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We are making new progress with the Nordic Journal of Vocational Education and
Training. The aim is that the journal will become a central channel for publishing
research findings, and therethrough an important source of knowledge, on voca-
tional education and training. The journal should be relevant for all researchers
and practitioners in this field, in the Nordic countries and beyond. NJVET has
recently received recurring financial support from The Nordic Board for Period-
icals in the Humanities and Social Sciences (NOP-HS). NOP-HS is a sub-board of
The joint committee for Nordic research councils in the humanitites and social
sciences (NOS-HS), and supports Nordic scientific journals in their area of re-
sponsibility. Therefore, we now have a new NOP-HS grant for two more years,
which provides conditions for further development of our journal.

This is the second issue of our eighth volume. But it should be noted that the
2018 volume includes a third issue. The third issue will be a special issue on Chal-
lenges and Development in and of Vocational Teacher Education, where we are
happy to welcome Ingrid Henning Loeb and Susanne Gustavsson from Univer-
sity of Gothenburg, Sweden, as guest editors. This is the first volume where we
publish three issues in the history of NJVET.

Five contributions

The present, second issue of 2018 contains five peer-reviewed research articles
from the Nordic countries. One article is from Finland, two from Norway, and
two from Sweden. The Finnish article is written in English, the other articles in
Norwegian and Swedish respectively.
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In the first article from Sweden, Kollegial professionsutveckling for skolledare och
lirare inom gymnasial yrkesutbildning: En fallstudie av en forskningscirkel (Collegial
professional development for school leaders and teachers in upper secondary vo-
cational education: A case study of a research circle), Anna Karin Fandrik, Mats
Lundgren, and Nicola Nerstrom describe how school leadership in a vocational
secondary school used a research circle to establish collegial learning. The goal
was to develop the teaching skills of teachers and, as a result, also develop the
ability of students to assess their own knowledge and understanding, as well as
their capacity to learn. The results are based on data from a qualitative case study
in accordance with an action research tradition.

The article reflects a contemporary education policy debate on the role of
teachers in relation to students” poorer study results. The teachers that partici-
pated developed and tested subject-specific self-assessment matrices in mini-re-
search projects. Many of the students seemed to benefit little from using these
matrices. Possible explanations may be that the students felt no motivation nei-
ther to improve their knowledge and skills nor to raise their grades. There did,
however, seem to be differences between theoretical and vocational subjects. The
research circle served to develop collegial learning among the participants and
also played a role in the establishment of a school development group.

In the second article, Deep learning evaluation in vocational teacher education: Con-
ducted on the principles of authentic and dialogical collaborative knowledge construction,
Sanna Ruhalahti, Helena Aarnio, and Heli Ruokamo present results from Fin-
land. The vocational education system is being challenged to achieve a greater
amount of deep learning. To facilitate the inclusion of more deep learning in the
teaching and learning process, curriculum restructuring is required. This article
reports the results of a study that investigated the kind of authentic and dialogi-
cal collaborative knowledge construction toward which the DIANA model (Dia-
logical Authentic Netlearning Activity) directs vocational student teachers
(n=76). The results indicate that using authenticity as the basis for a learning pro-
cess enabled individual study circles (f=19) to define questions that were mean-
ingful to them but mainly directed the learners toward superficial learning-ori-
ented activities. Notably, despite engaging primarily in superficial learning-ori-
ented activities, the results indicate that dialogical collaborative knowledge con-
struction still directed the learners toward deep learning, demonstrating how
learning changed and was enriched during the process. The framework re-de-
signed for evaluating superficial and deep learning will facilitate the examination
of vocational teacher education learning activities in the future.

The next two contributions are from Norway. In the first Norwegian article,
Klara Rokkones, Berit Stjern, Ase Strand, and Britt Karin Utver, also analyse
findings from a study of VET teacher education. In the article Yrkesfaglig praksis i
bachelorutdanningen for yrkesfagleerere: En kartlegging av studentenes erfaringer (Vo-
cational practice in bachelor education for vocational teachers: A survey of the
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students’ experiences), the topic of the study is experiences of work-based learn-
ing among vocational teacher students. The authors analyse how the VET-stu-
dents’” practice may be in accordance with the proposed outcomes of the VET
teacher education, drawing on survey data collected over a period of ten years.
The survey results indicate that the work-based practice of VET teacher educa-
tion contributes significantly towards the students’ experienced relevance of
teacher education and further enhances their learning about the professions
within their study programme. The article concludes that work-based practice
should contribute to relevance, coherence and supervision in vocational teacher
education.

The second Norwegian article is a comparative study of VET teachers in Nor-
way and Japan. In Yrkesfagleereres profesjonelle kompetanse: En kvalitativ undersokelse
med Norge og Japan som kontekster (Professional competences of vocational teach-
ers: A qualitative survey with Norway and Japan as contexts), Bjern Magne
Aakre explores the characteristics of vocational teachers” professional compe-
tences in Norway and Japan in a comparative perspective through a multi-meth-
ods approach with observations, interviews, written sources and survey data.
The results are categorised into professional development and professional com-
petences, indicating national differences between Norway and Japan concerning
educational and vocational backgrounds, including degrees of professional au-
tonomy and career development. Results from survey data show that causes of
national differences in the professional competences of vocational teachers in
Norway and Japan are due to cultural aspects, national educational systems, ca-
reer trajectories and globalization.

The fifth and last article is a contribution from Sweden. In Tidvlingsdomarnas
bist praxis-bedomning av yrkeskunnande i en yrkestivling (Competition judges’ best-
practice assessment of vocational knowledge and skills in a skills competition),
Helena Tsagalidis analyses assessments of vocational knowledge and skills in a
context of competition, namely the Swedish Skills Competition. Tsagalidis draws
on data from observations in shadowing the competition judges, including con-
versations with judges, exploring what vocational knowledge and skills are val-
ued as important by the judges in the school competition. The results show that
the judges” assessments in the competitions contribute to understanding of key
qualifications, specific vocational knowledge and skills, in judges” views on pro-
fessionalism and judicious action as key to understanding how vocational
knowledge and skills can be described and valued.
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Abstract

This article describes how school leadership in a vocational secondary school used a re-
search circle to establish collegial learning. The goal was to develop the teaching skills
of teachers and, as a result, also develop the ability of students to assess their own
knowledge and understanding, as well as their capacity to learn. The results are based
on data from a qualitative case study in accordance with an action research tradition.
The article reflects a contemporary education policy debate on the role of teachers in
relation to students” poorer study results. The teachers that participated developed and
tested subject-specific self-assessment matrices in mini-research projects. Many of the
students seemed to benefit little from using these matrices. Possible explanations may
be that the students felt no motivation neither to improve their knowledge and skills nor
to raise their grades. There did, however, seem to be differences between theoretical and
vocational subjects. The research circle served to develop collegial learning among the
participants and also played a role in the establishment of a school development group.

Keywords: secondary vocational education, school leadership, school development, col-
legial learning, research circles, assessment
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Inledning

Gymnasieskolans yrkesprogram bestar bade av yrkesspecifika kurser (t.ex. Han-
tering av gods, Bromsar, kaross och chassi, Styr- och reglerteknik) och gymnasi-
egemensamma dmnen (t.ex. biologi, matematik, svenska). Amneslirare som un-
dervisar i gymnasiegemensamma dgmnen pa yrkesprogram och yrkesldrare som
undervisar samma elever pa gymnasieskolans yrkesprogram har ett gemensamt
intresse och ett gemensamt ansvar. Samtidigt dr det inte ovanligt att skolor ar
balkaniserade (se t.ex. Hargreaves, 1998) i betydelsen att olika kategorier av la-
rare arbetar mer eller mindre fristaende fran varandra, dven nir de skulle ha
mycket att vinna pa att samarbeta.

Relationen mellan yrkeslarare och &mneslarare tar sig darfor ofta sitt konkreta ut-
tryck i att dessa bada lararkategorier utfor sitt dagliga arbete med samma elever,
men att arbetsuppgifterna har olika innehall och dar undervisningen forsiggér i
skilda byggnader eller i olika delar av samma byggnad (se t.ex. Arnman & Torper,
1989; von Schantz Lundgren, 2008). Ndgot som endast langsamt verkar forandras.
(Lundgren & von Schantz Lundgren, 2008, s. 78)

Larare pa yrkesprogram moter en del elever som i forsta hand har ett intresse
for sina yrkesspecifika kurser, men ett ldgre intresse f6r gymnasiegemensamma
dmnen och kanske dven svdarigheter att klara kurser i dessa &mnen med god-
kdnda betyg (se t.ex. Findrik, Lundgren & Nerstrom, 2016, 2017). I manga ldander,
savdl som i Sverige, har elevernas kunskapsresultat hamnat i fokus och som en
foljd av detta att ldrare behover utveckla sin formdga att undervisa gett lararrol-
len (Hattie, 2009, 2012). Bakgrunden till detta kan stkas i att internationella kun-
skapstester, som till exempel PISA, under 2000-talets tvd inledande decennier har
fatt starkt genomslag i svensk savil som i internationell utbildningspolitisk de-
batt (se t.ex. Ball, 2008; Evers, Kneyber & Kornhall, 2017). I lander d&r elevernas
kunskapsresultat visat hoga resultat under langre tid i PISA-testet har detta an-
tagits bero pa att ldrarna kontinuerligt utvecklar sin férmaga att undervisa med
stod av ett kollegialt samarbete och larande (McKinsey & Company, 2007;
Mourshed, Chijioke & Barber, 2010), sa vil som att elevers formaga att bedoma
sina kunskaper har stor effekt for deras larande (Hattie, 2009, 2012). I rapporten
av Mourshed m.fl. (2010) dras slutsatsen att storst effekt for elevers larande upp-
stdr ndr ldrare ldr av sin egen undervisning. For att forbéttra elevernas kunskaps-
resultat har pedagogiska metoder och aspekter som formativt larande (se t.ex.
Hirsh, 2017; Wiliam, 2013, 2016; Wiliam & Leahy, 2015), betyg och bedémning
(se t.ex. Jonsson, 2017; Lundahl, 2006, 2014) och kollegialt larande (se t.ex. Hattie,
2009, 2012; Langelotz, 2017; McKinsey & Company, 2007; Mourshed m.fl., 2010;
Senge, 1995; Timperley, 2013) fatt en central plats i de skolutvecklingsinsatser
som svenska skolmyndigheter genomfort under senare ar. Ett sétt att mota lara-
res mojligheter att utveckla ett kollegialt larande avseende dessa aspekter kan
vara att anvanda sa kallade forskningscirklar (se t.ex. Carlgren & Hornqvist,
1999; Holmstrand, 1997, 2003; Holmstrand & Haiarnsten, 1995; Hultman &
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Horberg, 1994; Lahdenperd, Gustavsson, Lundgren & von Schantz Lundgren,
2016; Lindholm, 2008; Lundgren 2000, 2003a 2003b; Lundgren & Nytell, 2016; Sil-
jehag & Harnsten, 1998). Ett betydande problem i skolutvecklingsarbete &r att det
vanligen mdste bedrivas langsiktigt for att avsedda resultat ska kunna uppnas
(se t.ex. Ekholm, 1990). Det dr en aspekt som dven de som forsoker utveckla verk-
samheten med stod av forskningscirklar har att beakta for att mer bestdende ef-
fekter ska kunna uppstd i verksamheten.

Den hir artikeln handlar om hur skolledningen pd en fristdende gymnasie-
skola anvande en forskningscirkel bestdende av d@mnesldrare som undervisar i
gymnasiegemensamma dmnen pd yrkesprogrammen, yrkesldrare, skolans bada
rektorer och en grupp forskare i ett skolutvecklingsarbete. Forhoppningen med
forskningscirkeln var att skapa forutsattningar for att ett kollegialt ldarande skulle
kunna uppstd och pa sa sdtt utveckla lararnas undervisningsféormaga, men dven
som ett resultat av detta forbéttra elevernas formdga att bedéma sina egna kun-
skaper och forbéttra sitt lirande. Artikeln syftar till att underscka och diskutera:

a) Skolledningens ambitioner och motiv for att etablera en forskningscirkel
for att skapa ett forum for kollegialt larande

b) Hur arbetet i forskningscirkeln bedrevs och vad detta uppfattades resul-
tera i

c) Vilken betydelse den samverkan med forskare som etablerades i forsk-
ningscirkeln uppfattades spela for att generera kollegiala larprocesser, sa-
vdl for skolledningen, ldrarna som fér de medverkande forskarna

d) Om ochisa fall pd vilka satt forskningscirkeln fick nagra foljdeffekter bor-
tom vad som direkt utspelade sig dér

Kollegialt larande som strategi for professionsutveckling

Skolverket (2013) skriver att kollegialt ldarande kdnnetecknas av:

... olika former av professionsutveckling dar kollegor genom strukturerat samar-
bete tillignar sig kunskaper i den dagliga praktiken. (Skolverket, 2013, s. 25)

Kollegialt ldrande, som sdledes kan ges en rad olika inneborder, betraktas har
som det ldrande som sker nér ldrare i systematiska och organiserade arbetsfor-
mer utbyter kunskaper och erfarenheter med varandra pa ett sédtt som bygger
upp professionell yrkeskompetens och en yrkeskultur. Kollegialt larande (se t.ex.
Hattie, 2009; McKinsey & Company, 2007) antas kunna bidra till att ge ldrare en
okad forstaelse for hur de utdvar sin roll, men ocksa vad de behover utveckla i
sin undervisning.

... some of the best systems have found ways to enable teachers to learn from each
other. Teachers in most schools work alone. In a number of the top systems, [...]
teachers work together, plan their lesson jointly, observe each others” lessons and
help each other improve. These systems create a culture in their schools in which
collaborative planning, reflection and instruction, and peer coaching are the norm
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and constant features of school life. This enables teachers to develop continuously.
(McKinsey & Company, 2007, s. 28)

Aven om lararrollen och dess betydelse under senare &r har kommit att hamna i
fokus handlar det &nda i méanga fall i praktiken om att det &r eleverna och deras
svarigheter som uppmaédrksammas. Lahdenperd (2016) har vidgat fragan till att,
som hon uttrycker det, d&ven innefatta larares undervisningssvarigheter (se dven
Hattie, 2012).

Sjalvfallet &r det inte enbart elever som har svarigheter i skolan. Lararna kan ha
svarigheter i sin roll som ldrare oberoende av eleverna, liksom skolledarna kan ha
svarigheter att organisera och leda skolan som en professionell organisation. Dér-
for dr det angelédget att svarighetsbilden vidgas fran elever som barare av proble-
men till att dven gélla personalen i skolan. (Lahdenperd, 2016, s. 167)

Undervisning och ldrande kan forstas som en socio-kulturell process dér elevers
larande sker situerat, insatt i ett sammanhang och en kulturell kontext (Siljo,
2000). Lararrollen &r komplex och innehaller olika typer av kompetenser: &mnes-
kunskap, didaktisk férméga och ledarskap (Stensmo, 2000). Amneskunskaper
samt praktisk och teoretisk pedagogisk kunskap &r intimt sammanvavda med
varandra (Shulman, 1986). Larare maste inte bara vara fortrogna med dmnets in-
nehall, utan dven kunna transformera innehdllet till undervisning och forklara
varfor innehallet &dr relevant for eleverna. Det dr dock inte bara en fraga om ldra-
res undervisning och elevers larande utan ocksa om att elevernas prestationer
ska bedomas och virderas som en integrerad del av undervisningen. Att synlig-
gora larares undervisning, hur de utformar undervisningsmiljon, planerar, ge-
nomfor och foljer upp sin undervisning, till exempel i en forskningscirkel, spelar
en viktig roll for att larare ska kunna utveckla sin féormaga att undervisa (se t.ex.
Biesta, 2013). Larares yrkeskunskap bestar dessutom till stor de av praktisk kun-
skap dr svar att artikulera, den ér till stora delar tyst, men framtrader i yrkesuto-
vares handlingar. “We can know more than we can tell” (Polanyi, 1966, s. 4). Tyst
kunskap handlar om att kunna med kroppen (Gustavsson, 2000) och existerar till
stor del bortom vad som later sig sdgas.

Forskningscirkeln som forum for kollegialt larande

I det har avsnittet placeras forskningscirkeln som fenomen in i en aktionsforsk-
ningstradition (se t.ex. Reason & Bradbury, 2006) och darefter beskrivs forsk-
ningscirkeln som arbetsform.

Forskningscirkeln med rotter i en aktionsforskningstradition

Aktionsforskning kan ses som ett samlingsbegrepp for en rad olika forsknings-
ansatser med gemensamma kadnnetecken som att betona betydelsen av att forena
teori och praktik for att finna 16sningar pa praktiska problem i vardagen (se t.ex.
Reason & Bradbury, 2006). En central strategi i aktionsforskning &r att forena
forskningsstrategi med forandringsstrategi dar forskare och praktiker involveras
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for att skapa praktiskt anvandbara resultat och nya former av forstdelse.
Holmstrand och Harnsten (1995, 2003) har pekat pa mojligheten att anvanda
forskningscirklar i skolan (se &ven Marshall, Cobb & Ling, 1998), som ett sétt for
att overbrygga klyftan mellan akademiska forskningen och skolans praktik.
Bradbury och Reason (2006) har pekat pa att det handlar om en relationsberoende
praxis. Aktionsforskning bygger pa att ta tillvara manniskors erfarenheter, som
dven innefattar tyst, fortackt och undermedveten kunskap (Eikeland, 2001).

Forskningscirkeln som arbetsform
Forskningscirkeln (se t.ex. Carlgren & Hornqgvist, 1999; Gustavsson, Lundgren &
Nytell, 2016; Holmstrand, 1997; Holmstrand & Héarnsten, 1995, 2003; Hultman &
Horberg, 1994; Lahdenperd, Lundgren & von Schantz Lundgren, 2016; Lind-
holm, 2008; Siljehag & Harnsten, 1998) som arbetsform dr ett sétt att organisera
kollegialt ldarande genom att fungera som motesplats for pedagogiska samtal,
mellan till exempel rektor, larare och en eller flera forskare. I dessa samtal kan
deltagarna ldra av varandra, utbyta och prova argument och skapa gemensamma
referensramar. Rektorer och ldrare har vanligen en intuitiv kénsla for vilka pro-
blem som behover fa en 16sning, men kanske inte alltid kunskap om tankbara
orsaker eller hur en 16sning skulle kunna se ut. Forskare har kunskap om att
samla in information for att kartlagga och analysera problem. Genom att arbeta i
en forskningscirkel kan deltagarna tillsammans identifiera och undersoka pro-
blem, utveckla idéer om hur dessa problem kan losas eller hanteras samt testa
detta i praktiken. En forskningscirkel kan beskrivas som en mikrovarld dar for-
dandringsprocesser initieras i vardagsarbetet, studeras och korrigeras samtidigt
som dessa processer dger rum (Senge, 1995). Forskningscirkeln utgor ett konkret
exempel pa hur en nyttoinriktad praktikndra forskning, i samverkan mellan
praktiker och forskare. Forskningscirklar har ett arbetssétt som passar vil ini en
skola dar undervisningen ska bygga pa vetenskaplig grund och beprovad erfa-
renhet (Skollagen 1 kap. 5 §).

Utover kollegial kompetensutveckling kan forskningscirklar dven bidra till att
aktuell forskning sprids och anvinds i skolan pa ett sidtt som vanligen annars inte
sker.

En forskningscirkel 4r [...] att betrakta som en métesplats for forskare och yrkes-
verksamma ménniskor som triffas dterkommande under en lingre tidsperiod i
syfte att utforska av deltagarna gemensamt formulerade problem. Vanligen méts
l%ruppem med syftet att finna nya losningar pa dessa problem, dvs vad man skulle

unna kalla tillimpad forskning i en forskningstradition, aktionsforskning eller
praxisndra i andra. (Lundgren, 2003a, s. 2)

Nu dr det forstds inte oproblematiskt att implementera en skolutvecklingsprocess
genom att etablera en forskningscirkel. Det finns en rad svarigheter att over-
vinna, som att skapa organisatoriska forutsiattningar till att det finns tid avsatt
for att utfora arbetet.
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Liksom framkommit i tidigare studier, (Hultman & Horberg, 1994; Carlgren &
Hornqvist, 1999; Lundgren, 2000) sa upplevs ofta tiden eller snarare bristen pa tid
som ett problem, nir pedagoger deltar i utvecklingsarbete. Att brist pa tid och re-
surser dr de storsta konkreta hindren for samverkan, menar ocksa bade forskare
och pedagoger i de fyra fallstudierna. (Lindholm, 2008, s. 228)

I en forskningscirkel tar det tid att ldsa in relevant litteratur, samla data, bearbeta,
sammanstdlla och sedan testa tdnkbara losningar i praktiken. Det dr i detta avse-
ende som en medverkande forskare kan bidra. Skolans ledning spelar en central
roll for att organisera verksamheten, skapa tid och motesplatser, men de dr dven
viktiga for att inspirera, ge stod, synliggéra och uppméarksamma deltagarnas ar-
bete. En annan viktig forutsattning &r att arbetet i forskningscirkeln integreras i
det vanliga arbetet, tar sin utgangspunkt i konkreta undervisningsproblem och
att forsoken att finna 16sningar sker dér, savil som att resultatet genom ett fors-
kande arbetssitt foljs upp och utviarderas. Aven om man kan tycka att alla lirare
pa en skola bor inga i en forskningscirkel framstdr det som mer eller mindre
omojligt da arbetet dr tids- och resurskravande. Dessutom skapas vanligen mot-
krafter om en aktor tvingas att delta mot sin vilja (se t.ex. Huzell, 2005). Goodson
(1995) menar att det d@ven kan finnas en risk for att ldarare bara formar utforska
sin egen sndva praktik och inte lyckas med att 6verskrida denna och ddrmed
tolka den verksamhet de dr en del av fran andra perspektiv dn de som de redan
kanner till. Forskningscirkeldeltagarna star i sitt arbete i ndra kontakt med de
problem som identifierats, samtidigt som de maste std vid sidan och betrakta vad
som sker med den utanforstaendes perspektiv (se t.ex. Repstad, 1993). Svallfors
(2015, s. 116) belyser de fordelar ett sddant perspektiv ger: ”Om rummets horn ar
den plats fran vilket det blir synligt dr det i hornet du ska vara”. Forskningscir-
keln &r inte ndgon patentlosning pa en skolas alla tdnkbara problem, men kan
vara ett steg pa vagen.

Metod

Artikeln bygger pa data fran en kvalitativ fallstudie i en aktionsforskningstradit-
ion (Reason & Bradbury, 2006) som genomfordes pd en fristdende gymnasieskola
med nédra koppling till naringslivet fran hosten 2015 till och med varen 2016. Den
gymnasieskola dar forskningscirkeln (se avsnittet: Arbetet i forskningscirkeln)
genomfordes ligger i en glesbygdskommun med cirka 7 000 invdnare. Under den
senaste 10-drsperioden har invdnarantalet minskat med néstan 10 procent. Kom-
munens nadringsliv domineras av skogsbruk och turism. Skolan har cirka 350 ele-
ver och 80 anstillda, fordelade pa sex olika program, varav fem &r yrkesprogram.

En fallstudiedesign (se t.ex. Merriam, 1994) syftar till att skapa en "tdt” be-
skrivning (Geertz, 1973) av faktorer som kan ¢ka forstaelsen av ett fenomen, sna-
rare dn att verifiera och falsifiera hypoteser. Det finns en strdvan efter att uppna
“en intensiv, helhetsinriktad beskrivning och analys av en enda enhet eller fore-
teelse” (Merriam, 1994, s. 29) for att svara pa fragor om hur ndgonting sker och
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varfor det sker pa det sitt det gor (se t.ex. Yin, 2003). Fallstudier forsoker fanga
och relatera enskildheter till ett komplext sammanhang (Stake, 1994), upptdcka
monster av hdandelser som upprepas (Trost, 1997) samt 6ka forstdelsen “genom
att sitta in dessa i ett meningsfullt ssmmanhang” (Bauman & May, 2004, s. 221).

Insamlingen av data skedde med hjilp av triangulering genom att flera meto-
der anvandes (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Preliminédra resultat har tidi-
gare presenterats i tva papers (Fandrik, Lundgren & Nerstrom, 2016, 2017). Drygt
ett halvar efter det att forskningscirkeln hade avslutats genomférdes hosten 2016
uppfoljande gruppintervjuer, dels med forskningscirkeldeltagare, dels med tva
skolledare. Intervjuerna spelades in och transkriberades i tillampliga delar. Del-
tagarna producerade under arbetet i forskningscirkeln reflektionsprotokoll och
miniforskningsrapporter, vilka utgoér beskrivningar av hur deltagarna tdnkte,
hur de agerade och vad miniforskningsprojekten resulterade i.

Genom att artikelforfattarna dven var ledare for forskningscirkeln har data
ocksa samlats in genom deltagande observationer i samband med forskningscir-
keltraffarna. Detta forsatte oss i en insiderproblematik, med de f6r- och nackdelar
som ligger i detta. En insider befinner sig ndra verksamheten och mdste darfor
kunna balansera ndrhet och distans (se t.ex. Repstad, 1993). Att vara insider in-
nebdr att utforska i en miljé som man é&r val fortrogen med och man riskerar da
att bli fange i sina egna forestédllningar genom att det kan finnas en foérutfattad
mening om det studerade fenomenet. En insider kan & andra sidan fa en djupare
forstaelse av de fenomen man studerar genom sin nérhet, en forstdelse som det
for en oinvigd kan vara svart att na fram till. Den deltagande observationens
framsta fortjanst dr att man kommer i narkontakt med den verksamhet som stu-
deras, att man kommer bakom scenen dér pjdasen utspelas, bakom kulisserna, in
i logerna och se hur spelet regisseras (se &ven Lundgren, 1999).

