by accepting flex-
ibility and adopting a strategy of wait and see. Common to the students; they
planned for neither volunteering nor overseas travel, activities which are the
‘gold standard” of gapping (Heath, 2007).

The interview data provided a window into how the students made sense of
their situation. Those looking for a way to put their education on hold, or seeking
a way out, had internalised and adopted a gapping discourse. The cultural man-
tra that every man is the architect of his own fortune implies that it is illegitimate
to call the (temporary) exit from the education system ‘doing nothing.” Doing
nothing was instead framed as doing something.

Except for one student who had absolutely no plans for the upcoming gap year
and Daniel, the rest planned to have paid work —most likely in the retail sector,
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which absorbs a great number of young people without formal qualifications in
Norway (Jordfald & Miihlbradt, 2015). Paradoxically, if they had stayed in school
and commenced the apprenticeship integrated in the vocational education, they
still would have most likely ended up in the retail sector. King (2011) argues that
the gap year represents ‘an interruption in institutional transitions and conse-
quently in some young people’s transition to adulthood” (p. 341). To the students,
gapping was used to prolong adolescent status by taking a break to figure things
out; however, by entering the workforce full time, they may have been accelerat-
ing adult status by becoming economically independent.

In the prevailing literature, gapping is depicted as a way for adolescents to
reflexively construct their identity, that is, to ‘find themselves” and subsequently
decide on a career path. However, rather than justifying the gap year with doing
something worthwhile, the “articulated rationalities’ for gapping included to gain
time to find out what to become, that is, postpone the choice of further education
and occupational career. Gapping constituted a way to legitimise, to themselves
and to others, temporary or permanently dropping out of the educational system.
The material suggests that the choice of training and occupation amongst these
undecided students is partly the result of intense reflection, but also has a tem-
porary or even arbitrary character insofar as it was always possible to revise a
decision. Presented as a social obligation, it was considered illegitimate to attrib-
ute personal failure to external factors. One plausible narrative would be that
they entered the education on false premises, they felt deceived, and they were
nervous about what the future would bring. Rather, taking a gap year repre-
sented a way for the young people to exert agency and take charge of their own
lives, indicating adherence to individualised values of independence and auton-
omy. The alternative strategy of claiming structural disadvantage does not ap-
pear to be attractive, perhaps signalling resignation or a loss of such autonomy.

The students made choices according to their preferences and intentions yet
did so within the scope of finite opportunities. The decision of opting for a gap
year presented itself as an individual and highly personal act, yet the students’
narratives conformed to similar, and common, moral scripts. This is understood
in light of adolescents” internalisation of contemporary and individualised cul-
tural values. This emphasises the significance of intersubjectivity in youth lives
and youth transitions, as a shared sense of what is considered worthwhile as
something which is agreed and negotiated between subjects, where lines are
drawn between experiences that do and do not have worth (cf. Snee, 2014b). By
representing dominant understandings, the students are situated within a
shared, intersubjectively constituted consensus.

Despite having quite disparate future orientations, the students shared an ad-
herence to a discourse of individual autonomy. Simultaneously being within and
outside the mainstream, the accounts of the students” attitudes of ‘trying out to
find out” appear both common and accepted.
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Discussion

The article has analysed how VET students in Norway who lack school motiva-
tion draw on gap year reasoning in search of ways to put their educational jour-
ney on hold. The findings indicate that the students seemed stuck between a rock
and a hard place. On the one hand, they were school-wary, opting for vocational
education to quickly access the labour market. On the other hand, they perceived
obtaining the upper secondary certificate, and perhaps even higher education, as
necessary in order to get a decent job. Thus, taking a gap year represented a strat-
egy to postpone making important decisions and was perceived as a legitimate
break from school. While gapping, subsequent plans could be worked out.

The young people’s interpretations of the opportunities they faced were in-
formed by their internalisation of individualised gapping discourses. The notion
of extensive or even limitless options frequently occurred in students” delibera-
tions about their future plans, and the agony of choosing was evident. The ‘ethic
of self-fulfilment,” which characterises individualised cultures, appears internal-
ised by the individuals to the extent that it becomes central to their self-under-
standing. This manifested in an overwhelming perceived choice abundance, alt-
hough choosing was rendered difficult due to the lack of moral guidelines for
which choice was the right one to make.

The data from the study do not tell us whether the students ever returned to
vocational education or pursued other types of education or whether they re-
mained dropouts, disconnected from the educational system. The following ob-
servations are necessarily speculative as to whether and how the type of transi-
tions young people make has a bearing upon their future life chances. When
young people are ‘pushed’ into gapping as a result of negative choice-making,
their transitions may be more tenuous and fragmented, and they themselves pos-
sibly more vulnerable to dropping out than those who plan for a gap year with a
conception of what types of activities they will undertake during that time and
what further education remains to be completed later. However, statistics show
that 46 percent of all trade certificates in Norway are completed by adults (Brats-
berg, Nyen & Raaum, 2017). This implies that several resume vocational educa-
tion more motivated and mature than they were before their time off. One alter-
native viewpoint would be that gapping could be considered rational in the ab-
sence of reliable information about either the future labour market or one’s own
abilities and interests at a young age. Further longitudinal research exploring the
implications of these types of gap year behaviour would enable us to reveal the
extent to which it is advantageous or detrimental to young people’s longer-term
labour market chances.

The Sales and the Office and administration trade provide poor navigational
tools to help students orientate their learning experiences. Based on national re-
search, the Sales and the Office and administration trade have not been successful
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in attracting the student mass or in engaging employers, nor have skilled retail
and office work become embedded in the society as powerful social and occupa-
tional categories (Host, Reegdrd, Reiling, Skalholt & Tender, 2015; Olsen, Ree-
gdrd, Seland & Skalholt, 2015). Thus, the students” occupational orientations be-
come vague and unsettled. By studying VET students who lack the means to use
gapping as a way to gain advantages, the article has aimed to supplement and
extend the existing body of research on the ways in which young people create
coherent life narratives within the setting of weakly established vocational
trades.
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