For att tolka resultatet av en fallstudie behovs tolerans for det mangtydiga,
men dven en Oppenhet for alternativa tolkningar, savil som sensitivitet infor kon-
textens betydelse (Merriam, 1994). Sammanstéllning och analys av data har skett
genom en hermeneutisk tolkning (Odman, 2007) ddr insamlade data relaterats
till teorier om formativt larande (se t.ex. Hirsh, 2017; Wiliam, 2013, 2016), betyg
och bedémning (se t.ex. Jonsson, 2017; Lundahl, 2006, 2014) och kollegialt ldrande
(se t.ex. Hattie, 2009, 2012; Langelotz, 2017) samt om forskningscirklar som ar-
betsform (se t.ex. Holmstrand & Harnsten, 2003; Lindholm, 2008; Lundgren &
Nytell, 2016). Nér intervjuerna skrevs ut och analyserades synliggjordes de te-
man runt vilka resultatredovisningen sedan successivt kunde byggas upp.

Resultatredovisningen tar sin utgdngspunkt i tre olika perspektiv, med fokus
pa skolledningens och ldararnas samt i nagot mindre utstrackning pa forskarnas
roll i forskningscirkeln, vilka vdavs samman och kontrasterar varandra. Intresset
riktas dels mot vilka effekter som uppstod och dels mot de processer som initie-
rades som ett resultat av forskningscirkeln. Skolledningens perspektiv utgdr fran
hur de beskriver att de med hjdlp av en forskningscirkel skulle kunna skapa en
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miljo som gynnar ett kollegialt larande, liksom vad detta uppfattades resultera i
och mer allmént betydde for skolans framtida utveckling. Lararnas perspektiv
tar sin utgangspunkt i hur de beskriver vilka utvecklingsarbeten (miniforsk-
ningsprojekt) de genomforde och hur det har paverkat deras undervisning och
elevernas formaga att bedoma sina kunskaper och ldrande. Forskarnas beskriv-
ning géller hur de menar att deras nédrvaro paverkade vad som hénde i forsk-
ningscirkeln och dess eventuella konsekvenser for de miniforskningsprojekt som
genomfordes samt om verksamheten paverkades utover vad som direkt utspe-
lade sig i forskningscirkeln.

Resultat

I resultatavsnittet presenteras inledningsvis skolledningens roll och ambitioner
med det kollegiala utvecklingsarbetet. Darefter behandlas hur arbetet i forsk-
ningscirkeln bedrevs och vad som hinde i denna. Sedan beskrivs hur deltagarna
samarbetade for att etablera ett kollegialt larande och avslutningsvis redovisas
vad som hdnde bortom det att forskningscirkeln hade avslutats.

Skolledningens ambitioner och motiv for att etablera ett kollegialt utveckl-
ingsarbete via en forskningscirkel

Utvecklingsarbetet hade initierats genom att den bitrddande rektorn, som vid
den tiden var skolans utvecklingsledare, kontaktade en av de forskare som kom
att medverka i forskningscirkeln for att de ville komma igang med ett utveckl-
ingsarbete pa skolan.

Jag tror pa att ldrarna sjdlva maste bli inspirerade av och hitta nya verktyg i sin
egen undervisning och dar fa mer energii och glddje och kunna dela meci] sig. Det
tycker jag nog att den hir forskningscirkeln har gett, &ven om man alltid upplever
att man har mycket att géra och behover extra tid, sa i slutindan kan det generera
att man hittar sétt som gor att man blir mer stimulerad och mer effektiv pa vissa
sdtt. Att man upplever att eleverna blir mer motiverade om man hittar en tydlig
modell for att fa dem mer delaktiga i undervisningen. (Bitr. rektor)

Den bitradande rektorn hade redan innan forskningscirkeln startade fangat upp
att det fanns ldrare som gick omkring med fragor och funderingar kring hur de
skulle kunna bli battre pa att bedéma elevernas formdgor och inte minst att 6ka
deras motivation for sina studier.

Jag dr mycket ute bland ldrarna dé jag vill fonga upp vad de upplever att det finns
ett behov av och utifran det forsoka, [...], man funderade pa det hir med motivat-
ion, bedomning och sé& dar. Jag tror att det fangade upp vad ménga redan hade i
tankarna. (Bitr. rektor)

Skolledningen hade tidigare negativa erfarenheter fran att bedriva utvecklings-
arbete pd bred front och med en stark styrning.
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Jag kan ju jamfora, 2008 borjade vi med nagonting som vi kallade PIL [ProjektIn-
riktat Larande], och da gjorde vi det pa det sattet att alla skulle jobba pa det viset.
Det var en jatteomstallning och vi utvecklade till och med en egen mjukvara for att
lararna skulle jobba malstyrt i varje kurs och det hér blev ett enormt arbete for alla.
Men vi pressade pa och alla skulle jobba med det hir. Jamfort med att forsoka
driva utveckling pa det sittet och jobba pa det sitt vi gor nu sa &r det helt olika an-
sats. [...] Ddr kan jag se att det blir effektivare och mer langsiktigt att jobba pa det
hér séttet. (Rektor%

Skolledarna erfarenheter av hur svart det kan vara att komma framat om alla ska
med pa tdget samtidigt och att det var ett arbete som tog mycket kraft, badde av
ledningen men ocksa for personalens del. Forskningscirkeln anvdndes som en
metod for att fa en grupp att gd fore och “bana vdg”, med féorhoppningen att
andra hakar pd och ocksd borjar arbeta med egna utvecklingsarbeten.

Styr vi tillrdckligt hart sa blir det bra och jag tycker att det hir sittet att jobba att
det &r ju faktiskt tvirt om ndr man ger professionen ritt att utveckla det som verk-
ligen fungerar istéllet for att man skickar ut fardiga I6sningar som ska verkstallas.
Bort fran det dar teknokratiska synsittet. (Rektor)

Fran bade ldrare och skolledare framkom vikten av att ett barande utvecklings-
arbete ska byggas underifrdn, med ldararna som drivkrafter och utifrdn deras upp-
levda behov av utveckling. En bottom up-strategi kan antas undanrdja en del av
de problem som kan uppstd nér alla forviantas arbeta med samma sak, bade de
ointresserade och de intresserade. Pa sd sdtt kan en del motstand forebyggas,
samtidigt som de intresserade far mojlighet att utveckla vad som ligger dem
varmt om hjdrtat.

Arbetet i forskningscirkeln

Forskningscirkeln bestod av skolans rektor, bitradande rektor, nio ldrare, varav
majoriteten @mnesldrare, och tre forskningscirkelledare. Tva deltagare kom av
olika skl att limna gruppen under arbetets gang. Deltagarna trdffades totalt fem
ganger under drygt sex mdnaders tid. Forskarna fungerade som ledare for grup-
pen. Det 6vergripande temat var bedomning och betyg. Lararna genomférde, en-
skilt eller i mindre grupper, i samarbete med oss tre forskare vad vi kom att be-
ndmna som miniforskningsprojekt. Dessa tog sin utgangspunkt i konkreta
undervisningssituationer som handlade om elevernas férmaga, eller i méanga fall
oformaga, att bedoma sina egna kunskaper och sdtt att ldra samt hur ldrarna
skulle kunna stodja eleverna att utveckla dessa formdgor. Initialt ldste deltagarna
litteratur om bedomning och betyg och skrev reflektionsprotokoll som sedan dis-
kuterades. Sammanlagt kom sex olika miniforskningsprojekt att startas, baserade
pa olika varianter av sjdlvvarderingsverktyg. Miniforskningsprojekten funge-
rade samtidigt som ett sétt att strukturera och organisera arbetet i forskningscir-
keln. I ndgra fall hann forskningscirkeldeltagarna formulera interventioner, me-
dan andra hann testa sina idéer innan forskningscirkeln formellt upphorde. Det
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fanns da en risk for att de pdborjade pedagogiska utvecklingsprocesserna skulle
upphora i och med detta. I ett forsok att uppmuntra deltagarna att fortsétta sina
miniforskningsprojekt beslutades att gruppen skulle triffas igen ett halvar efter
det att forskarna lamnade gruppen.

Skolans bada rektorer var inte aktivt involverade i miniforskningsprojekten,
men val vid forskningscirkeltrdffarna. Rektorerna kunde pa sa sétt fa insikt i hur
lararna arbetade och resonerade, men dven skapa sig en bild av hur de skulle
kunna stodja lararna i deras utvecklingsarbete.

Vad var det som hinde i forskningscirkeln?

Skolledningen menar att de kunde se att forskningscirkeln gav upphov till en del
positiva resultat, att flera av ldrarna hade tagit till sig nya férhallningsséatt men
dven att andra hade blivit inspirerade.

Forskningscirkeln har varit 6ver min forvédntan maste jag séﬁa i utveckling och
vilka positiva effekter som det ger, framfor allt i form av férhallningssatt och inspi-
ration hos ldrarna. Det kdnns som att det har kommit in i en annan fas. (Rektor)

Skolledarna hade dven noterat att enskilda ldrare hade utvecklats, &ven om de
sjdlva inte alltid forefoll vara medvetna om detta. Det framstar som att skolled-
ningen, genom att de deltog i forskningscirkeln, kunde fylla en funktion med att
hjdlpa larare att ocksd upptdcka sitt larande som en del av en kollegial ldrprocess.

Det kan man ju se pa vissa som genomgar en utveckling, man ser det inte sa tydligt
sjdlv. [...] Jag ar helt 6vertygad om att eleverna mérker det, [...]. [Larare 1] [anm.
var anonymisering] dr ett typiskt exempel pa en sddan ldrare som man kan hora
hur medveten han har blivit pd ett annat satt om sin egen undervisning och hur
han ska fora eleverna mot utveckling och kunskapsmadlen. Det sker ju saker. (Bitr.
rektor)

Larare 1 gjorde sjdlv foljande reflektioner over sitt sétt att tanka runt sin under-
visning och var kanske mera medveten om sin roll &r vad skolledarna sag.

Det har hjilpt mig mycket med att kunna ldgga upp undervisningen [...]. Det som
4r utmaningen 4dr att jobba pa ett sitt sd att eleverna far syn pa det. I grupp skulle
man kunna titta pd det hdr och bedéma tillsammans forst och sedan tillsammans
med mig. Det hir arbetet, pa vilken niva ligger det och varfor. S gar man igenom
det tillsammans innan sa att eleverna vet hur man gor uppgiften. (Ldrare 1)

Skolledarna gav dven andra exempel pa hur forskningscirkeldeltagarna arbetade
med att hjdlpa eleverna att ldsa av sitt lirande. Ett sddant &r den forskningscirkel-
deltagare (ldrare 2) som arbetade fram en sjdlvvarderingsmatris dédr eleverna
kunde bedéma sina kunskaper och pa sa sitt fa hjdlp att veta vad de behover
arbeta vidare med.

[Ldrare 2] [anm. var anonlymisering] har [...] nu arbetat fram saker som vi redan
nu har bestdmt att vi ska Iyfta som en struktur och da har det ju natt hela végen, pa
nagot sitt kdnner jag att larare har ju otroliga saker som de gor ibland i sina
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kammare som ingen far ta del av riktigt. S4 kan man hitta de dar guldkornen och
sedan kan det generera att det lyfter hela verksamheten. (Bitr. rektor)

En av ldrarna (larare 2) synliggjorde manga av de problem som ldrarna forde
fram att de hade svarigheter med att hantera. Sjalvvarderingsmatriserna var ett
forsok att hantera en del av dessa. Foljande resonemang ger en timligen detalje-
rad bild av hur ldraren reflekterade 6ver sin undervisning:

Det jag gjorde i den hér studien var att testa det hdr tankesittet, att ta upp samma
fbrmé%a flera ganger, men med olika centralt innehdll sd att eleverna ska kunna
utveckla féormagan mellan gangerna och sjdlv virdera sin insats. Det var ganska
manga som prickade rétt, att man ligger i sin formaga vid examinationstillfillet
och da fanns det E, C, A i den hir matrisen. Min tanke var att nu kommer eleverna
att forbéttra sin prestation till ndsta gdng. Det var ganska tydligt i min vérld vad
som krivdes for de olika stegen och vi diskuterade vad behover du gora nédsta

ang for att na hogre. Det var ingen elev egentligen som férbattrade sin formaga.
ﬁ.] Sé jag har funderat pa det dar efterat, varfor blev det sa hir? Varfor ville de
inte forbéattra sina formagor eller varfor blev det inte ett resultat av det hela? Det
jag kom fram till 4r att sjalvvarderingsmallen, nér betygen &r inskrivna och de

amtar det direkt fran kunskapskraven &r att de dnda blir summativa. Ar jag ”E-
elev” sa kryssar jag i E och jag &r inte intresserad av ndgonting annat. Ar jag en ”C-
elev” kryssar 'Bg i C och dr inte intresserad av ndgonting annat heller, vilket ju ar
ganska synd. Det &r det ena, men det andra 4r att ndr man jobbar sa lite med sjdlv-
varderinig och insyn egentligen i styrdokumenten som elev, sa &r det svart fér dem
att fa koll pd vad det betyder. Det som har hant efter det hir &r att jag har forsokt
att bli annu tydligare i de hédr mallarna, till exempel har jag skrivit ut hur manga
exemﬁael maste du ta upp for att det ska vara grundldggande niva, hur manga ex-
empel maste du ta upp for att det ska vara ut érliﬁt. Vad betyder nyanserat resone-
mang, du ska ha med perspektiv, du ska ha med for- och nackdelar och vrida och
vinda ganska mycket pa det och sa. Jag dr vél i en process att gora det dannu tydli-
gare for eleverna, dels i mallarna som jag jobbar med, men ocksa vill jag fa in var-
deord och formédgorna mer ofta. (Larare 2%

Forskningscirkeldeltagarnas beskrev att manga elever inte verkade vara beredda
att ta ansvar for sina studier. Flera elever var osdkra och ville lagga tver ansvaret
pa lararna. En ldrare beskriver det pa foljande sitt.

En sak som kommer upp &r det har med delaktighet och att ldgga 6ver ansvaret for
larandet pa eleverna snarare 4n pa mig. For man kan ju tolka en del kommentarer
man fér i undervisningen som att de sjdlva inte alltid tycker att det riktigt &r deras
sak. [...] De tar inte ansvaret for att det 4r en process dar ansvaret ligger hos dem.
Jag tror att de hir arbetssatten att ge dem insyn i hur det fungerar, [...] kanske
kommer det lite motivation pa vagen. (Larare 2)

Fick da arbetet i forskningscirkeln ndgra effekter f6r andra ldrare pa skolan?

Spridningseffekter

Kollegialt ldrande kan forstas inte bara avgrénsas till vad som hénder i en forsk-
ningscirkel, inte minst for att en forskningscirkel riskerar att leva ett isolerat liv
avskilt fran andra kollegor. Skolledarna sag det som en fordel att ldrarna i forsk-
ningscirkeln kunde ta sin utgdngspunkt i sin egen vardag och att kunna fa dela
sina tankar med kollegor som ocksa delar deras bekymmer.
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Jag tror att det &r véldigt befriande for lararna att fa prata om det som de upplever
dr sitt stora bekymmer. [...] Vi &dr experter i skolvarlden, vi ser till att hantera och
ser till att vi gor att vi kan redovisa att vi gjort det hir som de sédger, men sedan har
jag kvar mina vardagsbekymmer med de omotiverade eleverna [...]. Det tror jag dr
jattefrustrerande, att da istéllet utga ifran att det &r hér skon klammer och fa borja
och diskutera det och fa inse och jobba med det i en utvecklingsprocess direkt, det
tror jag ocksa ger en inre trygghet och god kansla. (Rektor)

Rektorerna bestamde att forskningscirkeldeltagarna skulle presentera vad de ar-
betade med pa personalmoten och pa sa sétt sprida sina erfarenheter.

Jag vet att alla kom igéng [...] och skrev och gjorde studier under den tid som
forskningscirkeln var, men sedan s& bestamde vi att alla skulle fa visa och beratta
om sina arbeten pa de manadsmoten som vi har. S& att man far visa upp lite vad
man har gjort, for det &r dnda ett arbete som man ldgger ner [...]. Vi dr i en verk-
samhet dar vi haller pa med den hir typen av studier och vi delar med oss och da
och da tanker jag mig att det skapar en sddan anda. [...] Larare vixer pa nagot satt
nér man jobbar pa det hir sattet. (Bitr. rektor)

De matriser for elevernas sjalvvardering av sina kunskaper som arbetades fram
i de olika miniforskningsgrupperna visade sig sdledes kunna vara anviandbara
av andra ldrare och ansags darfor vara varda att sprida via skolans interna in-
formationssystem. Pa sa sdtt kom ytterligare en annan dimension av ett kollegialt
larande att uppstd. Den bitrdadande rektorn beréttar:

Hon [ldrare 2] visade upp vissa strukturer som hon jobbade efter och visade upp,
och som andra kunde se att det hir har fungerat. Nar jag har varit med sa har jag
sett att det fungerar och da s& fangade [Lérare 3] [anm. Var anonymiserinc%] direkt
upp detta [...], “men det dér skulle ju ié att lagga in direkt sd att alla fick del av
den hir strukturen i School soft”. [...] Kan man plocka sma saker har och var sa
blir det levande och att vi som skolledning ser till att det blir genomfort. (Bitr. rek-
tor)

En av tankarna bakom att visa upp och synliggéra miniforskningsprojekten var
dven att inte gora forskningscirkeln till nagot exklusivt, utan att ge en bild av att
det skulle kunna vara ett sédtt som alla kan anvianda sig av och samtidigt inspirera
andra att delta.

Det &r inget konstigt att jobba och tinka pa det sdttet. Om man ser att de nira kol-
legorna gor det sa ar det lattare att gora det sg'élv ocksa. Det &r ett sitt att l4ra sig ett
forhallningssétt, hur jag jobbar med min protession. (Rektor)

En fraga nédr det géller forskningscirkelformens férmaga att kunna fungera som
en katalysator i ett skolutvecklingsarbete &r vilken roll de medverkande fors-
karna kan spela.

Skolutveckling i samverkan med forskare

Poangen med en forskningscirkel dr att den inte bara kan fungera som ett forum
for erfarenhetsutbyte mellan rektorer och ldarare och mellan dem som &r verk-
samma i skolan, utan ocksa med forskare som har skolan som sitt intresseom-
rade. Fran skolledningens utgdngspunkt uppfattade man att forskarna spelade
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en roll for de processer som genererades i forskningscirkeln, att det uppstod ett
processtod, dar forskarna fungerade som katalysatorer for samtalet och de idéer
som uppstod ur detta.

Det har [...] effekt pa andan och kulturen [...]. Om det dr ett antal ldrare som dr
med i forskningscirkeln s satter det ocksa pa ndgot satt agendan for att diskuss-
ionen &r viktig och dér &r er roll viktig, som forskare som kommer in och &r ett
bollplank och sétter ndgon form av niva och agenda for diskussionerna som 14-
rarna kan bygga upp och som inte tar 6ver, men som finns dér och som ar med och
hjédlper processen framat, att man haller sig till saken inom en viss ram. Att det blir
vettiga diskussioner. Det tror jag har stor effekt kontra ett lige ndr man inte vet
vad get dr man ska diskutera. De kanske har lika manga versioner av vad man ska
diskutera som man har ldrare. Nu blir det mjukstyrt, en kommunikationsprocess
som leds av att ni har funnits med som ett processtod. (Rektor)

Det verkar som att det finns en uppmarksamhetseffekt ndr bade skolledningen
och forskare engagerar sig i vad ldrarna moter for problem och svarigheter i sin
undervisning, att samtal da initieras om vad problemen kan bero pd, saval som
hur dessa skulle kunna 16sas.

Att man utifran sin egen vardag samverkar med forskare och man samverkar med
kollegerna och det blir helt enkelt mycket roligare och mer inspirerande att jobba.
(Rektor)

Skolans ledning menar de att de medverkande forskarna med sitt perspektiv som
utanforstaende har ytterligare en dimension att bidra med for att utveckla det
kollegiala larandet. Den bitrddande rektorn uttrycker detta pa foljande stt.

Det tror jag ér jatteviktigt. Det tror jag har en stor betydelse. Att det inte bara kom-
mer fran skolledningen, utan att det dr pa riktigt. (Bitr. rektor)

Aven forskningscirkeldeltagarna gav uttryck for en positiv syn pa detta sitt att
arbeta.

Jag skulle vilja att det var sa att vi jobbade mer liknande och att eleverna kinner
igen sig just for kvalitetssikring och trygghet och tydlighet och delaktighet, moti-
vation och hela alltet tinker jag mig att skulle fungera battre da. Men det &r ju ett
jédttejobb. (Larare 1)

Som forskare och ledare for forskningscirkeln &r vi bendgna att instdimma i att
det kan ha en positiv inverkan ndr nagon kommer in med nya perspektiv, men
ocksa att skolforskare har mycket att lara om skolutveckling genom att medverka
i en forskningscirkel tillsammans med skolledare och ldrare. I den ndrhet till
praktiken och de interaktioner som uppstdr i en forskningscirkel dar ldrare be-
skriver de svarigheter de moter i sin vardag och vad dessa kan beror p4, liksom
tankbara losningar, 6ppnar det upp for nya och andra infallsvinklar f6r hur sko-
lutvecklingsarbete kan bedrivas.
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Vad hidnde bortom forskningscirkeln?

Att skolledningen etablerade en forskningscirkel har bidragit till ett fortsatt sys-
tematiskt utvecklingsarbete. Ett patagligt tecken &r att en skolutvecklingsgrupp
startades och att det pd sa sdtt har skapats en organisatorisk struktur for ett fort-
satt skolutvecklingsarbete.

Vi har skapat en skolutvecklingsgrupp och da kommer flera av dem som var med i
forskningscirkeln att vara med och da kommer de att kunna fortsitta med det. Da
far de mandat att goéra 4andé mera med det hir kartliggande arbetet for att finga
upp vad de anser och sé ar det en direkt koppling till ledningsgruppen da som kan
ge forutsattningar for om man nu kénner att det ar ndgot som man ska fokusera pa
vissa lasér. (Bitr. rektor)

Skolutvecklingsgruppen hade en bred spridning av deltagare for att forsoka in-
volvera sa manga som mojligt i arbetet.

Det finns en skolutvecklingsgrupp med medlemmar fran alla programinriktningar
och arbetsla}gl. [...] Vi satte ihop ett syfte och mal med gruppen. [...] Nu far de
jobba lite och kartldgga och lytta upp och sedan far de presentera vad vi framfor
allt ska viélja till nasta lasar. (Bitr. rektor)

Skolledarna menade att tillkomsten av skolutvecklingsgruppen hade banat vig
for ett mer langsiktigt systematiskt utvecklingsarbete:

Om processen fortsétter i en skolutvecklingsgrupp, da fortsitter ju utvecklingen.
Da behdver man inte vara i det hér att nu har vi rivit av det hir projektet ... (Rek-
tor)

Inte heller ett arbete med skolutvecklingsgrupper dar okomplicerat och dven har
gdller det att det kan vara svart att fa tiden att rdcka till och fortfarande dr det
manga som star utanfor utvecklingsarbetet.

Det &r inte bara att sitta en timme en eftermidda%(och komma pa saker, utan det
maste bollas fram och tillbaka. Den gruppen ska kanske ha samma syn pa vérde-
ord och férmagor, om vi dr jdtteolika sd kommer vi inte framat. (Larare 1)

Det kraver ganska mycket tid det hér [...]. Organisationen som vi jobbar i &r tajt, vi
har mycket elever och mycket som vi ska gora. Vi far inte forutsittningar att jobba
vidare med utveckling av just de hér bitarna. [...]. D& maste vi skapa oss tid, men
det blir mer tid fran varan egen undervisning, inte tiden for arbetslagsarbete for att
sitta och jobba med det hér. For det hidr gor man inte [...] pa en eftermiddag. Det
kravs kontinuitet i det for att man ska fa till nagonting bra. (Larare 1)

Det visade sig saledes, som i mdnga liknande exempel, att utvecklingsarbete dr
tidskravande, bade att fa tid i vardagen och att arbetet tenderar att bli utdraget
over tid. Det verkar som att saker ofta tar langre tid 4n man forvéantat sig. Trots
det uppfattade manga av forskningscirkeldeltagarna att de hade pdbdérjat ut-
vecklingen av egna verktyg som var anvandbara, &ven om det i de flesta fall ater-
stod mycket mer som borde och skulle kunna goras.
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Diskussion och slutsatser

Den hir artikeln har behandlat hur skolledningen pa en fristdende gymnasie-
skola anvande en forskningscirkel bestdende av d@mnesldrare som undervisar i
gymnasiegemensamma dmnen pa yrkesprogrammen, yrkesldrare, skolans bada
rektorer och en grupp forskare i ett skolutvecklingsarbete. Skolledningen hade
som ambition att forskningscirkeln (se t.ex. Holmstrand & Héarnsten, 2003; Lind-
holm, 2008) skulle skapa forutsdttningar for att ett kollegialt ldarande uppstod.
Utgdngspunkten var att de involverade ldrarna i forskningscirkeln hade ett ge-
mensamt intresse och ett ansvar for att tillsammans utveckla undervisningen for
elever pa yrkesprogram. Det arbete som genomfordes, och som diskuteras ne-
dan, kan sédgas ha initierat en sddan utveckling, men kan i realiteten ses som ett
arbete utan slut.

Professionsutveckling genom kollegialt larande i en forskningscirkel

Arbetet i forskningscirkeln kan sdgas spegla manga av de fragestdllningar och
problem som é&r aktuella i den samtida utbildningspolitiska debatten. Det ror
aspekter som att ldrare kan utveckla sin formdga att undervisa med stod av ett
kollegialt larande (McKinsey & Company, 2007; Mourshed m.fl., 2010) och att
utveckla elevers formaga att bedoma sina kunskaper och pa sé satt forbéttra de-
ras formaga att lara (se t.ex. Wiliam, 2013, 2016; Wiliam & Leahy, 2015). Ett sitt
att mota larares mojligheter att utveckla ett kollegialt ldrande avseende dessa
aspekter var i det har fallet att anvdnda en forskningscirkel (se t.ex. Holmstrand
& Harnsten, 2003; Lindholm, 2008; Lundgren & Nytell, 2016). Forskningscirkeln
anviandes pa ett sdtt som anknyter till en aktionsforskningstradition dér teori och
praktik samspelar for att finna 16sningar pa praktiska problem i vardagen (se t.ex.
Bradbury & Reason, 2006) i en relationsberoende praxis, men dven att ta tillvara
ménniskors erfarenheter bland annat i form av tyst, fortackt och undermedveten
kunskap (Eikeland, 2001).

Undervisning handlar om en relation mellan ldrare och elev (se t.ex. Vygotsky,
1986), men dven om att synliggora undervisningens innehall for eleverna (se t.ex.
Biesta, 2013). Deltagarna i forskningscirkeln utvecklade i detta syfte bedomnings-
mallar, matriser och sjdlvvarderingsinstrument som de kunde testa i sin under-
visning for att skapa ett formativt larande (se t.ex. Hirsh, 2017; Timperley, 2013;
Wiliam, 2013, 2016; Wiliam & Leahy, 2015). Att anvanda olika varianter av sjdlv-
varderingstester kan bland annat ses som ett forsok att visa pa ett metaldrande
som elever behover behdrska for att forsta sitt eget larande (Hattie, 2009). Matri-
ser som anvands for att bedoma en elevs formdgor kan sdgas vara en metod som
dar val forankrad i hur ldrare pa yrkesprogram undervisar: visa, berétta och stilla
fragor (se t.ex. Lundgren & von Schantz Lundgren, 2012; Tsagalidis, 2012). La-
rarna var troligen sjdlva inte helt medvetna om att de férsokte synliggora sin egen
tysta kunskap om ldrprocesser (Gustavsson, 2000) niar de anvdnde de olika
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sjdlvvarderingstesterna. Dessa fungerar dessutom som katalysatorer for att ge-
nerera samtal med eleverna och kan da bli ett sitt att forebygga att larare hamnar
i undervisningssvarigheter (Lahdenperd, 2016). Resultatet visar emellertid att
elever som “bara” ville bli godkdnda och na betyget E nojde sig med det och ele-
ver som siktade hogre, till exempel betyget C nojde sig med det. Pa sa satt kom
de olika sjdlvvarderingstesterna inte att fd den avsedda funktionen. Mdnga elever
verkade inte vara motiverade att nyttja den mojlighet som fanns for att fa syn pa
vad det var de behovde gora for att forbédttra sina kunskaper och ddarmed hoja
sina betyg. En mojlig forklaring kan vara att elevers identitet som en viss typ av
elev dr sd stark att eleverna inte sag att denna skulle kunna forandras, eller sa
formddde inte testerna att synliggora detta. Det bidrog & andra sidan att synlig-
gora denna problematik for de involverade ldrarna.

Ger samverkan mellan ldrare, rektorer och forskare nagra synbara avtryck i
verksamheten?

Det kollegiala ldrandet som uppstod i forskningscirkeln kom att innefatta alla
involverade parter. Lararna fick en tydligare bild av hur deras elever forstar och
tanker kring sitt larande, skolledarna hur deras ldrare forsoker utveckla sin
undervisning och vad de kan behova stod och hjidlp med och forskarna fick en
battre forstdelse for hur skolutvecklingsprocesser sker och vilken betydelse fors-
kare kan ha i detta sammanhang. Det kollegiala larandet kom &dven att vidgas
utanfor sjdlva forskningscirkeln, dels genom att deltagarna presenterade sina er-
farenheter vid personalmoéten och dels genom att en skolutvecklingsgrupp kom
att inrdttas.

Nar det géller forskarnas medverkan i forskningscirkeln och vilken betydelse
det uppfattades ha for att utveckla ett kollegialt larande tolkar vi det som att det
i en del avseenden hade viss inverkan. Genom att forskningscirkeldeltagarna
traffades kontinuerligt, att de laste litteratur, skrev reflektionsprotokoll, som de
sedan diskuterade tillsammans med skolledarna och forskarna, skapades ett idé-
och erfarenhetsutbyte som gor det mojligt att sdga att det uppstod ett kollegialt
larande pd det sdtt som detta vanligen definieras (se t.ex. Skolverket, 2013). Mini-
forskningsprojekten har pa sa satt bidragit till att deltagarna pa ett ndgorlunda
systematiskt satt har forsokt att identifiera och beskriva svarhanterade pedago-
giska undervisningssituationer, undersokt tankbara orsaker och l6sningar och
slutligen provat olika 16sningsforslag i praktiken. Det kan da vara mojligt att pa-
std att deltagarna strdavade efter att arbeta pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet i linje med vad som anges i den svenska skollagen (1 kap. § 5), vilket
kan ses om ndgot som de medverkande forskarna bidrog till.

Utvecklingsarbete tar tid och dven i det hér fallet upplevde deltagarna tidsbrist
(se t.ex. Lindholm, 2008), trots att skolledningen hade planerat in verksamheten
i schemat. Utvecklingsarbete behdver dessutom pdga under en ldngre tid (se t.ex.
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Ekholm, 1990) for att det ska vara mojligt att upptdacka bestdende effekter, vilket
inte kan sdgas gélla hér, d4ven om en skolutvecklingsgrupp etablerades.

Studien kan sdgas relativt vadl ha uppnadtt sitt syfte att beskriva hur forsk-
ningscirklar kan vara en arbetsform som gynnar ett kollegialt larande som bidrar
till att utveckla verksamheten. Mot detta kan forstds invandas att det bara var en
grupp ldrare som frivilligt och under begridnsad tid lyckades komma en bit pa
vdg i ett utvecklingsarbete. Vad hdnder om verksamheten skalas upp och alla
larare pa en skola under ldngre tid arbetar pd detta sitt? Det &r en frdga som
fortfarande vantar pa svar dd det saknas sddana studier.
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process, curriculum restructuring is required. This article reports the results of a study
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Deep learning evaluation in vocational teacher education

Introduction

To achieve a greater amount of deep learning in the vocational education system
calls for competence in complex, collaborative, and technology-driven global
thinking. Moreover, the demands of vocational and professional work require
graduates of the system to be competent in higher-order thinking skills (see
Brookhart, 2010; West, 2015). A focus on these skills has far-reaching implications
for the quality of education (Terés, 2017). Interdisciplinary pedagogy requires in-
tegrative and transdisciplinary learning; this is closely entwined with collabora-
tive thinking and problem-solving that are independent of culture, subject mat-
ter, or field of study (Stokols, 2014). Essentially, the higher-order thinking skills
in question include evaluating information and arguments, understanding con-
nections, constructing meaningful knowledge, and applying that knowledge to
work. Facilitating deep learning requires restructuring the curriculum of the
teaching and learning process by introducing a wide range of open and technol-
ogy-driven collaborative learning opportunities. The sociocultural approaches to
learning have had an impact on research in this area and the wider discussion by
focusing on the interplay between digital technologies and learning (Ludvigsen,
Lund, Rasmussen & Siljo, 2011, p. 3), and it is obvious that those tools affect the
depth of learning. To complement other competencies, students should be capa-
ble of collaboratively dealing with the complexity of the tasks in which they will
engage in professional situations.

Sociocultural theory, which provides the explanatory framework for this
study, sees learning as a social (e.g., Lave & Wenger, 1991; Vygotsky, 1978), au-
thentic (Herrington, Reeves & Oliver, 2010), and dialogical collaborative
knowledge construction (Aarnio & Enqvist, 2002; Bohm, 2004; Enqvist & Aarnio,
2004; Lave & Wenger, 1991; Paavola, Lipponen & Hakkarainen, 2002; Sfard,
1998). Sociocultural theory also provides a theoretical framework for the assump-
tions that support three metaphors of learning: learning as individual knowledge
acquisition, as participation in dialogue in a community (Sfard, 1998), and as
knowledge creation (Paavola et al., 2002).

This article presents a study based on the Dialogical Authentic Netlearning
Activity (DIANA) model (Aarnio & Enqvist, 2002, 2016) in a vocational teacher
education programme provided by the Hame University of Applied Sciences,
School of Professional Teacher Education, Finland. Previous studies (Aarnio,
2006; Enqvist & Aarnio, 2004) have indicated that authentic and dialogical learn-
ing is difficult to achieve in online settings and that knowledge construction
should be structured more deeply in the learning processes of teacher education.
Our work as teacher educators has raised questions about the kind of learning in
which current vocational teacher education results. The preliminary results of
studies on online learning in teacher education by Aarnio and Enqvist (2007, p.
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152) indicate that dialogical knowledge construction is rarely linked to concep-
tual knowledge and is not deepened through thinking or argumentation on one’s
own. However, little research has focused on the learning outcomes of authentic
and dialogical knowledge construction. This study provides new insights into
research on the evaluation of deep learning and what kind of learning outcomes
may result from authentic and dialogical collaborative knowledge construction
settings.

This research aims to investigate what kind of authentic and dialogical collab-
orative knowledge construction vocational student teachers are directed to by the
DIANA model when the learning goals of the study module require considerable
deep learning. The case study examines vocational student teachers’ (n=76) learn-
ing activities that are involved in constructing authentic and dialogical collabo-
rative knowledge in the study module ‘Networks in Vocational Education’
(2014-2016). The learning design of the module was based on the DIANA model.
The vocational student teachers were divided into study circles in the each im-
plementation. The term study circle refers to a small study group in a learning
community. Firstly, we quantified the qualitative data, i.e., the authentic learning
questions (f=350) that had been defined by student teachers collaboratively at the
beginning of the learning process. Secondly, through abductive analysis, we ex-
plored the qualitative differences in study circles’ (f=6) authentic and dialogical
collaborative knowledge construction. The material for the study was gathered
from the online blog diaries of the study circles. An evaluation framework for
deep learning activities (Figure 1) was used for the quantification and analysis of
the data. The results of the research explicitly indicate additional elements of the
DIANA model, some or all of which should be implemented to facilitate deep
learning.

Theoretical framework

Framework for evaluating deep learning

Previous studies in the literature have defined deep learning as the achievement
of higher-order thinking skills, such as analysing, interpreting, inquiring, com-
paring, evaluating, producing understanding, and creating knowledge (Ander-
son et al., 2001; Nelson Laird, Seifert, Pascarella, Mayhew & Blaich, 2014; Paavola,
et al., 2002; Schraw, Flowerday & Lehman, 2001). According to Lucas (2001), su-
perficial learning is associated with mere memorisation, and lower-level cogni-
tive processes (i.e., recalling and comprehending facts) tend to be involved. In
previous research, students who searched for underlying meaning were said to
be engaging in a deep learning process. Biggs and Tang (2011, p. 26) concluded
that deep learning arises from a need to engage in a task meaningfully and when
students try to use the cognitive activities most appropriate for the task (cf. Gar-
rison & Cleveland-Innes, 2005). Other studies have indicated that learning as
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knowledge construction is a process that will enrich itself or change considerably
during the process (Paavola et al., 2002). It has also been observed that commu-
nity-based learning results in deep learning (Ryan & Deci, 2000; Bereiter, 2002;
Enqvist & Aarnio, 2004; Naykki, 2014). The shift from passive, teacher-centered
pedagogy to active, learner-centered activities promises to help students achieve
deeper levels of understanding, thinking, and reasoning as the students apply
what they learn to real work situations (Cho & Rathbun, 2013).

Several frameworks for measuring deep learning (Anderson et al., 2001; Biggs,
1992; Entwistle, 2005; Marzano & Kendall, 2008) have been developed. The one
most widely used is the framework developed by Bloom (1956), which has been
updated to reflect 21st-century learning and teaching (Anderson et al., 2001). This
framework classifies the knowledge that students are expected to acquire or con-
struct and remember, understand, apply, analyse, evaluate, and create.

Based on a synthesis of all of the above through adaptation of Bloom’s (1956)
framework as revised by Anderson et al. (2001, p. 31) and grounded in our long
experience as teacher educators, we re-designed a framework for evaluating deep
learning activities (Figure 1). Unlike Bloom in his framework, we think that, in
the context of vocational teacher education, the level of applying knowledge al-
ready demonstrates a deep learning activity.

DEEP LEARNING

o constructing, creating, designing and
developing a new artefact or perspective

e applying knowledge that has been constructed
and trying to identify various procedures

e analysing and evaluating various types of
knowledge and varieties of practical
procedures as well as their significance

e comparing various solution options

o applying knowledge and skills by
combining theory and practice

SUPERFICIAL
LEARNING

o searching for content and meaning of information

o constructing unstructured knowledge copying
existing information and concepts without any
source criticism

o searching for and retrieving information from
source materials as separate facts and lists

Figure 1. An evaluation framework for deep learning activities through authentic and
collaborative knowledge construction (see also Anderson et al., 2001, p. 31; Bloom,
1956).

25



Sanna Ruhalahti, Helena Aarnio & Heli Ruokamo

The re-designed framework distinguishes between the nature of deep versus su-
perficial learning by the presence of authentic and dialogical collaborative activ-
ities of knowledge construction in a learning community. In this re-designed
framework, superficial learning activities are understood as retrieving separate,
previously existing, unstructured knowledge and transferring it to the group’s
virtual learning environment. In contrast, deep learning activities require
knowledge to be applied, compared, analysed, and evaluated; procedures are
identified and constructed; and new knowledge and skills are developed. Figure
1 describes authentic and dialogical collaborative knowledge construction as a
deepening learning process and categorises the learning activities in a learning
community. The funnel depicts how the activities of collaborative knowledge
construction deepen and expand. The term group refers to a study circle or other
small group in a learning community. We believe that this re-designed pragmat-
ical framework for evaluating deep learning (Figure 1) is a potential tool for
teacher educators to assess deep learning activities.

Deep learning through authentic and dialogical collaborative knowledge
construction

We approach authentic and dialogical collaborative knowledge construction
from the perspective of sociocultural theory. Furthermore, we understand learn-
ing as participation in a community and as the knowledge construction and
knowledge creation that take place there (Lave & Wenger, 1991; Paavola, Lippo-
nen & Hakkarainen, 2004; Sfard, 1998; Vygotsky, 1978). This is in line with previ-
ous research that has seen dialogue as a key factor in supporting and encouraging
deep learning in a learning community (Aarnio, 2006; Chapman, Ramondt &
Smiley, 2005; Enqvist & Aarnio, 2004; Mercer & Howe, 2012; Ruhalahti, Korho-
nen & Rasi, 2017; Smith & Colby, 2007).

In authentic learning, learners are engaged in an inventive and realistic task
that provides opportunities for complex collaborative activities (Herrington,
Reeves & Oliver, 2010, p. 1; Shaffer & Resnick, 1999). Recent vocational teacher
education studies have revealed that students have difficulty understanding the
concept of authenticity (Ruhalahti, Korhonen & Ruokamo, 2016; Terds, 2016). In
addition, scaffolding is seen as crucial for generating authentic learning (Aarnio,
2006). Authentic learning promotes deep learning (cf. Czerkawski, 2014; McGee
& Wickersham, 2005) as well as authenticity in knowledge sharing when learners
collaboratively create conceptual artefacts (Tillema, 2006).

Unique products, dialogical artefacts (Kloetzer, 2017), and new knowledge are
results of dialogical collaborative knowledge construction. Their creation, how-
ever, requires reciprocal, committed, goal-oriented, and shared activities as well
as commitment to such activities (Resnick, 1991). Students should employ ap-
proaches that facilitate deep learning by creating and constructing meanings
through collectively shared artefacts that expand their expertise (Paavola et al.,
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2004; Paavola, Engestrom & Hakkarainen, 2012). Collaboratively constructed
real-world and open-ended problems engage students in the process of develop-
ing new artefacts (Eklund, Makitalo & Siljo, 2011, p. 124; Fredriks, 2014; Muukko-
nen, Lakkala & Paavola, 2011, p. 172). In research on higher education, Aarnio
(2015) concluded that students cannot achieve deep learning without skills of col-
laborative knowledge construction.

Engestrom and Toiviainen (2011, p. 33) challenged learning designers to con-
sider how to integrate the demanding theoretical principles of productive learn-
ing, communities and practices, and technological solutions into one process and
a meaningful product. Technology is seen to offer possibilities of enhanced col-
laborative knowledge construction, engagement, and learning through dialogical
interaction that can result in better collaboratively shared artefacts (Aarnio &
Enqvist, 2016; Enqvist & Aarnio, 2004; Gibson, 2013, pp. 459-460; Wegerif, 2006).

Learning according to the principles of the DIANA model (Figure 2) requires
higher-order thinking as it is based on constructing authentic and dialogical
knowledge in a learning community. The entire learning process has been de-

signed to encourage learners to act in ways that direct them toward deep learning
(Aarnio & Enqvist, 2002, 2016).

A. Creating
common
ground for
collaborative
A learning A~
Developing
D. Integrating :
theory and Comp etence in B. Enabling
ractice in dlverse authenticity in
Pl . e ty
earning . earning
situations leammg
environments
- -

C. Increasing
deep-oriented
learning
through
dialogical
actions

Figure 2. The structure of the DIANA model (Aarnio & Enquist, 2016, p. 44).
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The study module presented here was designed and implemented using the DI-
ANA model (Aarnio & Enqvist, 2002, 2016), which combines the abovemen-
tioned concepts. The revised DIANA model’s (Figure 2) operational dimensions
begin from Cornerstone A, which creates a common ground for learning collab-
oratively and dialogically in the learning community. Dialogue lays the ground-
work for a learning process where, for example, field-specific knowledge from
various disciplines is combined. Cornerstone B aims to establish personal or
group-specific authenticity by using real-life problems and formulating authentic
learning questions or assessments that are connected to and derived directly from
the learning objectives of the study module. The teacher’s role is to scaffold and
steer the students’ learning in the right direction. The students themselves to-
gether define the authentic learning questions. They search for meanings and re-
search phenomena and principles individually and in groups by familiarising
themselves with the theory and by applying it to practice. Deep learning, with
its specific dialogical actions and collaborative knowledge construction, is at the
heart of Cornerstone C, which in practice entails seeking answers to the questions
and problems that have been set earlier, providing individual contributions, clar-
ifying and opening the meaning of utterances, continuing the utterances of oth-
ers, engaging in collaborative knowledge creation, and construction of a shared
understanding. Students collaboratively analyse, compare, evaluate, and test
new knowledge and procedures in real-life situations, evaluate what they have
learned by formulating new learning questions, and construct syntheses and ar-
tefacts. Dialogue is seen as a habit that supports deep learning in a way that
helps students construct knowledge together. The knowledge is constructed in
diverse digital learning environments (Figure 2), which increases its transpar-
ency for the other students. Cornerstone D integrates theory into practice and
invites students to weave a collaborative synthesis from the knowledge they have
accumulated, to create a shared artefact, and to collaboratively define new learn-
ing questions based on missing pieces of information pertaining to the learning
goals of the study module. Self-evaluation or evaluation by a teacher can also be
used to examine individual learning activities, results, and products (Aarnio &
Enqvist, 2016). To summarise, when a learning process is based on the DIANA
model, the process potentially includes elements that comprehensively facilitate
deep learning.

Aim and methods

The aim of this study is to investigate vocational student teachers’ learning activ-
ities that are based on authentic and dialogical collaborative knowledge construc-
tion. The main research question is as follows: Toward what kind of authentic
and dialogical collaborative knowledge construction does the DIANA model di-
rect students? In order to answer the main research question, we have specified
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two sub-questions: (1) What kind of authentic learning questions are formulated
collaboratively by the study circles? (2) What kind of learning activities and re-
sults does authentic and dialogical collaborative knowledge construction prompt
in superficial and deep learning-oriented study circles?

In this case study qualitative methods were used to explore the main research
question and the sub-questions. To make the case study more relevant and
broadly applicable (Yin, 2009, p. 133), data were analysed quantitatively to inter-
pret and describe the case study and to make internal generalisation procedures
more explicit.

The research context

The Finnish vocational teacher education entrance demand at least master or
bachelor level education completed, some exceptions may be accepted. Further-
more, at least three to five years of working experience is required in their own
specialty or discipline. The setting of this research was the study module ‘Net-
works in Vocational Education” (four European Credit Transfer System [ECTS]
credits) in the Teacher Education programme (1-1.5 years, 60 ECTS) of the
HAMK School of Professional Teacher Education. The aim of the module is to
prepare students to (1) build and utilise different national cooperative networks
in the field of vocational education and training, (2) function in international net-
works, (3) understand the administration, finances, and management of an insti-
tution of vocational education, and (4) apply in his or her work various plans and
documents guiding the activities of such organisations (HAMK School of Profes-
sional Teacher Education, 2013). In the multidisciplinary study circles, the stu-
dent teachers participated in a learning process that was based on the DIANA
model. In practice, it has become evident that vocational student teachers from
various professional fields must proceed from their own substantial cognitive
schema to an entirely new and different pedagogical conception of learning and
teaching. Applying knowledge is already, in many phases of the student
teacher’s learning process, a part of deep learning activities.

The study module was designed and implemented using the DIANA model
(see Table 1). The first author worked as a teacher during two of the five imple-
mentations. The main components of the learning environment provided by the
teachers consisted of an open course blog (containing free and open educational
resources) and open blogs for the study circles. The module was designed so that
each digital application (e.g., Whatsapp, Google Drive, Blogger, Facebook) could
be used via mobile devices. Four of the five module implementations included
contact teaching (1 + 1 days) at the beginning and end of the learning process,
while the remaining course was solely based on online and mobile learning en-
vironments. The actual online work on the blog and in other collaborative online
learning environments took place between the contact teaching days. The learn-
ing processes included step-by-step descriptions of the learning activities during
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the various cornerstones of the process (Table 1). The participants were given
four to five weeks to finish this four-ECTS-credit study module.

Table 1. The learning structure and activities of the ‘Network in Professional Education’
module, based on the DIANA model (Aarnio & Enquist, 2016, p. 44). Adapted and re-
roduced with permission.

Operative Teaching and Place Used
Cornerstones . . . . c
of the dimensions learning activities mobile
DIANA applications
model

A. Creatinga | Al. The idea of Al. Introducing the Classroom | Blogger

common authentic and idea of authentic and | session Whatsapp
ground for dialogical learning | dialogical learning
collaborative | A2. Preparing for | A2.Preparing for the
learning dialogical dialogical
participation in participation, starting
the learning a blog, introducing
community mobile applications

A3. Structuring A3. Organising,
and starting the scheduling and

collective work starting the
collaborative
knowledge
construction
B. Enabling B1. Deriving B1. Formulating Online Blogger
the authentic learning | authentic learning scaffolding | Whatsapp
authenticity tasks, learner- questions, Google
in learning centered from real | categorising into Drive
life and work themes and posting (Facebook)
situations, them in the blog
formulating and B2. Using authentic
inquiring open sources, society s

learning questions | demands for teachers’
using the language | network, dialogically
used by students, | designing the

the starting point | collaborative artefact
being their
everyday
conceptions

B2. Using
authentic sources
and materials or
data to create
content and
products
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formulating new
questions on the
basis of those gaps
D2. Continuous
reflection and
evaluation
throughout the
learning process -
individually and
collectively

the blog

D2. Self- and peer
evaluations, finding
own development
areas

C.Increasing | CI.Inquiring and | C1. Finding Online Blogger
deep- constructing knowledge and scaffolding | WhatsApp
orientated knowledge information to Google
learning through dialogical | formulated questions, Drive
through actions constructing (Facebook)
dialogical C2. Working as dialogically
actions equals, collaborative

participating knowledge

reciprocally and C2. Working online

symmetrically, though dialogical

listening to others, | actions

open and C3. Inquiring

constructive dialogically and

inquiry, and constructing

weaving syntheses | collaborative

C3. The focus is on | knowledge

open, inquiring

questions which

are used to find

solutions and

create content
D. Integrating | D1. Alternating D1. Alternating Classroom | Blogger
theory and theory and theory and practice, session Google
practice in practice, weaving | creating a synthesis, Drive
learning a synthesis, finding missing pieces
situations finding gaps in (knowledge cap),

thinking and formulating new

actions, learning questions to

Table 1 describes learning situations in digital environments and in the various
stages of a learning process based on the DIANA model. After creating common
ground for dialogical knowledge construction, the study circles defined their
own authentic learning questions that were derived from the study module’s
learning objectives. Every study circle was free to define its own questions, and
the number of questions was not limited. Examples of these questions include
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the following: What are collaboration networks? What is the administration of an
educational organisation like? How can a vocational teacher use networking to
influence regional development and the development of international education?
Each student’s existing skills and knowledge were taken into consideration when
the open questions were defined by the study circles, thus creating a foundation
for constructing authentic and collaborative knowledge. During the online seg-
ment of the course, knowledge was constructed dialogically and collaboratively
from the authentic starting situation of each study circle. In addition, a shared
artefact was designed. The students in the study circles worked collaboratively
but only within the scope of the dialogical competence that each member had
gained through previous knowledge. In practice, this involved providing indi-
vidual contributions, clarifying and opening the meaning of utterances, continu-
ing others’ utterances, and engaging in creating knowledge collaboratively and
constructing a shared understanding,.

The goal of the learning process was to link theory with practice and to require
the students to construct a dialogical collaborative synthesis of knowledge they
had constructed as well as to collaboratively search for ‘missing pieces” of their
competence regarding the authentic questions and the learning goals of the study
module and then to formulate new questions based on these “missing pieces.” In
addition, the study circles presented a collaboratively developed and constructed
artefact whose purpose was to help the students achieve the learning goals for
networking in vocational education. When the artefact was created, the authentic
situation of the study module-related knowledge in each study circle was taken
into account. The artefacts included, for example, a theory-based self-evaluation
questionnaire concerning vocational networks, a chart that helped a new teacher
to network, an online synchronisable calendar to aid teachers” networking, and
an instruction manual on how to use the LinkedIn networking service to foster
professional networking.

Participants, data collection, and analysis

The participants in this study were 76 student teachers (53 women and 23 men)
in the HAMK School of Professional Teacher Education. Participants’ age varied
from 28 to 57 years, and all were participants in one of the five implementations
(see Table 2) of the module between 2014 and 2016. The data for this study were
gathered from 19 study circles (three to six persons per group) which the students
themselves formed at the beginning of the studies. Study participants were in-
formed of how their data would be used and that their participation was entirely
voluntary. The student teachers were from various fields of vocational education.
Those who were specialists in competence-based qualifications or had previously
acquired skills and knowledge (through, e.g., work experience) in areas defined
in the learning objectives of the study module received credit for the module.
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Table 2. Summary of the implementations and data collection.

Module imple- [Implemen- |[Implemen- [Implemen- |Implemen- |Implemen-

mentations tation 1 tation 2 tation 3 tation 4 tation 5

and time

frames 03-04/2014 |08-09/2014 [03-04/2015 |09-11/2015 |02-04/2016

Participants 16 16 16 15 13

(n=76)

Study circles |4 3 4 4 4

per implemen-

tation

(=19)

Quantified Study circle’s [Study circle’s [Study circle’s [Study circle’s [Study circle’s

data collection: fauthentic authentic authentic authentic authentic

authenticand [learning learning learning learning learning

collaboratively [questions (74) [questions (28) |questions questions (60) |questions (82)

constructed (106)

learning

questions

pertaining to

the learning

objectives of

the study

module (=350)

Qualitative Collaborative |Collaborative |Collaborative |Collaborative [Collaborative

data from the |knowledge [knowledge |knowledge [knowledge [knowledge

study circles  [construction |construction [construction |construction [construction

(f=6): Blog en-

tries Synthesis Synthesis Synthesis Synthesis Synthesis
Artefacts Artefacts Artefacts Artefacts Artefacts

In this case study, data were collected from the study circles” online open blog
entries. The unit of the analysis was the study circle. According to Yin (2009), the
aim of a case study is to describe a particular situation to get an understanding
of the specific case by making direct observations. The quantified qualitative data
included the authentic learning questions (f=350) formulated collectively by the
study circles (f=19) comprised of student teachers (n=76). As mentioned, every
study circle was free to define its own questions. In the second part of this case
study, abductive analysis (Tavory & Timmermans, 2014) was used to answer the
question of the kind of learning activities and results that authentic and dialogical
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collaborative knowledge construction prompts in superficial versus deep learn-
ing-oriented study circles. According to Tavory and Timmerman (2014), obser-
vation of the data is the key in abduction and it can be seen in four intertwined
activities: gathering observations, extensive reading of theories, working with
observation data, and actively inquiring. They argue that abduction makes the
movement between theory and observation more explicit. Six study circles (f=6)
were chosen for the abductive analysis. Three study circles whose questions were
entirely or nearly entirely superficial learning-oriented and three study circles
that formulated mainly deep learning-oriented questions were selected for the
analysis. The data used in this study included dialogical knowledge construction
in the blogs of the study circles, the syntheses of knowledge construction, and the
collaboratively created and constructed artefacts.

The evaluation framework (Figure 1) for deep learning activities was used to
analyse the data. The analysis began with a reading of the data to obtain an over-
all picture of the study circles” materials and blog entries. The quantified data
were derived from the analysis of the authentic learning questions (f=350). Next,
the first and second authors read the data independently and categorised the
questions using the evaluation framework (Figure 1). Both authors were respon-
sible for the reliability of the categorisation, which was performed as a blind eval-
uation; that is, the researchers took into account only the products and not the
general performance of the study circles. At the end of this stage, the categories
were compared, and the reliability was determined to be .924 (Cohen’s kappa).

In the second part of the study, the first and second authors read printouts of
the blog entries first separately and then together. Next, the authors familiarised
themselves in detail with the artefacts produced by the study circles. Once famil-
iar with the artefacts, the authors used abductive reasoning to jointly interpret
the data while striving to comprehend and understand it. In addition, the evalu-
ation framework for deep learning activities was used for the analysis.

Results

The results are based on an analysis of the study circles” blog entries. The first
part of the data consists of study circle-specific (f=19) collaboratively defined au-
thentic learning questions (f=350). In the second part of the study, we analysed
the dialogical collaborative knowledge construction, syntheses, and artefacts of
the study circles whose learning was either mainly superficial learning-oriented
(f=3) or mainly deep learning-oriented (f=3). The abductive analysis was based
on the authors” observations about the data selected from the study circles” blog
entries, knowledge of the related theories presented above, as well as their en-
deavours to understand and interpret them. Answers to the research questions
were sought through context-dependent case observations.
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What kind of authentic learning questions are formulated collaboratively by

study circles?

The student teachers” (n=76) collaboratively defined learning questions (f =350)
formulated based on the learning goals of the study module were analysed quan-
titatively (see Table 3). Table 3 also shows some examples of how formulated
learning questions were set on. The evaluation framework (Figure 1) was used as

a basis for the analysis.

Table 3. Examples from quantified data analysis.

Superficial learning-oriented
questions (f=243)

Deep learning-oriented
questions (=107)

What are collaboration networks?

How could networking between teach-
ers,

students, and employers be made more
efficient?

What does the funding of a university
of applied sciences consist of?

How can a professional teacher use
networking to influence regional devel-
opment

and the development of international
education?

What is the administration of an
educational organization like?

How can a teacher’s work in a profes-
sional
institute be developed in the future?

What is included in local networks?

How can a networking attitude in a
teacher

community be turned into concrete ac-
tions?
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Figure 3. Comparison of the frequency of superficial (f=243) versus deep (f=107) learn-
ing-oriented authentic learning questions of study circles (f=19).

The results presented in Figure 3 indicate that the authentic questions formulated
by four study circles (1, 2, 11, and 15) clearly directed learners to construct
knowledge through deep learning-oriented activities. The phrasing of these deep
learning-oriented questions directed learners to apply, compare, analyse, and
evaluate information and experiences and to construct new knowledge (see Table
3).

Four study circles (3, 6, 7, and 13) formulated the same or almost the same
number of questions (deep and superficial learning-oriented). Eleven study cir-
cles formulated learning questions that were clearly superficial learning-ori-
ented, while four study circles formulated questions that were mostly deep learn-
ing-oriented.

Two study circles (12 and 16) formulated only superficial learning-oriented
questions (Figure 3). These questions directed learners to memorise and repeat
existing information (see Table 3). Overall, the analysis indicated that of all the
authentic learning questions, less than half (f=107) were deep learning-oriented.
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What kind of learning activities and results does authentic and dialogical col-
laborative knowledge construction prompt in superficial and deep learning-
oriented study circles?

The abductive analysis of the data was based on each study circle’s (f=6) dialog-
ical collaborative knowledge construction and artefacts. In the following, we de-
scribe the level and quality of learning in superficial (f=3) and deep (f=3) learning-
oriented study circles as demonstrated by their collaborative knowledge con-
struction and artefacts. The framework for evaluating superficial and deep learn-
ing-oriented activities (Figure 1) was used in the analysis.

Study circles (12, 16, and 8) with questions entirely or nearly entirely superficial
learning-oriented

Study Circle 12 (30 superficial learning-oriented questions) defined six learning
themes while collaboratively constructing knowledge based on the learning
goals of the study module. Regarding five of the themes, the study circle used
deep learning-oriented knowledge construction activities; that is, information
was analysed and compared and information was connected to practical appli-
cations in teaching. In addition, the study circle’s existing expertise in vocational
education was used to enrich the way these five themes were addressed.
Knowledge construction was superficial learning-oriented for only one theme.
The artefact was created based on an authentic need, namely, the kind of net-
working the student teachers themselves felt they needed, especially during the
early stages of their studies. The study circle established a national Facebook
group for professional networking of student teachers and also generated an idea
for a peer-support pop-up café for Educa, a nationwide education and training
sector event. Through these activities that reinforced the sense of community, the
study circle demonstrated that they had achieved deep learning by identifying
various practical procedures.

Study Circle 16 (12 superficial learning-oriented questions and one deep learn-
ing-oriented question) dealt with four themes while answering their authentic
learning questions and constructing knowledge. Regarding all four themes, the
study circle attempted to apply their skills and knowledge, which demonstrates
deep learning-oriented knowledge construction. The group’s artefact described
the current changes in professional education. The construction of the artefact
involved activities characteristic of superficial learning-oriented, namely, the
presentation of existing concepts.

Study Circle 8 (18 superficial learning-oriented questions and two deep learn-
ing-oriented questions) constructed knowledge about six themes. Regarding five
of the themes, the study circle’s work demonstrated deep learning-oriented ac-
tivities in the form of applying theory to practice. The study circle’s existing net-
working skills in professional education were used, and knowledge construction
was enriched by multilateral experiences. During the learning process, the study

37



Sanna Ruhalahti, Helena Aarnio & Heli Ruokamo

circle assembled midpoint syntheses, but their understanding of the final synthe-
sis remained superficial. With one of the themes, their knowledge construction
consisted of copying existing knowledge to the blog. The study circle produced
a synchronisable e-calendar for use by professional teachers. The calendar in-
cluded networking events, and networking activities for the following year had
already been entered in the calendar. For instance, the calendar included research
days and conferences in various fields as well as events and continuing education
for professional education. The use of this artefact enables faster and more effi-
cient networking, and it concretises networking in various environments. Most
aspects of the artefact were conventional, but displaying the networking events
in a digital form helps users become aware of these events. Constructing the ar-
tefact in a digitally integrable form promoted deep learning in the study circle.

Study circles (11, 2, and 1) that mainly formulated deep learning-oriented questions
Study Circle 11 (one superficial learning-oriented question and six deep learning-
oriented questions) formulated questions that were almost exclusively deep
learning-oriented. The questions were not grouped by theme, but the study circle
constructed knowledge about the seven questions they had formulated. The
study circle constructed knowledge based on literature and theory as well as by
striving toward deep learning. However, regarding the study module as a whole,
the study circle’s knowledge construction through individual questions did not
result in deep learning. The artefact constructed by the study circle is a mind map
chart about education collaboration networks, to which information has been
added as lists.

Study Circle 2 (one superficial learning-oriented question and four deep learn-
ing-oriented questions) formulated five questions based on the learning goals of
the study module. Four questions were deep learning-oriented. The study circle
addressed each question such that one student teacher gathered information
about the topic and the others commented on the text dialogically by adding to
the information and continuing with open questions. Finally, a synthesis about
the process was assembled. The approach adopted by the study circle showed
characteristics of deep learning-oriented activities as the gathered information
was applied and analysed and meanings were searched for. As their artefact, the
study circle presented a photo collage of their questions and the syntheses as-
sembled from those questions. Although the process itself can be called deep
learning-oriented knowledge construction, the product clearly represents a su-
perficial orientation.

In Study Circle 1 (three superficial learning-oriented questions and eight deep
learning-oriented questions), the questions were formulated by individual stu-
dent teachers. The study circle’s blog mainly demonstrated knowledge construc-
tion by individual members who answered the 11 disconnected questions that
the members had formulated. The artefact was a networking graphic created by
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one of the student teachers and commented on by only one person. Therefore,
collaborative knowledge construction could not be evaluated.

Toward what kind of authentic and dialogical collaborative knowledge con-
struction does the DIANA model direct students?

In summary, the results indicate that the student teachers (1=76) constructed di-
alogical knowledge in ways that demonstrate characteristics of deep learning
when considered from the authentic starting points of the study circles. The study
circles constructed knowledge that at the time was new to the group members.
The open, authentic learning questions (=350) formulated at the beginning of the
process and derived from the learning goals of the study module mainly directed
the students to construct knowledge using learning activities that were superfi-
cial. This, however, was not the case in the superficial learning-oriented study
circles (f=3) chosen for the case analysis, where the students used deep learning-
oriented activities: applying, analysing, inquiring and constructing knowledge
that was new to them. That students applied collaboratively constructed
knowledge and identified various procedures was evident in the study circles’
blogs. They also wanted to concretise various forms of networking activities. In
study circles (f=3) that formulated deep learning-oriented questions, collabora-
tive knowledge construction hinged entirely on individual questions, and these
study circles never grouped their questions by theme. Furthermore, in these
study circles, the construction of artefacts demonstrates a superficial learning-
oriented approach. The number of questions formulated early in the learning
process and the process of grouping them by theme seemed to be connected to
the construction of deep learning-oriented knowledge and artefacts. Thus, if the
questions were not grouped by theme or if their number was small, categorising
them into themes was an important step in initiating dialogical collaborative con-
struction of knowledge. The DIANA model as a learning process design does not
automatically direct students toward deep learning-oriented authentic and dia-
logical collaborative knowledge construction; therefore, using the model requires
more scaffolding in this regard. Collaboratively defined authentic learning ques-
tions that form a learning goal require a teacher’s robust input in scaffolding and
steering the students. Such input is also needed for dialogical knowledge con-
struction to become deep learning.

Discussion and implications

The primary aim of this study was to investigate the kind of authentic and dia-
logical collaborative knowledge construction toward which the DIANA model
directs students. The results of this study indicate that using authenticity as the
basis for a learning process enabled each study circle to formulate questions that
were meaningful to its members (cf. Shaffer & Resnick, 1999) and also produced
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information about the learners” current competence (Aarnio, 2006). Authenticity
in learning was discerned through the perspectives defined by Aarnio and
Enqvist (2016), in which knowledge is constructed from authentic sources and
based on learners’ current competence. The results indicate that scaffolding is
especially necessary to create a firm basis for authenticity (e.g., Aarnio, 2006) so
that dialogical collaborative knowledge construction can produce and direct
learners toward learning activities that are deep learning-oriented, such as ana-
lysing, interpreting, researching, comparing, evaluating, and constructing (e.g.,
Anderson et al., 2001). The authentic learning questions defined at the beginning
of the process mainly directed the learners toward superficial learning-oriented
activities, which can be considered natural when the topic is new to learners. Re-
garding the study circles that mainly used superficial learning-oriented activities,
the results indicate that dialogical collaborative knowledge construction still di-
rected the learners toward deep learning during the process, and exactly as stated
by Paavola et al. (2002) in their study, learning changed and was enriched during
the process. This tendency was further reinforced by the number of questions
which helped learners direct themselves toward deep learning activities. The re-
sults are consistent with the results of previous studies (e.g., Blumenfeld et al.,
1991; Eklund et al., 2011; Muukkonen et al., 2011) that suggest that solving com-
plex, open problems and building artefacts demonstrate achievement of deep
learning.

Learning is seen as a process that deepens through dialogue and through par-
ticipation in a community, and during the third stage of the DIANA model,
knowledge is constructed collaboratively in digital learning environments. This
study did not focus on the role of teaching technology, although open learning
environments were used, as is typical of a learning process based on the DIANA
model (Aarnio & Enqvist, 2016). Our understanding is that the central elements
of deep learning are a learning community that has committed to a common goal,
an authentic starting point for learning, and dialogical skills that enable collabo-
rative knowledge construction. It is also important to take into account that the
student teachers received no particular scaffolding in dialogical collaborative
knowledge construction.

This study’s main limitation was the researchers’ roles and their potential im-
pact on the research (see Yin, 2009). The first author of this study was involved
in designing and implementing the module as well as in the data analysis. The
second author is one of the developers of the DIANA model. Therefore, their as-
sumptions and actions may have influenced the research process, especially the
case analysis, and the results may not be generalisable to other contexts where
researchers do not have such a direct influence on the proceedings (Barab &
Squire, 2004). However, the involvement of the third author can be regarded as
having increased the reliability of the study, since she did not participate in de-
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veloping the model or in designing the study module. Another limitation is re-
lated to the qualitative data gathered from the study circles” blog diaries. Not
every aspect was documented there. In addition, this study would have benefited
from the use of interviews (see Williams, 2005). The reliability of the study would
be enhanced if the data were analysed by someone not connected to the study,
that is, someone not working as a teacher or a developer. Regarding the process
of defining authentic questions that direct learning, reliability would have been
enhanced by a teacher’s scaffolding concerning the number of questions and cat-
egorising them by theme. In addition, the study module’s content was extensive,
high goals were set, and the majority of the student teachers studied alongside
their work (blended learning). The data were gathered from groups taught by
two teachers, which means that the teaching and its emphasis varied for the
groups. According to the principles of the DIANA model, teaching ought to in-
volve dialogical scaffolding. In this respect, the data were insufficient, for the ma-
terial gathered from the blogs did not include this aspect. Instead, guidance and
knowledge construction took place in many different digital learning environ-
ments.

This study has several practical implications. First, a learning process based
on the DIANA model should be designed so that it does not enable students to
simply transfer and copy information to a collaborative online learning environ-
ment. In addition, deep learning-oriented activities should be reinforced by a pe-
riod of individual study during which each student familiarises himself or herself
with the topic (e.g., Paavola et al., 2004; Sfard, 1998; Turkle, 2015, p. 61). The re-
sults show that for authentic learning to direct students toward deep learning,
scaffolding is necessary as are dividing the topic into themes and providing a
chance for students to reorient. Furthermore, learning assignments ought to be
formulated in a manner that directs learners to use deep learning-oriented activ-
ities. This requires a teacher’s scaffolding, which is why resources ought to be
allotted to that guidance at various stages of the process. Furthermore, if the goal
is deep learning, the learning process should be more clearly structured, for ex-
ample, one theme per study week. A teacher’s presence and scaffolding are nec-
essary in the various stages of the learning process. In addition, the learning goals
of teacher education ought to be reconsidered regarding study modules that fa-
cilitate deep learning, and the scope of these modules should be determined ac-
cordingly. Student teachers need to gain experience in collaborative learning pro-
cesses that require deep learning, and these experiences should preferably be
positive. In this way, expertise in designing learning processes will answer the
complex competence demands of professional education and today’s working
world.

To conclude, this study indicates that deep learning-oriented activities in au-
thentic and dialogical collaborative knowledge construction offer a promising
approach for developing learning processes in professional teacher education. In

41



Sanna Ruhalahti, Helena Aarnio & Heli Ruokamo

addition, the evaluation framework for deep learning-oriented activities that was
a product of this study lays the groundwork for redesigning the curriculum of
teacher education, as well as the module’s learning objectives and learning pro-
cesses and for evaluating deep learning-oriented activities. Although the study
was conducted in the Finnish context, the pragmatical and re-designed frame-
work is applicable to other countries, especially those with a sociocultural theory
orientation. In conclusion, authentic and dialogical collaborative knowledge con-
struction can engage student teachers in the development of the very deep learn-
ing competencies that drive their own vocational teaching forward.
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Abstract

This study examines experiences of vocational teacher students in practice at work
places. The aim is to develop and ensure that the practice is in accordance with the pur-
pose of the Vocational Teacher Education programme in terms of relevance, coherence
and supervision. The analysis is based on open and closed responses to an annual stu-
dent survey during a period of ten years. The study shows that vocational practice at
work is of great importance for learning about different professions and work functions
in the students” study programme. Vocational practice at work is found to be helpful in
the process of making teaching more practical, linking theory and practice together in a
better manner, guiding students in their choice of career and network building. The
study also demonstrates that there is a stronger link between students’ satisfaction with
vocational practice, relevance and guidance in their third year of study, than was the
case in their first year. There appears to be a development from the first to third year of
study where students go from experiencing the study more fragmented, to viewing the
whole of the study and its purpose more clearly. Experience of relevance, along with
good supervision, largely explains how satisfied the students are with the vocational
practice.
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Yrkesfaglig praksis i bachelorutdanningen for yrkesfagleerere

Innledning

Artikkelen tar utgangspunkt i yrkesfaglig praksis som er en sentral del av den
tredrige bachelorutdanningen for yrkesfagleerere i Norge. Formdlet med yrkes-
faglig praksis er at studentene skal bli kjent med flest mulig av yrkene som inngdr
i utdanningsprogrammet samt fa mulighet til faglig fordypning innenfor eget
fagbrevomrade (Kunnskapsdepartementet, 2013a).

Etter innferingen av Kunnskapsleftet i 2006 ble antall yrkesfaglig utdannings-
program betraktelig redusert. Det medferer at leerere som underviser pé videre-
gdende trinn 1 (Vgl) har behov for bred kompetanse for 4 favne bredden i fag-
og yrkeskompetanser innenfor eget utdanningsprogram. Forskning viser at det
er utfordrende for yrkesfagleerere 4 undervise pa de brede Vgl-programmene og
lede oppleeringen mot andre yrker enn sitt eget (Spetalen, 2014).

Samtidig kvalifiserer utdanningen til undervisning pa videregdende trinn 2 og
3 (Vg2 og Vg3) innenfor eget fagbrevomrade. Forskningen peker pa at leerernes
behov for oppdatert kunnskap og relevant praksis fra yrkeslivet kan oppnas gjen-
nom et tett samarbeid med arbeidslivet, hospiteringsordninger og nettverksbyg-
ging (Andersson & Kopsén, 2018; Fejes & Kopsén, 2014; Hansen, Hoel & Haa-
land, 2015; Hiim, 2015).

Etter mange ar med trearig yrkesfagleererutdanning er det lite dokumentasjon
pa hvilken betydning yrkesfaglig praksis har for studentenes leering og profe-
sjonsutvikling. En nasjonal evaluering av yrkesfagleererutdanningen viser tyde-
lig at yrkesfagleererutdannerne ser pa yrkesfaglig praksis som sveert viktig, mens
studentenes perspektiv er lite utforsket (Brandt & Hatlevik, 2003). En ny studie
med fokus pa yrkesfagleerernes kompetanse viser at leerere etterspor serlig kom-
petanseutvikling knyttet til endringer i arbeidslivet og behovet for faglig oppda-
tering knyttet til de yrkene elevene skal ut i (Aspgy, Skinnarland & Tender, 2017).
Arbeidslivets ansvar for kvalifisering av profesjonsutavere er ofte i mindre grad
blitt tematisert ndr kompetansen til profesjonsutevere diskuteres (Smeby & Mau-
sethagen, 2017) pa tross av formaliserte avtaler. Det er derfor et stort behov for
mer kunnskap om hvilken betydning yrkesfaglig praksis har for profesjonskva-
lifiseringen til yrkesfagleereren.

Hensikten med denne studien er derfor a kartlegge studentenes erfaringer
med yrkesfaglig praksis for & videreutvikle denne delen av studiet slik at den er
i samsvar med studiets formal. Tidligere forskning viser at leering gjennom prak-
sis i bedrift er sentralt i utvikling av yrkesfaglig kompetanse generelt og oppleves
som en god leeringsform for mange yrkesutgvere (Fejes & Kopsén, 2014; Hilsen,
Nyen & Tonder, 2012). Forskning pa leerere som hospiterer i fag de ikke kjenner
sa godt fra for, viser at hospitering kan gi et innblikk i helheten i yrket, ikke bare
i de faglige kravene, men ogsa hvordan det er 4 std i yrket (Hilsen m.fl., 2012).
Hospitering er et prioritert satsningsomrade i Yrkesfagleererloftet, en nasjonal
strategi for a styrke kompetansen til yrkesfagleerere (Kunnskapsdepartementet,

49



Klara Rokkones, Berit Stjern, Ase Strand & Britt Karin Utveer

2015). Dette har overferingsverdi til yrkesfaglig praksis for yrkesfaglaererstuden-
ter hvor formalet er fordypning i eget fagbrevomrade og kjennskap til mangfol-
det av yrkene innenfor eget utdanningsprogram. Fremtidens yrkesfagleerere skal
utdanne fremtidens fagarbeidere. I et arbeidsliv i rask utvikling kreves det leerere
som er vant til omstilling, som engasjert folger utviklingen i sitt eget fag og som
gir oppleering i samsvar med behovene i arbeidslivet (Kunnskapsdepartementet,
2015).

Studentene utdannes til & ha bred innsikt i den norske fag- og yrkesopplee-
ringen som hovedsakelig er organisert i en 2+2 modell, to ar i skole! og to ars
leeretid i bedrift>. Leereplanen for oppleeringen i skole (Vgl+Vg2) bestdr av all-
menne fag, yrkesfag og praksis i skole pa f.eks. verksted og kjokken, eller andre
praksisarenaer som er relevante for utdanningsprogrammet. I tillegg har elevene
praksis ute i bedrifter /virksomheter, Yrkesfaglig fordypning. Leeretiden i bedrift
(Vg3) er hovedsakelig praktisk arbeid.

Leereplanen er delt mellom teoretiske og praktiske fag som utfordrer fag- og
yrkesoppleeringens mal om relevans, helhet og sammenheng i oppleeringen
(Heggen, Smeby & Végan, 2015; Nyen & Tender, 2012). Opplevelsen av mangel
pa relevans opp mot elevenes fremtidige yrkesensker er en kritikk som hyppig
rettes mot oppleeringen i skole (Hansen & Haaland, 2015; Hiim, 2013, 2015). I
tillegg erfarer elever at det ofte er mangel pa helhet og sammenheng mellom de
ulike leeringsarenaene som klasserom, verkstedpraksis i skolen og praksis ute i
bedrift/virksomhet. Frafallet i fag- og yrkesoppleeringen i Norge har lenge veert
en utfordring. Forskning peker pa at dette kan veere relatert til nettopp mangel
pa relevans og yrkesidentifisering (Hiim, 2015; Utveer & Haugan, 2016).

Forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning for trinn 8-13 (Kunn-
skapsdepartementet, 2013b) understreker at praksis skal veere relevant. Yrkes-
faglig praksis gir studentene anledning til a oppdatere seg faglig gjennom delta-
gelse og observasjon. Videre presiserer den at den yrkesfaglige praksisen skal
veaere veiledet i den konteksten faget uteves. I tillegg sier forskriften at yrkesfaglig
praksis skal innga som en integrert del av yrkespedagogisk praksis, profesjons-
faget og yrkesfaget. Til sammen utgjor dette de faglige komponentene i utdan-
ningen (Figur 1). Utdanningen skal organiseres pd en mate som sikrer progresjon
og sammenheng mellom komponentene.
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Figur 1. Norsk yrkesfagleererutdannings faglige komponenter.

Med bakgrunn i forskriften (Kunnskapsdepartementet, 2013b) som utgjer studi-
ets formelle leereplan vil artikkelen fokusere pa tre sentrale omrader - student-
enes erfaringer med relevans, sammenheng og veiledning i yrkesfaglig praksis. Stu-
dien dreier seg om hvorvidt studentene opplever at deres bredde- og dybdekom-
petanse oppnadd gjennom yrkesfaglig praksis er relevant for deres fremtidige
profesjonsutevelse. Studien ser videre pa om studentene opplever sammenheng
mellom studiets fire komponenter og betydningen av veiledning i yrkesfaglig
praksis. Vi ser ogsa pa hvordan studentenes erfaringer endrer seg gjennom stu-
diet. Folgende problemstilling belyses: Hvordan kan vi forstd studentenes opplevde
relevans, sammenheng og veiledning i yrkesfaglig praksis, 0g hvordan endres disse gjen-
nom utdanningslepet?

Videre i artikkelen presenteres den tredrige yrkesfagleererutdanningen og var
teoretiske tilneerming.

Trearig yrkesfagleererutdanning

I forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2013b) star det at studentene skal ha 60 studiepoeng i henholdsvis yrkesfaglig
bredde, yrkesfaglig dybde og profesjonsfag. Videre sier forskriften at det skal
veere 60 dager veiledet yrkesfaglig praksis knyttet til arbeidslivet og 70 dager ve-
iledet yrkespedagogisk praksis knyttet til skole. Dagene fordeles likt mellom de
tre studiedrene unntatt 2. studiedr hvor yrkespedagogisk praksis utgjor 30 dager.
Veiledningsressursene omfatter 60 timer fra instrukter/faglig leder i be-
drift/virksomhet og 112 timer fra pedagogisk personale ved praksisskolen
(Kunnskapsdepartementet, 2013a).
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Tredrig yrkesfagleererutdanning ved Norges teknisk-naturvitenskapelige uni-
versitet (NTNU) ble etablert i 2007 og er et samlingsbasert studium. Yrkesfaglig
praksis ved NTNU kan organiseres i perioder pa 2 eller 4 uker, unntaksvis i en-
keltuker i yrker der praksis hovedsakelig bestdr av observasjon. Studentene har
selv ansvar for a skaffe seg praksisplasser, bade i skole og bedrift. Yrkesfagleere-
rutdanningen kvalifiserer studenter for 4 undervise pa brede Vgl som leder mot
flere yrker (komponenten yrkesfaglig bredde) og pd Vg2 innenfor studentens
eget fagbrevomrdde (komponenten yrkesfaglig dybde). I ferste og andre studiedr
har studenter ved NTNU primeert yrkesfaglig praksis i andre yrker enn eget fag-
brevomrade mens tredje studiear er oftere knyttet til fordypning innenfor eget
yrke. Itillegg til 4 undervise i videregdende skole blir studentene kvalifisert for
a jobbe pa ungdomstrinnet i fag som er knyttet opp til deres eget fagbrevsom-
rade, for eksempel mat- og helse, utdanningsvalg, arbeidslivsfag og adekvate
valgfag. Emnebeskrivelser for praksis (NTNU, 2017) fremhever betydningen av
praksiserfaringer i utviklingen av bade yrkesfaglig og profesjonsfaglig kompe-
tanse. Det er essensielt at studenten far innsikt i det daglige arbeidet og yrkes-
prosesser pa arbeidsplassen.

Teoretisk forankring

Studentenes leering, leeringsprosesser og leeringsutbytte er sentrale begrep i all
utdanning. I dette kapittelet presenteres var leereplanforstdelse og ulike leere-
plannivaer. Deretter beskrives ulike teoretiske perspektiver pa hva som fremmer
leering gjennom praksis i yrkesfagleererutdanningen.

Goodlads lereplannivaer

Leereplaner kan betraktes fra ulike synsvinkler. John Goodlad (1979) har skissert
fem leereplannivaer som et begrepssystem for leereplanforstielse. Goodlad ser pd
de ulike nivdene som et redskap for & undersgke leereplanpraksis som en del av
pedagogisk praksis. I denne studien benyttes Goodlads fem leereplannivaer for &
synliggjore nivdene i leereplanen for tredrig yrkesfagleererutdanning. Hensikten
er 4 oke forstdelsen for forholdet mellom ideene bak leereplanen, den formelle
leereplanen, hvordan yrkesfagleererutdannere forstar og iverksetter den og til sist
hvilke erfaringer studentene gjor seg. Ideenes leereplan eller den ideologiske leere-
plan er det forste nivdet. Dette nivaet viser til ideer som blir fremmet i debatt om
skole, utdanning og faglig undervisning. Ideene har bakgrunn i filosofiske ideer
eller de kan fremmes ut fra forhold som angdr neeringsliv eller arbeidsmarkedet
(Engelsen, 2012). Mangel pa yrkesfagleerere og fremtidens behov for yrkesfaglee-
rere er to forhold som gjerne blir lagt til grunn for utviklingen av mer formelle
leereplaner. Det er ogsa en idé at andelen leerere med fag- og yrkeskompetanse
bor gkes i grunnoppleeringen slik at elevene far flere faglige forbilder (Hest, 2010;
Skalholt, Host, Nyen & Tender, 2013). Den formelle leereplanen er det neste nivaet.
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Her er ideene formalisert i leereplandokumenter som utgjor en ramme for skolen
og leererens virksomhet (Engelsen, 2012). Forskrift om rammeplan for yrkesfag-
leererutdanning for trinn 8-13 (Kunnskapsdepartementet, 2013b) er en slik for-
mell leereplan. Det samme gjelder studieplaner som utdanningsinstitusjonene ut-
arbeider. I denne studien vises det til forskriften og den lokale studieplanen in-
kludert emnebeskrivelsene. Det tredje nivaet er den oppfattede leereplanen. Kompe-
tansemal, rdd og retningslinjer i den formelle leereplanen tolkes av yrkesfagleere-
rutdannere, og det er denne tolkningen som blir utgangspunktet for planlegging,
tilrettelegging, tenkt gjennomfering og vurdering av oppleeringen (Engelsen,
2012). Dette tredje nivaet har storst innflytelse pa organisering og realisering av
leereplanen. Den operasjonaliserte leereplanen er det fjerde nivaet, og nivaet beskri-
ver undervisningen slik den faktisk blir gjennomfert innenfor leereplanens ram-
mer (Engelsen, 2012). Det vil si den oppfattede leereplanen omsatt i praksis. Det
femte og siste nivaet er den erfarte leereplanen. Dette vil omfatte studenters erfarin-
ger med og opplevelser av undervisning og opplering. Den erfarte leereplanen
kan variere ut fra hver enkelt students erfaringer og individuelle forutsetninger
(Engelsen, 2012). Denne studiens formadl er & kartlegge studentenes erfaringer
med relevans, sammenheng og veiledning i yrkesfaglig praksis og hvordan disse
erfaringene endres i lopet av utdanningslepet.

Laering gjennom yrkesfaglig praksis

Interessen for leering pa arbeidsplassen er stor. En del av bakgrunnen for dette
ligger i de generelle problemene for leering i de institusjonaliserte utdanningene
(Illeris, 2012). Det tar for lang tid for institusjonene, som videregdende skole og
universitet, & justere seg og folge opp de raske endringene som skjer i et moderne
samfunn. En av begrunnelsene for at studenter pa yrkesfagleererutdanningen
skal ha yrkesfaglig praksis, er at de skal bli mest mulig oppdatert pa det nyeste
innenfor sitt programomrade. Dette kan ikke leererutdanningen alene klare &
felge opp, her ma et viktig samarbeid med bedrifter og virksomheter finne sted.

Studentenes yrkesfaglige praksis innebaerer at de skal leere gjennom utevelse
av praktiske arbeidsoppgaver. Arbeidsoppgavene er knyttet til ulike fagbrev og
yrkeskompetanser innenfor eget utdanningsprogram. Lave og Wenger (2003,
2004) beskriver dette som situert lering. De sier at leering ma sees i sammenheng
med konteksten den blir anvendt i. Lave og Wenger ga sma leeringsfellesskap
som ble lokalisert i det daglige arbeidet, benevnelsen Communities of Practice. Pa
norsk har begrepet fatt benevnelsen praksisfellesskap som beskriver uformelle, lee-
rende samarbeidsgrupper som grunnlag for kompetanseutvikling. Ofte vil det
veere slike fellesskap studentene fér erfaring med i sin yrkesfaglige praksis. Fel-
lesskapene er ikke nedvendigvis tids- eller stedsavhengige. De er heller ikke av-
hengige av definerte strukturer eller styring. Leeringen er ikke formell som i en
utdanningsinstitusjon, men skjer som fglge av delt sosial praksis, gjennom rela-
sjoner og samhandling i fellesskapet (Lave & Wenger, 2003, 2004).
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Schon (1982, 1987) legger ogsa vekt pa leering i praksisfellesskap og understre-
ker at det som kjennetegner profesjonell kompetanse, er evnen til refleksjon i
handling. I yrkeslivet mater studentene situasjoner som er unike i den forstand
at de ma forstdes i den kontekst de er en del av. Studentenes mulighet til reflek-
sjon blir dermed sentral for leeringsutbyttet, noe som understottes av flere studier
innenfor heyere utdanning (Ramlo, 2016; Rautkorpi & Hero, 2017). Hiim og
Hippe (2001) understreker viktigheten av a se praksis i ssammenheng med teori.
Det innebeerer at yrkesfagleererutdannere ma legge til rette for arbeidsoppgaver,
arbeidskrav og tid til refleksjon slik at studentene opplever mening og ser sam-
menhenger mellom det de leerer i praksis og pa campus.

McNiff (2013) bruker begrepet skjult (“tacit”) kunnskap, hun sier at denne
type kunnskap leeres best i praksis. I denne studien tolkes begrepet skjult kunn-
skap dithen at det gér pa praktisk utovelse av yrker (teknikker, hdndlag, finger-
spissfolelse) som det er gnskelig at studentene far mulighet til & utove i yrkesfag-
lig praksis. Nyutdannede leerere blir i litteraturen ofte omtalt som noviser som
gjennom profesjonell praksis kan utvikle seg til eksperter (Dreyfus & Dreyfus,
1986). Ekspertiselitteraturen viser at skolebasert kunnskap er utilstrekkelig, men
det er ogsa praksis (Smeby & Mausethagen, 2017). Profesjonskvalifisering forut-
setter trening i praksis kombinert med veiledning og tid til refleksjon.

Profesjonsrelevant yrkesfaglig praksis

Hiim og Hippe (2001) beskriver at det innenfor forskningsbasert kunnskap om
yrkes- og profesjonsutdanninger savnes profesjonsrelevans for den praktiske yr-
kesutevelsen. Problemene de peker pd innebeerer at studentene ofte oppfatter te-
oriundervisning som lite meningsfylt og nyttig, mens praksisundervisningen i
skole og bedrift lever sitt eget liv lasrevet fra teorien. I Rammeplan for yrkesfag-
leererutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2006) beskrives praksisoppleering i
en seerstilling med tanke pa at studentene oppnar relevant og tilstrekkelig kom-
petanse. Relevans og leering i yrkesfaglig praksis betinger sammenheng i yrkes-
innhold og utdanningsinnhold (Hiim, 2013, 2015); dette gjelder sa vel elever som
yrkesfagleererstudenter. Leererstudentene ma erfare sammenhengen mellom det
de leerer som studenter og hva de ma kunne som ferdigutdannede yrkesfaglee-
rere. De mé kunne veilede elever i deres yrkesvalg, de ma kunne samarbeide med
oppleeringsbedrifter, ha inngdende kunnskap om ulike yrker, kunne yrkesdiffe-
rensiere og legge til rette for en tilpasset oppleering for alle elever. Annen forsk-
ning bekrefter disse kvalitetskriteriene for a kunne legge til rette for en relevant
fag- og yrkesoppleering (Hansen, Hoel, & Haaland, 2015).

Sammenhenger mellom yrkesfaglig praksis og studiets evrige komponenter

Forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning for trinn 8-13 (Kunnskaps-

departementet, 2013b) sier at utdanningen skal veere av hoy faglig kvalitet med

helhet og sammenheng mellom profesjonsfag, yrkesfag og praksis. Det finnes
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ulike perspektiver pd sammenheng (koherens) i leererutdanningene. Ett av dem
fokuserer spesielt pa leerings- og mestringsperspektivet. I et slik perspektiv frem-
stdr koherens som studentenes muligheter til & handtere spenninger og skape
opplevelse av sammenhenger i utdanningen. Koherens forstds som meningsdan-
ning, og som noe en sgker etter, der ulike emner og erfaringer ses opp mot og
forstas i lys av hverandre (Hatlevik & Havnes, 2017).

Det er en utfordring i profesjonsutdanningene at kunnskapselementer fra
ulike fagfelt ikke henger godt nok sammen og at det er en svak kobling mellom
leering pa ulike leeringsarenaer (Hatlevik & Havnes, 2017). Nar studentene deltar
og opplever helhet, sammenheng og relevans, ferer dette til bedre leeringsutbytte
(Aamodt, Preitz, Hovedhaugen & Stensaker, 2007). Jo sterkere sammenhengen
er mellom de ulike komponentene i studiet, jo bedre er studiekvaliteten (Ham-
merness, 2013). Forskning viser at det & legge til rette for helhetlig leering er kre-
vende (Brandt & Hatlevik, 2003) og at helhetlig leering og det 4 se sammenhenger
krever tid til refleksjon (Hiim, 2007).

Veiledning i praksis

Tveiten (2013) beskriver veiledning som en formell, rasjonell og pedagogisk
istandsettingsprosess som har til hensikt at a styrke mestringskompetanse gjen-
nom dialog basert pa kunnskap og humanistiske verdier. I yrkesfaglig praksis vil
studentene ofte mote mesterleeretradisjonen som baseres pa at leerlingen leerer
ved a se pa hva mesteren gjor. Tveiten (2013) papeker videre at mesterens kom-
petanse i yrkesfagene er relatert til yrkesfunksjoner eller handverk, ikke primeert
i & veilede noen. Mesteren besitter verdifull, taus kunnskap som kun kan formid-
les gjennom & utfere en spesifikk arbeidsoperasjon, noe som medferer at mester-
leeretradisjonens kunnskapsformidling er vesentlig. Denne type veiledning har
storre fokus pad mesteren sammenlignet med oppleeringssituasjoner der det leg-
ges til rette for at leerlingen skal veere aktiv mens veilederen ser pa. Veiledning
innebeerer langt mer enn bare formidling av kunnskap. Leering skjer hos den en-
kelte gjennom aktive prosesser (Benner, 1983; Schon, 1982, 1987), og det er derfor
viktig at studentene far preve ut autentiske arbeidsoppgaver under veiledning,.

Metode

Datainnsamling og utvalg

Datamaterialet i studien er samlet inn gjennom arlige studentundersgkelser ved
NTNUs tredrige yrkesfagleererutdanning i perioden 2008-2017. Studentene er er-
farne fagarbeidere med fagbrev/yrkeskompetanse innenfor de fem studieret-
ningene helse- og oppvekstfag, elektrofag, bygg- og anleggsteknikk, teknikk og
industriell produksjon og restaurant- og matfag. NTNU viser i sine arsrapporter
at aldersspredningen er fra 24 til 58 &r med en gjennomsnittsalder pa cirka 38 &r

55



Klara Rokkones, Berit Stjern, Ase Strand & Britt Karin Utveer

(se for eksempel NTNU, 2014). Datainnsamlingen er gjennomfert som en elek-
tronisk survey og omfatter totalt 597 svar gitt fra forste, andre og/eller tredje stu-
diedr. Svarprosenten for de tre drskullene ligger mellom 60 og 65 prosent. Om-
trent halvparten av de som har svart er fra helse- og oppvekstfag, 27 prosent fra
de teknologiske fagene og 23 prosent fra restaurant- og matfag.

Sperreundersgkelsene

Antallet spersmadl har veert justert noe fra ar til ar. Spersmalene om relevans og
veiledning, som er inkludert i denne studien har ikke veert endret i perioden
2008-2017. Disse sporsmalene er stilt pa en seks punkts skala som strekker seg fra
1 “helt uenig” til 6 “helt enig”. Ett eksempel pd sporsmdl om opplevd relevans i
praksis er som folger: “Yrkesfaglig praksis har veert relevant med tanke pa & fa
relevant kompetanse og erfaring” mens ett eksempel pa spersmalene om rele-
vans i undervisningen pa campus lyder slik: “Undervisningen i yrkesfaglig
bredde og yrkesfaglig dybde er relevant med tanke pd formalet med yrkesfaglee-
rerutdanningen”. Spersmal knyttet til veiledning i praksis er formulert slik: “Jeg
er forngyd med veiledningen knyttet til yrkespraksisen min”. I tillegg ble det
knyttet &pne sporsmal til de lukkede hvor studentene blir bedt om & komme med
kommentarer til studiets faglige komponenter, eksempelvis yrkesfaglig praksis.
Det er ikke spurt direkte om hvordan studentene opplever helhet og sammen-
heng i studiet. Dette undersgkes gjennom korrelasjons- og regresjonsanalyser av
de ulike spersmalene samt svarene pa de dpne spgrsmalene. I analysen benyttes
bade kvalitativ og kvantitativ tilneerming. De dpne sporsmalene er kodet og ka-
tegorisert i meningsbeerende enheter (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge,
2015; Postholm & Jacobsen, 2014). Kategoriene relevans, sammenheng mellom
studiets faglige komponenter og veiledning ble utviklet med utgangspunkt i for-
skrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning (Kunnskapsdepartementet,
2013b). De lukkede spersmalene i sperreundersgkelsene er analysert i SPSS (ver-
sjon 21). Forst presenteres funn fra de dpne spersmélene, deretter de lukkede.

Forfatterne er alle involvert i undervisning i studiet og i forberedelsene til yr-
kesfaglig praksis. A forske pa egen praksis har sine metodiske utfordringer som
vi har provd a veere bevisst. Vére erfaringer i mote med studentene er trukket
inn i diskusjonen for & nyansere og utdype funnene, men det forsgkes & ha et
tydelig skille mellom hva som er studentenes erfaringer og vare erfaringer som
yrkesfagleererutdannere.

Funn apne sporsmal

Relevans

Studentene i alle tre studiedr sier at den yrkesfaglige praksisen har stor betyd-
ningen for a leere om forskjellige yrker innenfor eget utdanningsprogram og at
den har stor betydning for a leere om yrkenes egenart og arbeidsoperasjoner som
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de kan bruke i egen undervisning, bade pa Vgl og Vg2. Undervisningen opple-
ves dermed 4 bli praksisneer, og de uttaler at det er lettere & legge opp undervis-
ning i etterkant ndr man har praksiserfaring. Flere peker likevel pa at 20 dager i
samme bedrift er for lang tid, seerlig hvis mye av tiden brukes til observasjon. De
ville heller hatt mulighet til kortere praksisperioder, men innenfor flere yrker. En
til to uker pd hver plass er passe. Noen studenter fgler at de er gratis medarbei-
dere for bedriften, noe som oppleves som demotiverende. Spesielt studenter med
lang yrkeserfaring eller flere fagbrev/erfaring innenfor sitt utdanningsprogram
ser yrkesfaglig praksis som mindre relevant. Disse studentene fremhever seerlig
at denne praksisen er slgsing av tid og foreslar en kartlegging av individuelle
behov. Andre studenter etterspor en bedre organisering og tydeligere beskrivelse
av hva de skal gjore i yrkesfaglig praksis.

Andredrsstudenter papeker i storre grad at de er mettet etter atte uker med
yrkesfaglig praksis og lite motivert for mer selv om de omtaler den som leererik.
Enkelte sier at de er mindre motivert for yrkesfaglig praksis enn yrkespedagogisk
praksis, og onsker totalt sett mindre yrkesfaglig praksis i studiet.

I tredje studiedr sier flere studenter at yrkesfaglig praksis far stor betydning
sett i ettertid, og uttrykker at den er helt nedvendig for a f4 innsikt og innblikk i
yrkene. Mange peker pa at de har fatt prevd ut yrker de kunne lite om pa for-
hand. Samtidig sier studentene at det har veert strevsomt, men verdt hver time.
Flere papeker at praksisen gir muligheter til & oppdatere og fordype seg i eget
fagbrevomréade. Den yrkesfaglige praksisen er i folge noen tredjedrsstudenter
like viktig som yrkespedagogisk praksis og kan ikke erstattes pd noen som helst
mate. De ser ogsa nytteverdi av yrkesfaglig praksis for fremtidig jobb, enkelte
nevner i denne sammenheng praksis pd oppleringskontor og muligheten for &
arbeide som veileder i bedrift.

Sammenhenger mellom studiets faglige komponenter

Studenter fra forste studiedr sier at yrkesfaglig praksis skaper storre forstaelse
for emnene i studiet og at yrkesfaglig praksis knytter teori og praksis bedre sam-
men. Samtidig sier studentene at de opplever det lettere & legge opp undervis-
ning i yrkespedagogisk praksis ndr man har praksiserfaringer. Kjennskap til ar-
beidsfunksjoner og -oppgaver er sveert nyttig med tanke pa kunnskapsoverfo-
ring til egne elever. Storre innsikt i dette oppleves & veere til god hjelp i undervis-
ningen og veiledning i faget Yrkesfaglig fordypning, spesielt pd Vg1, hvor elevene
har behov for hjelp knyttet til yrkesvalg. I andre og tredje studiear konkretiser og
understreker studentene i storre grad betydningen av kunnskap og erfaringer fra
yrkesfaglig praksis. Flere av studentene svarer at de opplever at studiet er bra og
har gitt dem et mer helhetlig bilde pa undervisning og bruk av undervisnings-
metoder. De papeker videre at yrkesfaglig praksis er viktig for a knytte kontakter
og bygge nettverk.
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Veiledning

Flere studenter fra alle tre studiear svarer at de fikk god veiledning av flinke vei-
ledere og hadde en god praksisopplevelse. Dette uttrykkes ofte i samme setning.
Andre studenter svarer at de fikk lite oppfelging og fa tilbakemeldinger; de opp-
levde at veilederne var lite tilgjengelige, uforberedte, tafatte eller hadde darlig
kompetanse.

I tredje studiedr pdpeker noen studenter at utbyttet av yrkesfaglig praksis er
veldig avhengig av veilederne. Andre sier at yrkesfaglig praksis er leererik selv
om ikke veiledningen alltid var like god. Et par studenter sier at praksisperiodene
i stor grad er hva man selv gjor dem til; med okt bevissthet pd hva som er form-
alet med praksisen kan man sgrge for a velge steder og veiledere som har ned-
vendig kompetanse og engasjement for a f4 en god praksisopplevelse. En student
uttaler at veiledere trolig synes det er vanskelig 4 gi veiledning og kanskje ikke
helt skjonner hvorfor de skal drive oppleering av studenter med fagarbeiderbak-
grunn.

Funn lukkede spogrsmal

Relevans, sammenheng mellom studiets faglige komponenter og veiledning

Tabell 1 viser hva studentene i forste studiedr i gjennomsnitt (M) har svart pa de
ulike spersmaélene knyttet til de faglige komponentene i studiet, spredningen i
svarene deres (standardavvik) og hvordan svarene pa de ulike spgrsmalene re-
laterer seg til hverandre (Pearsons r). Tabell 2 gir de samme opplysningene, men
da for studenter i tredje studiear.

Tabell 1 viser at studentene i forste studiear i giennomsnitt er enige i at under-
visningen i yrkesfaget og profesjonsfaget er relevant (henholdsvis M=5,12 og
5,35). Det samme gjelder yrkespedagogisk praksis (M=5,21). For yrkesfaglig
praksis er gjennomsnittsverdien 4,73, noe som er litt lavere enn for de tre andre
komponentene (verdien 4 indikerer litt enig, verdien 5 enig). Minst forneyd er
studentene med veiledningen i yrkesfaglig praksis som har en gjennomsnitts-
verdi pa 4,50.

Videre viser analysene at det er en sterk sammenheng mellom studentenes
opplevelse av god veiledning i yrkesfaglig praksis og det a veere forngyd med
yrkesfaglig praksis (r = 0,61**). Det er ogsa sterk sammenheng mellom studente-
nes opplevelse av relevant yrkesfaglig praksis og hvor forngyde de er med denne
praksisen (r = 0,69**). God veiledning og relevans i den yrkespedagogiske prak-
sisen har ogsa en signifikant sammenheng med hvorvidt studentene er forngyde
med sin yrkesfaglige praksis (henholdsvis r = 0,23** og r = 0,20**).

Det er derimot en svakere relasjon mellom studentenes opplevelse av relevant
undervisning i yrkesfaget og deres forngydhet med yrkesfaglig praksis (r =
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0,15%), mens det er ingen signifikant sammenheng mellom studentenes opple-
velse av relevant undervisning i profesjonsfaget og i hvilken grad de er forngyde

med denne praksisen.

Tabell 1. Studentenes fornoydhet med yrkesfaglig praksis sett i relasjon til deres opple-

velse av veiledning og relevans i studiet. Korrelasjoner forste studiedr.

1 2 3 4 5 6 7

1  Forneyd med yrkesfaglig praksis 1

2 Forneyd veiledning yrkesfaglig praksis BT 1

3  Relevant yrkesfaglig praksis 9% 51 1

4  Forneyd veiledning yrkespedagogisk praksis ~ ,23**  ,28*  26** 1

5  Relevant yrkespedagogisk praksis ,20%% 25%*  31%* 53 1

6  Relevant undervisning yrkesfaget 5% ,25%%  30** ,08 ,20%* 1

7  Relevant undervisning profesjonsfaget ,06 ,13*% 12 8% 3e** [32% 1
Gjennomsnitt (M) 472 450 473 49 521 512 535
Standardavvik 1,28 1,39 127 135 1,01 94 93

Merknad. n=252, *p<.05.** p<.01.

Tabell 2. Studentenes fornoydhet med yrkesfaglig praksis sett i relasjon til deres opple-

velse av veiledning og relevans i studiet. Korrelasjoner tredje studiedr.

1 2 3 4 5 6 7

1  Forneyd med yrkesfaglig praksis 1

2 Forneyd veiledning yrkesfaglig praksis 78** 1

3  Relevant yrkesfaglig praksis JT* 59 1

4  Forneyd veiledning yrkespedagogisk praksis  ,46**  ,47** SA5** 1

5  Relevant yrkespedagogisk praksis S2%* L 46™ B1** 67 1

6  Relevant undervisning yrkesfaget ,18* ,18*% J28%* 14 ,26** 1

7  Relevant undervisning profesjonsfaget 31 27 4% 4% S52%* LA0%* 1
Gjennomsnitt (M) 4,84 4,90 472 515 5,04 495 5,05
Standardavvik 1,16 1,13 1,20 1,28 1,29 1,02 1,17

Merknad. n=150, *p<.05.** p<.01.
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To ar senere, ved slutten av tredje studiedr (Tabell 2), viser analysene at stu-
dentene i gjennomsnitt fortsatt er enige i at undervisningen i yrkesfaget og pro-
fesjonsfaget samt den yrkespedagogiske praksisen er relevant (henholdsvis
M=4,95; 5,05; 5,15). Alle disse tre verdiene er litt lavere enn to ar tidligere, mens
gjennomsnittsverdien for opplevelsen av relevans i yrkesfaglig praksis er stabil
(M=4,73). Opplevelsen av a veere forneyd med veiledningen har ekt fra 4,50 til
4,90. T-test, som sammenligner gjennomsnitt, viser at det kun er pa spersmalet
om hvor forngyde studentene er med veiledningen i yrkesfaglig praksis at vi fin-
ner en signifikant endring fra ferste til tredje studiedr. Endringen er ogsa positiv
for yrkespedagogisk praksis, men denne endringen er ikke signifikant.

Videre viser korrelasjonsanalysene at sammenhengen er forsterket mellom
studentenes opplevelse av god veiledning i yrkesfaglig praksis og det a veere for-
neyd med yrkesfaglig praksis (fra r = 0,61** til 0,78**). Det samme gjelder opple-
velsen av relevans i yrkesfaglig praksis og studentenes opplevelse av a veere for-
npyde med yrkesfaglig praksis (fra r = 0,69** til 0,77**). Opplevelsen av god vei-
ledning og relevans i yrkespedagogisk praksis har ogsa en klart forsterket sam-
menheng med hvorvidt studentene er forngyde med sin yrkesfaglige praksis
(henholdsvis fra r = 0,23** til r = 0,46** og fra r = 0,20** til 0,52**). Styrken pa
sammenhengen mellom studentenes opplevelse av relevans i undervisningen i
yrkesfaget og forngydhet med yrkesfaglig praksis er omtrent den samme i forste
og tredje studiedr. Styrken pa sammenhengen mellom studentenes opplevelse av
relevans i undervisningen i profesjonsfaget og forngydhet med yrkesfaglig prak-
sis er tydelig styrket (fra r = 0,06 til 0,31**).

I multivariat dataanalyse (Tabell 3), hvor man kontrollerer for effekten av hver
av de ulike forklaringsvariablene (spersmalene) som inngar i analysen, er det
opplevelsen av relevans og god veiledning i yrkesfaglig praksis som i stor grad
forklarer hvor forngyde studentene er med denne praksisen (75 prosent). Ingen
av de andre faktorene som er undersgkt, som for eksempel undervisning i profe-
sjonsfaget og yrkesfaget viser seg & ha en selvstendig effekt pa hvor fornegyde
studentene er med yrkesfaglig praksis.
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Tabell 3. Fornoyd med yrkesfaglig praksis, tredje studiedr.

B beta t-verdi sign
Forneyd veiledning yrkesfaglig praksis 50 49 9,11 ,00
Relevant yrkesfaglig praksis A7 A48 8,16 ,00
Forneyd veiledning yrkespedagogisk praksis 02 ,02 34 74
Relevant yrkespedagogisk praksis -,01 -,02 -,24 81
Relevant undervisning yrkesfaget -,06 -,05 -1,13 26
Relevant undervisning profesjonsfaget 03 03 64 52
Konstant 28 ,882 38

Merknad. R square= 0,75

Diskusjon

Gjennom innsikt i studentenes erfarte leereplan vil vi diskutere hvordan vi kan
forsta studentenes opplevde relevans, ssmmenheng og veiledning i yrkesfaglig
praksis, og hvordan disse endres gjennom studiet.

Relevans i yrkesfaglig praksis

Innsikt i og forstdelse av forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning og
de lokale studieplanene er utgangspunktet for studentenes valg av yrkesfaglig
praksis. Den formelle leereplanen ligger altsa til grunn for den iverksatte.
Goodlads (1979) fem leereplannivder, fra ide til erfaringer, er som beskrevet inn-
ledningsvis brukt som redskap for a utforske hvorvidt yrkesfaglig praksis i yr-
kesfagleererutdanningen ved NTNU har et innhold og en organisering som bi-
drar til en opplevelse av relevans.

De kvantitative funnene viser at de fleste studentene opplever at yrkesfaglig
praksis er relevant, noe som underbygges av svarene i de dpne spersmadlene.
Gjennom praksis far de kjennskap til yrkenes egenart og arbeidsfunksjoner/-
operasjoner. Flere peker pa at de har prevd ut yrker de kunne lite om og at disse
erfaringene er nedvendige for a fa innsikt og innblikk i de ulike fagene innenfor
eget utdanningsprogram. Dette gir yrkesfaglig breddekompetanse. Videre peker
studenter pa muligheter for oppdatering og fordypning i eget fagbrevomrade,
noe som gir yrkesfaglig dybdekompetanse. Erfaringene fra yrkesfaglig praksis
gjor det lettere & planlegge og gjennomfgre undervisning og veilede elever. Ek-
semplene som studentene gir pd sine leeringsutbytter samsvarer godt med den
formelle leereplanen for studiet. Hiim og Hippe (2001) etterspor relevans knyttet
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til praktisk yrkesutovelse i yrkes- og profesjonsutdanninger. I denne sammen-
heng vil yrkesfaglig praksis veere et viktig bidrag for & styrke profesjonsrelevan-
sen til yrkesfagleerere.

Selv om de fleste studentene er enige i at yrkesfaglig praksis er relevant opp-
lever de at undervisningen i profesjons- og yrkesfaget og praksis i skole er mer
relevant (Tabell 1 og 2). Noen studenter med lang yrkeserfaring eller flere fagbrev
opplever at denne praksisen er slgsing av tid, mens andre uttaler at praksisen er
for lang og ensker mer yrkespedagogisk praksis pa bekostning av den yrkesfag-
lige. Dette er de samme signalene som fremkommer i evalueringen av yrkesfag-
leererutdanningen fra 2003 hvor 20 prosent av studentene svarer at det er for mye
yrkesfaglig praksis i yrkesfagleererutdanningen (Brandt & Hatlevik, 2003).

Uttalelsen “en til to uker er bedre enn fire uker i samme bedrift” garigjenide
tidlige undersgkelsene. De forste drene etter at studiet ble opprettet ved NTNU
ble studentene anbefalt & ha minimum to uker, gjerne fire uker i samme be-
drift/virksomhet. Som et svar pa studentenes tilbakemeldinger og leeringsbehov,
har rammene blitt endret. I dag er det mulig 4 ha 5-20 dagers yrkesfaglig praksis
i samme bedrift. En annen endring er at det na gis mulighet for fritak i maks 10
arbeidsdager per studiedr for studenter med lang, dokumentert yrkeserfaring el-
ler flere fagbrev innenfor eget utdanningsprogram. En tredje endring som er
iverksatt, etter forslag fra studentene, er en kartlegging av individuelle behov for
yrkesfaglig praksis tidlig i studiet (2. semester). Dette foregar pa et seminar hvor
tidligere studenter og representanter fra arbeidslivet bidrar og veileder studen-
tene sammen med yrkesfagleererutdannerne. Det er viktig at vi sammen med
hver enkelt student legger til rette for valg av relevant yrkesfaglig praksis som
bidrar til utvikling av bredde- og dybdekompetanse, pedagogisk og didaktisk
kompetanse samt nettverksbygging innenfor sitt utdanningsprogram. Studenter
papeker at den yrkesfaglige praksisen md styrkes og organiseres bedre fordi den
er sveert viktig enten de liker den eller ikke.

Valg av relevant yrkesfaglig praksis dreier seg ogsa om en ansvars- og bevisst-
gjoring hos studentene. Malet er de skal unnga lettvinte lgsninger mer tilpasset
andre behov (gkonomi, familicere, tid og lignende) enn deres egne leeringsbehov.
Vér erfaring er at studentene i tredje studiear tar mer veloverveide valg med ut-
gangspunkt i egne leeringsbehov, noe som kan veere en grunn til sterkere korre-
lasjoner mellom relevans, veiledning og forngydhet i tredje studiear sammenlig-
net med forste. Studentene er ogsa signifikant mer forneyd med veiledning i yr-
kesfaglig praksis i tredje studiedr enn hva tilfellet var to ar tidligere. Med okt
bevissthet pa praksisens formal kan studentene sorge for & velge mer relevante
praksisplasser og kvalifiserte veiledere.

Noen studenter etterspor en tydeligere beskrivelse av hva de skal gjore i yr-
kesfaglig praksis. Det kan veere et signal om at den formelle leereplanen ikke er
operasjonalisert pd en god nok mate, eller at var, altsa yrkesfagleererutdannernes,
oppfattede leereplan og studentenes oppfattede leereplan er i ubalanse. Selv om
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vi mener at kompetansemalene i den formelle leereplanen er tydelige, ma dette
forbedres sa lenge studentene opplever at instruksene er uklare. Opplevelse av
relevans, sammen med god veiledning, forklarer i stor grad hvor forneyd stu-
dentene er med den yrkesfaglige praksisen (Tabell 3). A jobbe systematisk og
malrettet med dette for oye blir derfor essensielt.

Sammenhenger mellom yrkesfaglig praksis og studiets evrige komponenter

Den formelle leereplanen sier at utdanningen skal veere av hoy faglig kvalitet, og
med "helhet og sammenheng” mellom profesjonsfag, yrkesfag og praksis (Kunn-
skapsdepartementet, 2013b). Kjennetegnene helhet og sammenheng er sterkt for-
ankret i ideenes leereplan for tredrig yrkesfagleererutdanning. Dette synliggjores
blant annet i NOU 1996: 22 Lererutdanning: Mellom krav og ideal hvor utvalget
foreslo at det ble etablert en ny hovedmodell for utdanning av yrkesfagleerere pa
bachelornivé der den yrkesteoretiske og pedagogiske utdanningen var integrert.
Hovedmodellen skulle bestd av komponentene pedagogikk, didaktikk, bredde
og fordypning. Studiet skulle forankres i fire prinsipper hvorav det ene var hel-
het og sammenheng (Regjeringen, 1996). Utvalgets utredning ble fulgt opp i St.
meld. nr. 48 (1996-97) Om leererutdanning. Kirke-, utdannings- og forskningsde-
partementet forslo her & opprette en tredrig yrkesfagleererutdanning fra ar 2000
basert pa utvalgets modell og prinsipper (Regjeringen, 1997).

Vi har valgt a tolke studentenes erfaringer med helhet og sammenheng i et
leerings- og mestringsperspektiv der disse forstas som meningsdanning og noe
en sgker etter der ulike emner og erfaringer ses opp mot og forstas i lys av hver-
andre (Hatlevik & Havnes, 2017). Svake korrelasjoner mellom en del av kompo-
nentene i studiet (Tabell 1 og 2) og en regresjonsanalyse (Tabell 3) der veiledning
og relevans forklarer omtrent all variasjonen i studentenes fornegydhet med prak-
sis tyder pa at intensjonen om helhet og sammenheng mellom studiets ulike kom-
ponenter ikke er oppfylt i onskelig grad.

Studien til Brandt og Hatlevik (2003) viser at yrkesfagleererutdannere ved
andre campuser ogsa erfarer at det & skape helhet og sammenheng i utdanningen
er utfordrende og krevende. Enkelte leerere sier at dette ikke blir ivaretatt etter
intensjonen i rammeplanen. Det blir ogsa hevdet at undervisningen blir for frag-
mentert og at teorien ikke ble godt nok koblet til den yrkesfaglige praksisopplee-
ringen. Dette understottes av Hatlevik og Havnes (2017) som peker bade pa at
kunnskapselementer fra ulike fagfelt ofte ikke henger godt nok sammen og at
koblingen mellom leering pa ulike leeringsarenaer er for svak innenfor pro-
fesjonsutdanningene.

Nér det er sagt, svarer mange studenter i denne studien at yrkesfaglig praksis
skaper storre forstaelse for fagene og knytter teori og praksis bedre sammen. Det
blir lettere & planlegge undervisning og forutsetningene for & integrere praksis i
egen undervisning styrkes. Sterre innsikt i og oppdatert kunnskap om yrkene
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oppleves & veere til god hjelp i blant annet Yrkesfaglig fordypning, i veilederrol-
len pa Vgl og i rddgivning om yrkesvalg. Illeris (2012) peker pa at avstanden
mellom utdanningsinstitusjonene og arbeidsplassene gjor det utfordrende, bade
for yrkesfagleererutdannere og yrkesfagleererstudenter, a folge med pd de raske
endringene som skjer i et moderne arbeidsliv. Yrkesfaglig praksis vil kunne mot-
virke dette og bidra til at avstanden mellom institusjonene og bedriftene minskes.

Funn fra de kvantitative analysene viser at det er sterkere korrelasjoner mel-
lom hvor forngyde studentene er med yrkesfaglig praksis og en rekke andre
komponenter i studiet i tredje studiedr (Tabell 2) sammenlignet med ferste (Ta-
bell 1). Studien viser at det ofte skjer en utvikling hos studentene fra forste til
tredje studiear hvor de gar fra & oppleve studiet mer fragmentert til a se helheten
og formdlet med studiet mer tydelig. Dette viser seg blant annet gjennom at tred-
jearsstudenter svarer at yrkesfaglig praksis far stor betydning sett i ettertid. Sva-
rene indikerer at de er mer reflekterte og uttalelsene er mer nyanserte. Studen-
tene tar ogsa mer ansvar for egen leering i tredje studiedr sammenlignet med
ferste. Uttalelsen “Praksisperiodene er hva du selv gjor dem til” uttrykker dette.

Studenter som deltar og opplever helhet, sammenheng og relevans opplever
a ha bedre leeringsutbytte (Aamodt m.fl., 2007). Vi har, i likhet med studier pa
studiekvalitet (Hammerness, 2013), en implisitt forstdelse av at sterke sammen-
henger indikerer kvalitet pa studiet. Hiim (2007) skriver at for oss som leererut-
dannere er det viktig a legge til rette for ssmmenhengende leering for studentene
som legger grunnlag for et helhetlig, flerdimensjonalt kunnskapsbegrep. Den
iverksatte leereplanen blir avgjorende for at studentene skal f4 mulighet til & opp-
leve helhet. Vi md derfor blant annet se pa arbeidskrav knyttet til yrkesfaglig
praksis og serge for at disse bidrar til & hjelpe studentene & se sammenhenger
mellom studiets ulike komponenter.

Veiledning

Forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning presiserer at den yrkesfag-
lige praksisen skal veere veiledet og retningslinjene angir 60 timer, gjennomsnitt-
lig en time per dag (Kunnskapsdepartementet, 2013a, b). Tabell 1 og 2 viser sterke
korrelasjoner mellom det & veere forneyd med veiledning i og det & veere fornayd
med yrkesfaglig praksis, og denne sammenhengen er sterkere i tredje studiedr
enn i ferste. Dette understottes av de kvalitative funnene der studentene ofte
oppgir god veiledning og flinke veileder ndr de gir tilbakemelding om at de har
hatt en god praksisopplevelse.

Dyktige veiledere er for mange studenter viktig for en god praksisopplevelse.
Noen av veilederne beskrives som meget dyktige og innehar trolig kompetansen
som Tveiten (2013) papeker er sentral. Disse veilederne ber {4 tilbakemelding om
at de gjor en god jobb slik at deres motivasjon for & ta imot nye studenter holdes
ved like. Noen ganger ber ogsa yrkesfagleererutdannerne ta kontakt med prak-
sisveilederen for 4 gi positiv tilbakemelding. Gjennom en slik kontakt vil bade
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studenten og utdanningsinstitusjonen bygge et faglig nettverk til bedrifter/virk-
somheter (Illeris, 2012).

Andre veiledere beskrives som uforberedte, tafatte, ikke tilstedevaerende
og/eller uten tilstrekkelig kompetanse. Studenter som gir slike tilbakemelding er
mindre forneyd med sin yrkesfaglige praksis. Hvis veilederen ikke forstar hva
som forventes av dem vil det veere vanskelig & forberede seg og gjore en god
veiledningsjobb. Det er derfor viktig at leererutdanningene utvikler og tilbyr
kompetanseheving for veiledere som er i trdd med Yrkesfagleererloftets strategi
for kompetanseheving (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Det er viktig for en student & folge og observere sin veileder gjennom en nor-
mal arbeidsdag. Studenten ber prove ut arbeidsoperasjoner under veiledning for
egen kompetanseutvikling (Brenner, 1983; Schon, 1982, 1987). Fagfolk besitter en
spisskompetanse, men utferelsen av arbeidsoperasjonen kan veere sa “mekani-
sert” at fagpersonen ikke lenger ser kompleksiteten i sitt eget arbeid og ikke er
bevisst at han har et spesielt triks eller bruker fingerspissfolelsen. Veilederen kan
ha mange ars erfaring, men erfaringskompetansen er kanskje aldri uttalt - verken
skriftlig eller muntlig. Det er viktig at veilederne blir bevisste sin skjulte kunn-
skap og tenker gjennom hvordan de kan formidle den til praksisstudenten - bade
gjennom handling og ord (McNiff, 2013). Observasjon, refleksjon og samtale om-
kring arbeidsoperasjoner vil veere sentralt mellom student og veileder. Tid til re-
fleksjon er vesentlig for studentens leeringsutbytte i yrkesfaglig praksis (Ramlo,
2016; Rautkorpi & Hero, 2017).

Det er essensielt for leering & veere en del av praksisfellesskapet og delta i alle
sosiale sammenhenger som planleggingsmeoter, formelle og uformelle pauser
(Lave & Wenger, 2004). Gjennom deltagelse i praksisfellesskapet vil studenten
kunne fa uformell veiledning av andre fagfolk pd arbeidsplassen. Veiledernes
oppgave vil veere & hjelpe studenten inn i fellesskapet gjennom & ta studenten
med pa kaffepauser, lunsj og meter. Tilhorighet i praksisfellesskapet vil kunne
danne grunnlaget for leering og okt forneydhet med yrkesfaglig praksis.

Studentene har erfart at god veiledning er essensielt for opplevd relevans i
yrkesfaglig praksis. Sammenhengene er sterkere i tredje studiear enn i forste (Ta-
bell 1 og 2). Svar pa de dpne spersmalene indikerer i tillegg at studentene i tredje
studiedr er mer faglig bevisste i valg av praksissted sammenlignet med forste- og
andredrsstudentene. Tredjedrsstudentene har et storre nettverk blant sine med-
studenter og yrkesfagleererutdannere og har hatt bedre mulighet for erfaringsut-
veksling, og de kan dermed gjore mer informerte valg av bedrift/virksomhet.

Studiens begrensninger

Studien og datamaterialet har sine begrensninger. Vi vil omtale svarprosenten og
operasjonaliseringer av begrep. Mellom 60 og 65 prosent av studentene har svart
pa undersgkelsene. Av de som har svart kommer omtrent halvparten fra helse-
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og oppvekstfag og i underkant av hver fjerde representerer restaurant- og mat-
fag. Det indikerer at en stgrre andel studenter fra disse to studieretningene har
svart sammenlignet med de teknologiske fagene. Ved oppstart 1. studiear er 38
prosent fra helse- og oppvekstfag, 48 prosent fra teknologiske fag og 14 prosent
fra restaurant- og matfag. Vi vet at frafallet gjennom studiet er minst pa helse- og
oppvekstfag og restaurant- og matfag (Rokkones, Landro & Utveer, 2018) slik at
andelene som har svart fra disse to studieretningene neaermer seg populasjonen.

Studien tar utgangspunkt i Forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdan-
ning, dens retningslinjer og studieplanen for det tredrige bachelorprogrammer
ved NTNU. I disse dokumentene brukes begrep vi har operasjonalisert. I meto-
dedelen gir vi eksempler pa spersmalsformuleringene brukt i operasjonaliserin-
gene av begrepene relevans og veiledning. Nar vi stiller spersmal til studentene
om yrkesfaglig praksis har veert relevant, vet vi ikke spesifikt hva de legger i re-
levansbegrepet. Det er uklart om de vektlegger bredde-, dybde- og/eller profe-
sjonskompetanse. De dpne sporsmadlene i studien er en styrke, da de dpner opp
for 4 kunne spesifisere og utdype neermere hvilken kompetanse studentene opp-
lever & ha fatt.

Til sist vil vi bemerke er at vi kun har fatt innsikt i det studentene selv sier at
de har leert, ikke hva de faktisk kan. Selv om de er forngyd med yrkesfaglig prak-
sis eller svarer at de er enig i at den er relevant, betyr ikke det at de har tilegnet
seg den fastsatte kompetansen beskrevet i forskrift om rammeplan for yrkesfag-
leererutdanning og studieplanen. Mer kunnskap om hva de faktisk har leert vil
veert nyttig. Videre forskning pa dette kunne omfattet mer nyanserte spgrsmals-
formuleringer i en survey, dybdeintervju eller aksjonsforskning der kunnskapen
implementeres i praksis.

Oppsummering

Studien utforsker studentenes erfaringer med yrkesfaglig praksis for a videre-
utvikle og sikre at den er i samsvar med studiets formdl med tanke pa relevans,
sammenheng og veiledning. Studien viser at yrkesfagleererstudentene opplever
at yrkesfaglig praksis har stor betydning for 4 leere om forskjellige yrker og ar-
beidsfunksjoner innenfor eget utdanningsprogram. Praksisen oppleves a veere til
god hjelp i arbeidet med & gjore undervisningen mer praksisneer, knytte teori og
praksis bedre sammen og veilede i faget Yrkesfaglig fordypning, spesielt pa Vg1,
hvor elevene skal gjore yrkesvalg. Yrkesfaglig praksis bidrar ogsd til & styrke
kompetansen til 4 undervise pa Vg2 og veilede i bedrift. Funn fra de kvantitative
analysene viser at det er sterkere korrelasjoner mellom hvor forneyde studentene
er med yrkesfaglig praksis og en rekke andre komponenter i tredje studiedr sam-
menlignet med forste. Studentene utvikler seg fra forste til tredje studiedr hvor
de gar fra 4 oppleve studiet noe fragmentert til 4 se helheten og formalet med
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studiet mer tydelig. I tredje studiedr er det studenter som sier at yrkesfaglig prak-
sis oppleves & veere like viktig som yrkespedagogisk praksis og at denne praksi-
sen far stor betydning, sett i ettertid.

Noter

1Videregdende trinn 1+2 (Vgl+Vg?2).
2Videregdende trinn 3 (Vg3).
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Abstract

The purpose of this article is to explore the characteristics of vocational teachers’ profes-
sional competences. Norway and Japan were chosen as contexts in the hope of finding
possible contrasts and new perspectives. Grounded theory (GT) was used to generate
concepts and theory from data collected through observations, interviews, and written
sources. The results were summarized in two main categories: professional development
and professional competences. The survey concludes that professional competences of
vocational teachers are shaped by national culture, content of education, professional
career and globalization. Furthermore, it was found that vocational teachers in Norway
and Japan have different educational and vocational backgrounds, and their profes-
sional practices differ in autonomy and career development. Significant difference on
vocational students” completion rate in Norway and Japan was found. However, it is
difficult to say how these differences are related to the competences of teachers. Profes-
sional ethics became a particularly interesting field to study, but also difficult consider-
ing the cultural differences. It is recommended to do further studies on this theme.
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Innledning

Leereres profesjonelle kompetanse har statt sentralt i ordskiftet om leereryrket na-
sjonalt og internasjonalt (Dale, 1999; Hargraves & Fullan, 2012; Maxwell, 2017;
Shulman, 2004). Noen reiser ogsa tvil om leereryrket er en profesjon. De hevder
det er en semiprofesjon med mindre grad av autonomi og kompetanse enn pro-
fesjoner som lege eller advokat, for & nevne noen (Etzioni, 1969; Steinsholt, 2009).
Andre reiser spgrsmal om yrkesfagleerernes status kan veere et problem (Groll-
mann, 2008). I Norge ble temaet seerlig aktuelt etter evaluering av allmennleerer-
utdanningen i 2006, og medfglgende anbefalinger om & utvikle en mer profesjo-
nell leerer (Kunnskapsdepartementet, 2009). Det ledet fram til en mer spesialisert
grunnskoleleererutdanning med krav om mastergrad fra 2017. Profesjonsbegre-
pet fant ogsa veien inn i nye planer for yrkesfagleerere. I norsk forskrift om ram-
meplan for yrkesfagleererutdanning finner vi na et knippe relaterte begreper:
profesjonsrettet, profesjonsfelt, profesjonelt fellesskap, profesjonsutovelse, pro-
fesjonsutvikling, profesjonsetisk kompetanse og profesjonsfag (Kunnskapsde-
partementet 2013, 2016).

Men hva er profesjonalitet i en yrkesfaglig kontekst? I nyere norsk forskning
om yrkesfaglerere er yrkesretting et sentralt tema. Profesjonalitet blir blant annet
forklart slik: ”profesjonsretting handler om & legge til rette for at utdanningsinn-
holdet og arbeidsmatene som helhet er basert pa kjerneoppgaver i yrket og yr-
kesutevelsen” (Sylte & Jahanlu, 2017, s. 5). Grollmann (2008) er innom samme
temaet i sin undersokelse der ogsd Norge og Japan nevnes i analysen. I en engelsk
undersgkelse blant yrkesfagleerere fremheves tre mer generelle kategorier: “fag-
kunnskap, autonomi og ansvar” (Robson, Bailey & Larkin, 2004, s. 184, min over-
settelse). Tilsvarende kategorier kan en finne i norsk forskning om profesjonalitet
i leereryrket (Handal, 1989). I Japan legges det vekt pa utdanningens lengde og at
den md ha bade bredde og faglige spesialisering (Okano, 1999, s. 145). Den ja-
panske oppleeringsloven palegger ogsa leererne “forskning og kontinuerlig for-
bedring” (MEXT, 2006). Videre er det forskere som fremhever at profesjonell
kompetanse ma vurderes pa ulike nivder. Dale taler om tre nivaer: gjennomfo-
ring av undervisning (K1), konstruksjon av undervisningsprogrammer (K2) og
kommunikasjon i og konstruksjon av didaktisk teori (K3) (Dale, 1999).

I Norden har finske og norske forskere studert yrkesfagleereres metakognitive
kompetanse, noe som antas & veere viktig for refleksjon over egen praksis og ut-
vikling av profesjonell kompetanse (Kallio, Virta, Kallio, Virta, Hjardemaal &
Sandven, 2017). I Sverige foreligger empiriske undersgkelser blant yrkesfaglee-
rere om leereres leering basert pa teorier om situert leering (Kopsén & Andersson,
2018). I Danmark er det gjort lignende forskning (Elkjeer & Mossfeldt Nickelsen,
2016). Von Schantz Lundgren, Lundgren og Svensson (2013) har i en svensk un-
dersgkelse forsket pa ”Learning study i gymnasial yrkesutbildning”. Ideen kom-
mer opprinnelig fra Japan der den heter “kenkyou jugyou” som betyr & utforske
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et fag og utvikle hvordan faget kan undervises pa en best mulig mate (Arani,
Keisuke & Lassegard, 2010). Det siste taler for a belyse hva japanske yrkesfaglee-
rere tenker om profesjonalitet, selv om profesjonsbegrepet kan oppfattes ulikt pd
tvers av kulturgrenser. En undersgkelse i Japan om legeyrket problematiserer det
(Nishigori, Harrison, Busari & Dornan, 2014). De valgte & studere den japanske
legeetikken i lys av bushido som antas & prege profesjonell tenkemaéte i Japan
(Nitobe, 2002). Mot denne bakgrunn ble fglgende problemstilling formulert:

e Hvordan uttrykker yrkesfagleerere i Norge og Japan sin profesjonelle kompe-
tanse og hvordan utvikler de denne kompetansen i praksis?

Det foreligger kvantitative undersgkelser om profesjonalitet i leereryrket basert
pa Shulmans ”“pedagogical content knowledge” (Rownan m.fl., 2001; Shulman,
2004). Men de er generelle og ofte avgrenset til skolefag. Derfor ble det valgt &
gjore en kvalitativ undersgkelse som gir en mer dpen tilneerming og sterre mu-
lighet til & folge opp perspektiver underveis.

Metode

Undersgkelsen er basert pd en kombinasjon av intervjuer med yrkesfagleerere,
besok i skoler, deltakende observasjoner i klasser, skriftlige kilder og statistikk.
Det ble ogsa brukt bilder og videopptak tatt i skolene. I utvalget er det ogsa med
to informanter i lederstilling med tidligere erfaring som yrkesfagleerer. Totalt 12
informanter og 6 skoler som angitt nedenfor:

e 06 yrkesfagleerere i Japan, (Chubu og Kinki)

e 6 yrkesfagleerere i Norge, (Serest- og Nord-Norge)

e 06 skoler med yrkesfag, 3 i Japan og 3 i Norge

e Skriftlige kilder samt bilder og video fra besgk i skoler

Valg av metode er inspirert av Grounded Theory (GT). Det er en systematisk,
men fleksibel forskningsmetode der en i tillegg til & beskrive fenomener ogsa for-
soker & bygge teori og mulig forklaring gjennom konstant sammenligning, for-
tetting og strukturering av utsagn og begreper (Charmaz, 2014, s. 16; Glaser &
Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1990, s. 23). Fleksibiliteten gar blant annet pa
hvilke typer data som benyttes. Det fikk betydning i denne undersgkelsen der en
kombinerte egenproduserte og eksisterende data (Corbin & Strauss, 2015, s. 42;
Charmaz, 2014, s. 330). Det ble ogsa benyttet kvantitative data om blant annet
leererutdanningens omfang og innhold, skoleérets lengde, lonn og ferier, antall
elever i klassen.
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Datainnsamlingen skjedde i tre faser og pagikk i tiden fra 2012 til 2017. Da
mente en 4 ha kommet til et metningspunkt med overordnede kategorier. Den
ferste datainnsamlingen hadde kvalitet i skolen som tema og var ikke avgrenset
til leererrollen. I fase to ble temaet avgrenset til profesjonalitet i leereryrket med
pafelgende undersgkelser i de samme skolene. I fase tre valgte en & avgrense yt-
terligere til bare yrkesfagleerere. Det yrkesfaglige feltet er stort med mange spe-
sialiseringer. En valgte derfor & bruke grunnutdanningene som utvalgskriterium,
men med leerere som dekker tre drstrinn.

Tekster fra observasjoner, intervjuer og dokumenter ble kodet og fortettet i tre
steg: apen koding, selektiv koding og teoretisk koding (Corbin m.fl., 2015). I et-
terarbeid og fremstilling er det et element av hermeneutisk tolking i lys av kon-
tekster (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 190).

Sprakbarrierer er en utfordring i komparativ forskning. Norsk og japansk er
ikke bare forskjellig i ord og uttale, men ogsa i struktur. Uttrykk og meningsbee-
rende enheter kommer i forskjellig rekkefolge. I en fremstilling pa norsk ma en
derfor tilpasse sitater slik at de gir mening uten a bli kilde til feiltolkning. Validi-
teten ble styrket ved & velge ulike perspektiver og datatyper, men en kan ikke
generalisere resultatet til for eksempel nasjonalt niva. Det ble lagt vekt pa forsk-
ningsetiske hensyn i bruk av kilder og ved a sikre informantenes anonymitet.

Resultater og drefting

Data fra observasjoner, intervjuer, dokumenter og notater ble forst analysert ved
apen koding. Det gav i alt 326 koder i form av begreper og uttrykk som antydet
i tabell 1. Resultatet fra den dpne kodingen ble fortettet ned til 9 koder. Kontekst
er en overordnet kategori som ofte er med i slike undersgkelser (Corbin m.fl.,
1990, s. 163). I siste runde med teoretisk koding kom en fram til 2 hovedkatego-
rier: yrkesfagleereres profesjonelle utvikling og yrkesfagleereres profesjonelle
kompetanse. Tabell 1 forsgker & illustrere denne prosessen. I analysen lenger bak
kommer kategoriene til uttrykk i form av konkrete utsagn og sitater fra infor-
mantene.
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Tabell 1. Resultat av koding med eksempler.

Koding Ant. | Kategorier og koder (utvalg)
Teoretisk 2 | yrkesfagleereres profesjonelle utvikling
yrkesfaglaereres profesjonelle kompetanse
Selektiv 9 | kontekst ... erfaring i yrket ... d bli yrkesfagleerer ... etablert yrkesfaglee-

rer .... karriere 0g avansement ... profesjonelt praksisfelleskap ... fag- 0g
yrkeskompetanse ... didaktisk kompetanse ... profesjonsetisk kompetanse
Apen 326 | kultur ... fagbrev ... yrkesstolthet ... shirabe (undersoke) ... erfaring ...
kenkyou (forske) ... ta ansvar ... bushido ... sertifikat ... samarbeid ...
felleskap ... suteki ... omsorg ... yrkesmoral ... fraveer ... arbeid i team
... kaizen (forbedre) ... gemba (arbeidsplass) ... kommunikasjon er viktig
... ta tid til d snakke med ... lytte ...

Kodene ble til slutt sammenfattet i en teoretisk modell i form av et Ishikawadia-
gram vist figur 1 (Ishikawa, 1979). I modellen er yrkesfagleereres profesjonelle
utvikling forklart som en prosess som starter med et gnske om & bli leerer. Laere-
res profesjonelle praksis er den kunnskapsbasen leerere til enhver tid bygger sin
praksis pa. Denne kompetansen endres gradvis som en konsekvens av den pro-
fesjonelle utviklingen den enkelte leerer gjennomgar. Pilen i begge retninger an-
tyder at det skjer en refleksjon i fortid, natid og framtid. For noen skjer det store
endringer, for andre mindre endringer underveis.

Kontekst: Samfunn Om & bli Avansement Fag- og
og kultur lcerer og karriere yrkeskompetanse

VD

Profesjons-

Yrkesfaglcereres
< Yrkesfaglcereres profesjonell utvikling profesjonelle etisk
kompetanse kompetanse
Erfaring i yrket Etablert lcerer Profesjonelt
(Konsolidering) praksisfelleskap Didaktisk

kompetanse

Figur 1. Yrkesfagleereres profesjonelle kompetanse forklart med Ishikawa-diagram (Ishi-
kawa, 1979).

Yrkesfaglaereres profesjonelle utvikling

Yrkesfagleereres profesjonelle utvikling er forklart som en prosess som starter
med et gnske eller valg om & bli leerer. For yrkesfagleerere i Norge kan det skje
ganske sent i karrieren, ofte etter noen ar som yrkesaktiv. I Japan er det mer van-
lig at den starter med en 4-arig utdanning pa universitet. Den formes ogsa av
omgivelser og rammevilkar.
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Yrkesfagleereres omgivelser (kontekst)
Etter den forste innsamlingen av data i skoler, ble det notert kontekstuelle for-

skjeller i kultur og skolestruktur som en ma ta i betraktning (Charmaz, 2014, s.
330; Strauss m.fl., 1990, s. 101).

Jeg begynte som leerer pa 1980-tallet. Foler vi hadde mer tillit og stette fra samfun-
net da. Brak og litt knuffing kunne det veere, men elevene kom pa skolen. I dag er
fraveeret stort (Tore). (Kommentar: For nye fraveersregler ble innfert i 2017).

Vi tjener bra, men samfunnet og foreldrene krever mye av oss. Vi er pa skolen 10-
12 timer hver dag, mye “black work”. Feriene er korte, bare et par uker. Laerernes
fagforeninger er sterkt svekket i senere ar (Hiroki).

De norske skolene var kombinerte skoler med flere programmer for bade yrkes-
fag og studieforberedende fag. De japanske skolene var mer spesialiserte med
bare yrkesfag i ett eller noen f4 programmer.

I Japan er det feerre elever som gar yrkesfag enn i Norge og oppleeringen skjer
i skoler uten overgang til et leerlingesystem. Det er ogsd noen flere private skoler
i Japan og noen av de store bedriftene, som for eksempel Toyota, har egne skoler.
Tabell 1 viser noen relevante nekkeldata. En interessant faktor er gjennomfeo-
ringsgrad. I Japan fullferer 96% av elevene utdanningen, mens lav gjennomfeo-
ringsgrad er et problem i Norge. En mulig faktor kan veere yrkesfagleereres pro-
fesjonelle kompetanse, men vanskelig & dokumentere. Ulike vurderingskriterier
kan veere en annen mulige forklaring. I Japan tillegges holdninger stor vekt i fast-
setting av karakter i fag, noe som formelt ikke skal gjores i Norge.

Tabell 2. Nokkeldata om elever og leerlinger og deres valg av program og skoleslag.

Elever i yrkesfag | Private skoler | Lerlinge- | Gjennomferingsgrad
system
Norge 50% 8,2%1 Ja 60%
Japan 24 %2 18% Nei 96 %

1 Leeretiden i Norge skjer i private eller offentlige bedrifter.

2] tillegg gar om lag 2% av elevene i Japan fra 9-drig ungdomsskole over i en 5-arig teknisk heg-
skole.

Det er ogsa likhetspunkter, blant annet innholdet i undervisningen. Forfatteren
har selv undervist i elektrofag i Norge og kunne observere de samme teknikkene,
de samme instrumentene og de samme arbeidsmédtene i Japan. Men klimaet i
klassene virket mer rolig og harmonisk, ogsa i programmer der en i Norge kan
oppleve mer uro. Det kan ha sammenheng med at aldersgrensen i Japan er 18 r
og at ungdomstiden er mer regulert av lover, regler og tradisjoner som leereren
kan stotte seg til. Noe av dette lot seg lett observere ved besgk i skoler og klasse-
rom:
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“"Midori” skole med omlag 1000 elever er valgt som eksempel fra Japan. Leerer
Yuki ventet i skolegarden for & ta imot besgket pa skolen der det gar bare jenter.
De var kledd i ”stilige” uniformer med skjort og jakke i morkt stoff og skolens
logo pa brystet. Skolen hadde treningstey i tilsvarende form og farge og med
skolens logo. Disse klaerne brukes ofte ogsa pa fritiden og i helger, noe som gjor
elevene lett synlige i lokalmiljget. I tillegg hadde de regler for hérfrisyre, har-
farge, neglelakk og ting som ikke er tillatt. Mobiltelefon er ikke tillatt pa skolen
og bruk av internett er begrenset til faglige oppgaver. Elevene hilste og neiet da
vi gikk inn pd skolen. Der ble skoene byttet mot tefler som 14 klare i et lite skap.

Leererne hadde hver sin arbeidsplass i et felles arbeidsrom, noe som er vanlig
i Japan. Skolen var spesialisert pa skonomiske fag (Commercial High School) og
leererne underviste i bade yrkesfag og fellesfag. Det siste er ikke like vanlig in-
nenfor andre programomrader der det ofte benyttes assistenter til 4 undervise i
for eksempel sveising eller praktisk stell av eldre.

Den ene klassen hadde praktiske gvelser i et kontorlandskap med moderne
kontormaskiner autentisk bygget opp som i en stor bedrift. Elevene arbeidet med
bade individuelle oppgaver og oppgaver som skulle koordineres og lases i fel-
lesskap, blant annet transaksjoner med andre land. De programmerte ogsa i
COBOL, noe som neppe er vanlig i Norge. Laereren gikk rundt og veiledet i de
ulike oppgavene. Den andre klassen hadde matematikk i en gruppe pa ca. 40
elever med en mannlig leerer. Temaet var tallsystemer med vekt pa ulike former
for binzere tall. Laererne begrunnet oppgaven med at den gir god evelse i tallfor-
stdelse, regning og hurtighet.

De to andre skolene i Japan var “NoRin” som har naturbruk og "Kuro” som
har elektro- og mekaniske fag. Kort sagt mer spesialiserte enn i Norge. Den forst-
nevnte skolen hadde om lag like mange gutter og jenter, den andre flest gutter
og de fleste leererne var menn. Tilsvarende kjonnsforskjeller ble observert i de
norske skolene.

“Laagen” skole med om lag 1300 elever er valgt som eksempel fra Norge. Den
er en kombinert skole med bade studieforberedende fag og yrkesfag der hoved-
modellen er to ar i skole og to ar i bedrift for 4 fa fagbrev. Leerer Kjell tok imot for
besgk i kantina kl. 0900 som avtalt. Elevene, de fleste gutter, var pa vei til under-
visning da vi satte oss ned for a gjore intervjuet som varte en drgy time. Resten
av dagen gikk med til & folge undervisningen. Den ene klassen var vg2 industri-
teknologi (2. drstrinn) som bygger pa forste arstrinn vgl teknikk og industriell
produksjon (TIP). I verkstedet arbeidet de med a lgse en pneumatisk styring der
de skulle analysere oppgaven, lage funksjonsskjema, koble opp og prove ut. I en
senere time foregikk undervisningen i et lite klasserom ved siden av. Temaet var
ulike typer kulelager, dimensjoner og valg av kulelager for spesielle formal. De
brukte blant annet bilhengere som eksempel. Undervisningen ble gjennomfert
som dialog fra tavla og elevene brukte pc for & sla opp i databgker for & velge
egnet dimensjon og kvalitet.
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De to andre skolene i Norge var ogsa kombinerte skoler med blant annet av-
deling for helse- og oppvekstfag. Pa helse- og oppvekstfag var de fleste elevene
jenter og de fleste leererne kvinner.

Ingen av leererne i de utvalgte skolene hadde opplevd alvorlige disiplineere
problemer med elevene, men ga uttrykk for at de ofte opplever krysspress og
motstridende interesser som de md lgse. Fra andre kilder tyder det pa at vold
mot leerere i Norge er et skende problem (Ghosh og Korsmo, 2017). Noen leerere
i Japan nevnte skolevegring og mobbing, spesielt digital mobbing, som problem-
omrdder de ma handtere. De nevnte ogsd “monsterparents” som en spesiell ut-
fordring. Det er foreldre som ikke folger opp barna sine godt nok og som gjor
arbeidet for leererne vanskelig. Laerere som mobber elever ble nevnt som et mulig
problem, men uten 4 referere til konkrete eksempler. Det ble ikke rapportert om
problemer med rusmidler eller kriminalitet blant elever i Japan. Det ble heller
ikke observert ruset ungdom noen steder. De norske leererne kjente til at rusmid-
ler er et problem i ungdomsmiljgene og at det hadde veert episoder pd skolen der
politiet ble koblet inn. Videre kom det fram at yrkesfagleerere i bade Norge og
Japan opplever utfordringer og vanskeligheter pa hver sin mate:

Det store arbeidspresset japanske leerere rapporterer har sammenheng med
flere forhold. For det forste er klassene store, ofte 40 elever eller mer, og de utforer
oppgaver som i Norge er fordelt pa kontorpersonale, radgivere, spesialpedago-
ger og andre. Bare spesialskoler har spesialpedagog. Hjelp til elever som skal ta
opptaksprever til heyere utdanning er en annen krevende oppgave, men pa yr-
kesfag er det sjelden mer enn 10% av elevene. Videre er skolene i Japan arena for
fritidsaktivitet som leererne organiserer, bade etter skoletid og i ferier. I en skole
ble det notert i alt 30 ulike aktiviteter i regi av skolen og som leererne hadde an-
svar for. Blant aktivitetene var svemming, handball, korps, Rede Kors, kor og
andre aktiviteter som i Norge tas hdnd om av idrettslag, kulturskole og frivillige
organisasjoner. Japanske leerere star ogsd svakt med hensyn til organisering i fag-
forening. Aktiv motstand fra myndighetene har gjort at bare om lag 25% av lee-
rerne i Japan na er medlem av en fagforening.

I Japan finner en i tillegg yrkesoppleering som elever kan ta etter studiespesi-
aliserende fag. I undersgkelsen fant en for eksempel frisgrfag bade pa ordineer
videregdende skole for aldersgruppen 15-18 ar, pa spesielle fagskoler (senmon)
og 2-arige hogskoler. Alle ble frisgrer, men de siste med en noe utvidet fagkrets.
Den ene skolen hadde betegnelsen ”Creative College”. Noe tilsvarende fant en i
helsefag, men der er det sertifiseringer. For a bli assisterende sykepleier kan en
ta enten 3-drig program pd videregdende, eller en 2-arig fagskole, begge i kombi-
nasjon med praksis. For & bli yrkesfagleerer i helsefag ma en ha 4 &r pa universitet
i for eksempel sykepleie (kangoshi) eller tilsvarende.
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Om d bli yrkesfagleerer
Informantene la vekt pa leererutdanninga som et kjennetegn pa profesjonalitet i
yrket. De japanske informantene fremhevet i tillegg utdanningens lengde og ser-
tifisering som spesielle krav. Men veien til & bli yrkesfagleerer viste seg a veere
forskjellig i Norge og Japan:

Jeg var 22 ar da jeg begynte som leerer i {lrkesfag. Pa videregdende gikk jeg en

skole for industrifag (Industrial High School). Etter det gikk jeg 4 ar pa teknisk
hagskole der jeg ogsa tok leerereksamen. Etter det tok jeg sertitikat (Takayuki).

Som ung tok jeg fagbrev og reiste mye pa service, oljeanlegg i Libya. Det ble risika-
belt, jeg stiftet tamilie og onsket & gjore noe annet. Inspekter x spurte om jeg ville
bli leerer, de trengte folk med erfaring. Jeg begynte som leerer uten pedagogisk ut-
danning, men tok det etter 3 ar. Jeg tok ogsa 2-arig teknisk fagskole (OIe%.

Jeg gikk en linje for design pa videregdende og studerte design i 4 ar pa universitet,
men tok ikke leerereksamen. Derfor er jeg assistentleerer. Jeg jobber tett med andre
leerere. Vi har felles arbeidsrom. Jeg horer pa de andre og spar ofte, det gér fint. Na
tar jeg leerereksamen. Etter det ma jeg ta sertifikat som leerer (Yuria, assistentleere).

De norske informantene hadde valgt a bli yrkesfagleerer etter at de hadde fylt 30
ar eller mer og la vekt pa at de hadde en yrkeskarriere for de ble leerer. Fem hadde
blitt leerere via ordningen med 1-arig praktisk pedagogisk utdanning (PPU) som
er basert pa en allerede godkjent fagutdanning. En hadde valgt 3-arig integrert
yrkesfagleererutdanning basert pa fagbrev og praksis. Fire hadde fagbrev, en var
sykepleier og en var ingenier.

De japanske informantene, unntatt en, hadde valgt & ta leererutdanning som
ledd i en 4-drig utdanning pa universitet, alle for de var 30 &r gamle. En arbeidet
som assistentleerer, men var i ferd med a ta pedagogiske fag for 4 bli leerer. I til-
legg mad leerere i Japan sertifiseres gjennom en spesiell eksamen i regi av regional
skoleeier (prefecture). Sertifikatet er gyldig i 10 &r og ma fornyes.

Flere av informantene beskrev overgangen til leereryrket som vanskelig, og
mer vanskelig enn de hadde forestilt seg pa forhdnd. En ting er 4 kunne et fag,
men vanskeligere 4 lede en klasse og a hjelpe elevene til 4 leere det samme som
en selv har leert en gang.

I Norge prover en a lette overgangen til leereryrket med minimum 12 uker
praksis i yrkesfagleererutdanningen. I tillegg ble det i 2009 innfert en ordning
med veiledning av nyutdannede leerere, men ingen av informantene hadde hatt
slik veiledning (Veiledning for nyutdannede leerere, 2016). I tillegg er det slik i
Norge at noen yrkesfagleerere gar direkte inn i rollen som leerer uten pedagogisk
utdanning, men med krav om 4 ta slik utdanning innen en viss tid. I Japan synes
overgangen til leereryrket vanskeligere i den forstand at de har bare 2-4 uker
praksis i utdanningen. Ingen av informantene kjente til noen nasjonal ordning
for veiledning av nye leerere. P4 den annen side gér de inn i et tett og stettende
praksisfelleskap. Det er heller ikke uvanlig at nyutdannede leerere tar private
kurs der de leerer kleskode, omgangsformer og det & te seg i yrkeslivet.

79



Bjorn Magne Aakre

Yrkesfagleerere i Japan md kunne undervise i fag uten noe som tilsvarer et fag-
eller svennebrev i Norge. Fag- eller svennebrev er en dokumentasjon pd gjen-
nomfert utdanning og bestdtt fagprove pa videregdende niva. De fleste hand-
verksfagene har beholdt den opprinnelige betegnelsen svennebrev, mens indu-
strifagene bruker betegnelsen fagbrev.

Profesjonell laerer - konsolidering
Konsolidering kan sta som et felles uttrykk for den fasen der leererne blir trygge
i rollen og finner sin egen stil.

Etter hvert som jeg fikk erfaring ble jeg mer trygg i leererrollen. N& underviser jeg
mindre fra tavla, mindre "power point”, lager egne oppgaver og hjelper eleven i
gang med a arbeide sjol. Dukker det opp noe de lurer pa tar vi det pa tavla (Ole).

Jeg forsker (kenkyou) pa leeremidler. Jeg skriver blogg og deler eksempler med
andre leerere. P4 yrkesfag er det viktig a gjore undervisningen konkret, opplegg
som gir elevene gode erfaringer (keiken) (Takayuki).

Denne prosessen tar tid. Noen informanter antyder fem-seks ar. Da har de ruk-
ket & utvikle en mer tydelig identitet som leerer. De dreier fokus fra seg selv og
sin egen undervisning til mer fokus pé elevenes leering, faglig og sosialt. I tillegg
til den faglige kunnskapen de la mest vekt pa de ferste arene, utvikler de ogsd en
storre bevissthet om holdninger og verdier og hvordan de skal integrere ulike
kunnskapsomrader i mgte med elevene.

Sammen med en av de japanske informantene (Kensaku) sammenfattet vi
kjennetegn pa den profesjonelle leerer i fire punkter slik: For det forste handler
det om gode holdninger og omsorg for elevene, faglig og sosialt. Han la videre
vekt pa personlige egenskaper som tdlmodighet, 4 veere rolig og & ha mental
styrke. Men ogsd forventninger om flid og innsats fra elevenes side, og en gjen-
sidig forstaelse av & lykkes ved gjore & hverandre gode. For det andre handler
det om 4 kunne faget, veere trygg i faget, kunne tilpasse faget i ulike sammen-
henger, vite hvordan faget kommer til uttrykk i et yrke og de spesielle krav som
gjelder der. For det tredje handler det om sosiale ferdigheter, & kunne kommuni-
sere, veere genuint interessert i elevene, veere en aktiv lytter og ta initiativ nar det
trengs. For det fjerde handler det om a alltid se etter forbedringer, jobbe talmodig
og systematisk for a bli bedre. De japanske informantene refererte ofte til regelen
“plan - do - check - action”. Denne brukes ogsa systematisk i japanske bedrifter
og kjent internasjonalt som Deming’s hjul (Ishikawa, 1979). De brukte ogsa be-
greper som “shiraberu” (undersgke), “kenkyou” (forske) og “jugyou kenkyou”
(lesson study) som innarbeidede maéter & bli bedre pa. Flere av disse momentene
finner vi igjen i forskningslitteraturen, men formulert pa andre mater. P4 den
annen side er kategorien autonomi noe fraveerende i utsagnene (Hargraves &
Fullan, 2012; Robson m.fl., 2004; Steinsholt, 2009).
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To norske informanter i helse og oppvekstfag brukte begrepene etikk og yr-
kesetikk. En leerer med bakgrunn som sykepleier refererte til leerernes profesjons-
etiske plattform og om betydningen av etisk refleksjon innenfor sitt fag. De ja-
panske leererne tenkte og argumenterte mer ut fra begrepet moral (tokuiku) og
hva som er rett handling i ulike situasjoner. De kjente begrepet etikk (rinri), men
oppfattet det mer synonymt med moral.

Videre la informantene vekt pa at etablerte yrkesfagleerere gradvis engasjerer
seg mer i faglig utviklingsarbeid. De lager arbeidsoppgaver, bygger modeller,
skriver leerebgker og prover ut nytt materiell. I Norge velger noen leerere & eng-
asjere seg i faglig- eller politisk arbeid, men det er problematisk i Japan der leerere
skal veere politisk “ngytrale”. Denne begrensningen er nedfelt i den japanske
oppleeringsloven som tolkes strengt (MEXT, 2006). P4 den annen side var alle
informantene opptatt av problemet a skaffe utstyr og fornye laboratorier og verk-
steder.

Som ledd i sin profesjonelle utvikling er det mange yrkesfagleerere i Norge
som tar ulike former for etterutdanning, faglig, pedagogisk eller begge deler. Ofte
pa eget initiativ. I Japan er formell etterutdanning mindre vanlig siden de alle-
rede har en utdanning fra universitet, og det er sveert dyrt. Et &r pa universitet
kan koste 150.000 kroner. Pa den annen side er leerere i Japan forpliktet til & drive
systematisk forbedringsarbeid i jobben, noen ganger i form av forskning.

Avansement og karriere
En fant at avansement og karriere for yrkesfagleerere er forskjellig i Norge og
Japan:

Jeg ble forflyttet til denne skolen for ett &r siden. Det er en del av systemet her a
forflytte leerere for a spre kunnskap og a gi leerere og ledere mer erfaring (Yuki).

I noen ar arbeidet jeg som rddgiver og avdelingsleder, men jeg syns det ble for mye
papirarbeid og administrasjon. Jeg hospiterte ogsa ute i neeringslivet et par ar
(Kjell).

I Japan har leererkollegiet en flat struktur i den forstand at det er fa eller ingen
spesialstillinger. Men lgnna kan variere mye, spesielt mellom yngre og eldre. Le-
derstillinger i Japan, ofte bare rektor, blir normalt ikke lyst ut slik at interesserte
kan sgke. Rekrutteringen skjer internt gjennom et system med beordring. I Norge
blir leererstillinger, lederstillinger og stilling som radgiver eller spesialpedagog
formelt lyst ut. Deretter folger en formell vurdering der utdanning og erfaring
tillegges stor vekt. I kommisjonen er fagforeningen med, og erfaring fra fagfore-
ning eller politisk arbeid kan telle positivt. I Japan kan faglig eller politisk arbeid
veere problematisk. I stedet har Japan et formelt system basert pa “mesterleere”,
et uttrykk en professor benyttet. Det innebeerer at hver leerer blir vurdert hvert
ar med hensyn til faglig dyktighet, egnethet som leerer og som mulig leder. Der
vil det ogsa inngd i hvilken grad den enkelte tar ansvar overfor kolleger, og i
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hvilken grad han eller hun bidrar med forbedringer pa egen og andres skoler.
Etterutdanning som vedkommende tar selv kan ogsa telle med. Potensielle ledere
blir sé forflyttet i et system til andre skoler, bade for a spre erfaring og for a gi
potensielle ledere mer erfaring.

I Norge er avansement oftere et individuelt ansvar der den enkelte kvalifiserer
seg gjennom erfaring og etterutdanning. Men i 2009 ble en statlig finansiert le-
derutdanning innfert, og som mange skoleledere nd ma ta hvis de er eller vil bli
skoleleder. Rektorutdanningen ved utvalgte universiteter er et eksempel pa det
(Rektorutdanningen, 2017). En av informantene i Japan forklarte at han na var
valgt ut til en ny ordning som ligner den norske modellen med formell oppleering
i regi av et universitet, men kombinert med forflytning.

Yrkesfagleereres profesjonelle praksisfelleskap

Fem av de norske informantene hadde eget kontor, men to av dem hadde ogsa
funksjon som avdelingsleder. En hadde kontor sammen med 4-5 andre leerere.
De japanske informantene hadde alle felles kontor med hver sin kontorpult. Bare
rektor hadde eget kontor sa langt en kunne observere.

Da jeg var syke}ﬂeier kunne jeg tilkalle en kollega ndr jeg var usikker pa noe. Da
jeg ble leerer pa helsefag ble jeg mer alene. Men i dag arbeider vi mer i team. Som
avdelingsleder legger jeg stor vekt pa det. Vi har prosjekter vi lgser sammen, for
eksempel yrkesretting av fellesfag (Unni).

Vi samler eleven om felles oppgaver, bygger fellesskaﬁ, det er viktig ogsa i yrket.
Den store klokka utenfor skolen var har vi laget. Den har et kabukiteater inspirert
av karakuri, “roboter” fra Edo-tiden. Yrkesstolthet har retter i historie og kultur
(Kenji).

Japanske lerere tilbringer 10 timer eller mer i kontorfellesskap som derfor blir
bade et faglig og sosialt felleskap der erfaring deles. De planlegger og deltar i
hverandres undervisning for & observere og gi tilbakemelding. Det kan ligne er
form for kollegaveiledning, men er mer forpliktende, strukturert og systematisk
enn i Norge. Japanske leerere er forpliktet til & drive denne typen systematisk
forbedringsarbeid. “Open class” ble ogsa nevnt som en ny praksis der leerere fra
andre skoler blir invitert for a dele erfaringer.

Lering gjennom ulike former for praksisfelleskap fremheves ofte i litteratur
om profesjonalitet i leereryrket (Arani m.fl., 2010; Képsén & Andersson, 2018).
Yrkesfagene har fra langt tilbake hatt en sterk forankring i ulike former for faglig
felleskap. Forst i laugene og senere innenfor fag tilpasset nye industrier og yrker
(Aakre, 2005). I senere tidr har vi fatt en fornyet interesse for utvikling av kunn-
skap i praksis og hvordan taus kunnskap kan formaliseres, gjores eksplisitt og
deles med andre (Nonaka & Takeuchi, 1995). Et faglig felleskap kan derfor veere
en rik kilde til leering og fornying blant dagens yrkesfagleerere. Men det varierer
i hvilken grad slike fellesskap utvikles og blir en kraft til faglig utvikling. Noen
ganger begrenses det til symbolske mater ved skoledrets begynnelse og slutt slik
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en informant uttrykte det. Disse oppleves lite relevant for den enkelte leerer.
Mange foretrekker i stedet & ”lese seg opp” pa egenhand. Pa den annen side fo-
rekommer det ogsa at leererne selv yter motstand og stdr i veien for forbedringer.

Yrkesfaglaereres profesjonelle kompetanse

Funnene i undersgkelsen taler for at yrkesfagleereres profesjonelle kompetanse
kan forklares ut fra tre hovedkategorier: profesjonsetisk kompetanse, didaktisk
kompetanse og fag- og yrkeskompetanse. Samlet tilsvarer de en helhetlig kom-
petanse som i noe litteratur har betegnelsen “extended professionality” i motset-
ning til en smalere “restricted professionality” (Robson m.fl., 2004).

Profesjonsetisk kompetanse

”Gode holdninger” kan tjene som uttrykk for de kvaliteter informantene mente
yrkesfagleerere ma ha i tillegg til faglig kompetanse. De la seerlig vekt pa gode
holdninger i mgte med elever, kolleger, overordnede, foreldre og selve faget.
Noen nevnte ogsa et ansvar for a tjene samfunnet, men de refererte i liten grad
til teori og formelle begreper om etikk og refleksjon. Nyere forskning styrker en
antakelse om at leerere generelt har lavere kompetanse og mindre bevissthet om
etikk og etisk refleksjon enn for eksempel leger (Maxwell, 2017).

Jeg opplever mange etiske dilemmaer i mote med elever, kolleger, foreldre og sko-
leeier. Det gér mye tid til “forhandlinger”. Noen ganger tar elevene valg i strid
med det vi formidler pa skolen. Noen ganger far vi kjennskap til forhold som er
ulovlige eller til skade for andre. Taushetsplikt er vanskelig 6[)} nni).

Jeg er leerer og spesialpedagog og jobber pa en spesialskole. Noe av det vi gjor er
kanskje tvang, elever som ma lgpe rundt og rundt i skolegérden. Vi tror det virker
disiplinerende, men jeg er usikker. Noen ganger tenker jeg det er feil (Kaori).

To av de norske informantene som underviser i helse- og oppvekstfag brukte be-
grepet yrkesetikk og nevnte pliktetikk og konsekvensetikk som grunnlag for
etisk refleksjon. En av dem refererte ogsa til leereres profesjonsetiske plattform
og at den norske skolens formdl bygger pa kristne og humanistiske verdier. Hun
nevnte ogsa legeetikken med rotter i antikken og at den har dannet modell for
profesjonsforstaelse i andre yrker.

Det forble noe uklart hva som er japanske leereres verdigrunnlag og om de har
en egen profesjonsetisk plattform. Vi har lite forskning & statte oss til, men lege-
etikken kan gi et mulig sammenligningsgrunnlag. Begrunnet i kulturelle forskjel-
ler har en gruppe forskere problematisert teamet i en nyere studie av legeyrket i
Japan (Nishigori m.fl., 2014). De undersgkte japanske legers profesjonsforstdelse
ut fra bushido som er en gammel etisk kodeks og tenkemate (Nitobe, 2002). Den
taler om rettskaffenhet (gi), hoflighet (rei) eerlighet (sei) velvilje (jin), lojalitet
(chu-gi) og eere (maiyo). Ingen av de japanske informantene nevnte bushido eks-
plisitt som et etisk system for leerere. Men kanskje ligger den der ubevisst som en
tradisjon? Det foreligger ogsd forskning som antyder en slik forbindelse, blant
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annet en norsk masteravhandling (Benesch, 2011; Nieves, 2014). Filosofen Martin
Heidegger sokte ogsd & belyse temaet (May, 1989).

De japanske informantene refererte til tokuiku (&) som kan oversettes med
moral eller moralsk oppseding. Det er bade et eget fag og et tverrfaglig tema som
leererne pa alle nivder ma legge vekt pé i sin undervisning. Det kommer blant
annet til uttrykk i fastsetting av karakter i fag, der flid, innsats, samarbeid og
”gode” holdninger ofte teller 40% og de faglige prestasjonene 60%. Innholdet er
nylig “forsterket” og heter dotoku kyoiku ((EfE#EH) (MEXT, 2018). To informan-
ter antydet at det er et kontroversielt tema. Det har sammenheng med tiden for
1945 da den japanske skolen var et instrument for autoriteere holdninger, patrio-
tisme og militeer trening. Regjeringen Shinso Abe, som anses for & veere noksd
hgyreorientert, blir av mange leerere mistenkt for 4 ville gjenskape slike hold-
ninger gjennom det nye faget. Innholdet er sveert omfattende og detaljert for
hvert arstrinn. Men for en utenforstdende som prover & oversette innholdet er
det vanskelig 4 se tydelige autoriteere trekk. Noen forskere mener ogsa at det ikke
er grunnlag for en slik frykt (Anzai, 2015). Kanskje er det den politiske retorikken
i tiden som skremmer mange.

I norsk leererutdanning er yrkesetisk kompetanse nd blitt et eget temaomrade
(Kunnskapsdepartementet, 2013). I Japans lererutdanning har de noe tilsva-
rende, men ikke begrepet etikk. Emneomradet kan oversettes til leererens plikter
og oppgaver (B EDEFEIZ DLV T) (MEXT, 2017). Men det er vanskelig & finne
formuleringer om etisk refleksjon.

Kort sagt: japanske yrkesfagleereres profesjonsetiske kompetanse synes mer
begrunnet i moralske prinsipper om rett og galt, om lojalitet og & folge regler gitt
av samfunnet, skolen, eldre og overordnede. Den japanske kulturen har mange
former i sprak og omgangsformer som regulerer forholdet mellom eldre og
yngre, mellom overordnet og underordet og mellom mester og svenn. Disse blir
etablert fra tidlig barndom og i barnehage. I yrkesfagene kan det handle om flid,
ngyaktighet og arbeidsomhet. I japansk arbeidsliv veier “nasjonens interesser”
tungt og de fleste arbeidere har hoy grad av lojalitet til bedriften og landet. Dette
er verdier som en finner igjen i bushido (Nitobe, 2002).

Bade Norge og Japan har sluttet seg til internasjonale avtaler som Barnekon-
vensjonen, og Japan spiller en aktiv og positiv rolle i internasjonal politikk som
medlem av FN’s sikkerhetsrdd. En kan derfor tale om autonomi sett fra elevens
og foreldrenes perspektiv, selv om det foreligger kilder som tyder pd at bruk av
ulike former for uetisk opptreden forekommer. Mobbing fra leerere forekommer
og ble observert, men det er vanskelig 4 sammenligne omfanget i de to landene.
Leerere i Japan har et ansvar som strekker seg lenger enn til & undervise og ut
over det vi regner som ordineer arbeidstid i Norge. Deres faglige rettigheter synes
begrenset sett i lys av ILO-konvensjonen. Leererne skal vere politisk ngytrale,
noe som begrenser muligheten til & uteve kritikk. Forholdet til artikkel nr. 169
om urfolk er ogsd uklar i den forstand at urfolk som ainu ikke har spesielle
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rettigheter som leerere ma ta hensyn til (Aakre, 2009). Koreanske skoler med til-
knytning til Nord-Korea har ogsa opplevd vanskeligheter i senere dr. Mange av
disse elevene er ikke japanske statsborgere fordi familiene opprinnelig ble
tvangsflyttet til Japan under Japans okkupasjon av Korea.

Didaktisk kompetanse

Mange av resonnementene informantene gjorde var av didaktisk karakter og alle
hadde et bevisst forhold til begrepet didaktikk. Flere fremhevet ogsa didaktisk
kompetanse som selve kjennetegnet pd leereryrket som profesjon.

Vi ma kjenne skolens formal, lover og leereplaner. Da jeg ble leerer erfarte jeg at jeg
ikke bare kan folge leereplanen eller lzereboka og ”strg” innholdet jevnt over aret.
Jeg ma velge ut ... konkretisere ... forenkle ... arbeide grundig med noe fremfor litt
om alt (Kari).

Kommunikasjon og erfaring er ngkkelord for meg. En god leerer md observere, ta
tid til & lytte, se hva som fungerer og ikke fungerer i undervisningen (Takayuki).

Didaktikk har en lang og sterk tradisjon i badde Norge og Japan. Fra Japan ble
tyskinspirert didaktikk ogsa spredt til Kina (Deng, 2012; Grollmann, 2008). Flere
forskere poengterer at didaktisk kompetanse ikke bare er “teknikk” i a undervise,
men at den ma veere forskningsbasert, bygge pa teori og veere i inngrep med ut-
vikling av didaktisk teori (Dale, 1999; Shulman, 2004). Noen av de norske infor-
mantene brukte formen yrkesdidaktikk, men uten & veere spesielt presis pa hva
som er forskjellen. En slik nyansering er mindre vanlig i Japan. Det kan ha sam-
menheng med at elevene vanligvis ikke har praksis utenfor skolen. Pa den annen
side rommer utsagnene temaer fra bade generell didaktikk, fagdidaktikk og yr-
kesdidaktikk. De japanske yrkesfagleererne var blant annet opptatt av fagets his-
torie og noen var engasjert i historisk preget forskning innenfor sitt yrkesfag. In-
formantene delte ogsa en oppfatning om at yrkesoppleering har bade et dan-
ningsoppdrag og et utdanningsoppdrag, at den skal kvalifisere for deltakelse i
bade samfunn og yrkesliv. Det er seerlig tydelig blant de japanske yrkesfaglee-
rerne som ma fylle mange roller i en og samme person: leerer, sosialleerer, spe-
sialpedagog, yrkesveileder, fritidsleder og mentor for opptak til heyere utdan-
ning. To informanter i Japan kjente til kritisk konstruktiv didaktikk, men de vir-
ket unnvikende i spgrsmalet om didaktikken ma ha en kritisk rolle i politisk me-
ning. Dette dilemmaet er mer utferlig belyst under temaet profesjonsetisk kom-
petanse. Pa den annen side understreket de prinsippet om eksemplarisk under-
visning, noe som kom til uttrykk i bade yrkesfagleererutdanningen og i den en-
kelte leerers engasjement for & gjore undervisningen konkret, interessant og rele-
vant.
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Fag- og yrkeskompetanse

Informantene la vekt pa at yrkesfagleerere ma ha god kunnskap i de fagene og
det yrket de skal utdanne. Men det var nyanser i hva denne kompetansen bestar
i:

En leerer i yrkesfag ma ha relevant og oppdatert kunnskap i faget og yrket. Helst
ber han hospitere i nzeringslivet med jevne mellomrom, men det skjer sjelden
(Kjell).

Toyota hare egen skole med samme utstyr som de selv bruker, det har ikke vi.
Dreiebenkene vare er de samme jeg selv brukte pa skolen. Vi prgver & vaere gode
pa andre omrader, gode holdninger, gjor ting sammen. Alle elevene far jobb her i
omradet (Hiroki).

Med fagkompetanse menes her de fagene, teoretiske og praktiske, som inngdr i
et yrkesfag, mens yrkeskompetanse handler om hvordan yrket kommer til ut-
rykk i en virksombhet eller bedrift. Viktigheten av faglig kompetanse fremheves
av flere forskere (Robson m.fl., 2004; (Schulman, 2004). Yrkesfagleerere i Norge
brukte begrepet “yrket i praksis” med referanse til sin egen leeretid og erfaringer
de hadde fra yrker for de ble leerere, noe Grollmann (2008) peker pd i sin under-
sokelse. Yrkesfagleerere i Japan er mer formet av den utdanningen de tok pé et
universitet som for eksempel ingenigr, sykepleier, designer eller et naeringsmid-
delfag for a nevne noen. Videre var de opptatt av hvordan denne kompetansen
kan kombineres med det assistentleerere har av spesialutdanning. De var heller
ikke like opptatt av a skille mellom teori og praksis, eller at undervisningen i et
yrkesfag nedvendigvis ma veere “praktisk” slik de norske informantene la vekt
pa. De var mer opptatt av konkretisering av badde teori og praksis. En av de ja-
panske informantene viste konkrete eksempler pa hvordan en utvikler bade tall-
forstaelse, fysiske begreper og ulike teknikker i mekaniske fag.

Drefting og konklusjon

Hensikten med denne artikkelen var & utforske yrkesfagleereres profesjonelle
kompetanse med Norge og Japan som kontekster. I komparativ forskning mé en
ta hensyn til kulturelle forskjeller. Mdlet var derfor a bidra til kunnskap om yr-
kesoppleering i de to landene og fa fram eksempler og kontraster som kan inspi-
rere til refleksjon og forbedring av praksis. Men det er sjelden hensiktsmessig &
direkte kopiere ideer fra den ene kulturen til den andre.

Alle informantene oppfattet seg selv som profesjonelle utevere av leereryrket.
Men har de den frihet og autonomi som kjennetegner en profesjon (Robson m.fl.,
2004; Steinsholt, 2009)? Flere gav utrykk for at mye er bestemt av forskrifter, le-
replaner og leerebeker og at de i skende grad foler seg kontrollert av rapporte-
ringer og styring fra andre. En eldre yrkesfagleerer i Norge gav uttrykk for at han
folte storre grad av tillit og respekt fra samfunnet og elevene for noen tidr tilbake.
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I Japan gav yrkesfagleerere uttrykk for at forventningene har gkt og at de ma ta
seg av flere oppgaver enn for, ogsd i ferier og fritid. Sett i lys av autonomi som et
kriterium, kan en derfor problematisere om yrkesfagleerer er en profesjon eller
en semiprofesjon.

Formell utdanning og utdanningens lengde og niva er kriterier for profesjonell
kompetanse. Etzioni (1969) bruker fem ar som et kriterium. Grollmann (2008)
problematiserer ogsd yrkesfagleerernes status og at den kan ha noe med utdan-
ning & gjore. Noen yrkesfaglaerere i Norge og Japan har mastergrad, men det er
relativt fa. I Japan har yrkesfagleerere minst 4 ar pa universitet, samt sertifisering.
Hyvis en tar med kravet om kontinuerlig forbedring og forskning, kan en si at de
oppfyller slike kriterier for profesjonalitet. I Norge har de fleste yrkesfagleerere
fra 2-3 ar hgyere utdanning. Men i tillegg har de krav om fagbrev og praksis, noe
som ikke er et krav i Japan. P4 den annen side har yrkesfagleerere i Japan en bre-
dere og mer teoretisk utdanning, ofte med 6 maneder praksis i faget etter eksa-
men. I tillegg har de assistentleerere uten sertifikat som leerer. De har yrkesutdan-
ning og yrkeserfaring pa videregdende niva, for eksempel maskinarbeider eller
helsefagarbeider. Noen av dem kan ha videreutdanning fra en 2-arig fagskole
(senmon) og bistar sertifiserte leerere med praktiske gvelser i undervisningen.
Grollmann (2008) synes ikke a skille tydelig mellom disse to kategoriene.

I figur 1 ble profesjonalitet i leereryrket forklart som et flerdimensjonalt begrep.
Men disse kategoriene md ogsd forstds pa ulike kompetansenivder, i innled-
ningen omtalt som K1, K2 og K3 (Dale 1999). Informantene i denne undersgkel-
sen la ofte vekt pa & beskrive handlinger, ting de gjor i undervisningen, tekniske
ferdigheter, hva de kan i faget sitt og hvordan en god leerer ber oppfere seg. Kort
sagt instrumentelle ferdigheter og holdninger relatert til gjennomfering av un-
dervisning (K1). Disse kommer ogsa til uttrykk i form av forventninger til eleve-
nes handlinger med hensyn til hva de skal leere, hvilke ferdigheter de ma ha for
a uteve et yrke og hvordan de skal oppfore seg pa skolen og i yrkeslivet. Men
eksemplene viser forskjeller med hensyn til omgangsformer, kleskode, framferd,
respekt, lydighet og lojalitet. I Japan har skolene og leererne mer spesifikke regler
og instrukser som skal bidra til & regulere slike omgangsformer. Moral i betyd-
ningen konkrete handlingsregler og prinsipper for rett og galt spiller derfor en
sentral rolle i alle fag og tillegges vekt i fastsetting av karakter i faget. Noen vil
kanskje tenke at slike former er uttrykk for ulike grader av kontroll, autoritet og
demokrati. I Norge er slike regler oftere gjenstand for forhandlinger. Forholdet
mellom rett og galt er mer utydelig og vanskeligere for leererne & handtere. Norge
som et flerkulturelt samfunn har forsterket disse utfordringene. Japan pd sin side
kan fortsatt oppfattes som et mer konservativt og monokulturelt samfunn, noe
som kan veere et problem for sosiale og etniske minoriteter som buraku og ainu
(Aakre, 2009).

Informantene gav bade detaljerte forklaringer og eksempler pa planlegging og
forberedelse av undervisning med stotte i etablert faglig og didaktisk teori, eller
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konstruksjon av undervisningsprogrammer (K2). Didaktikk fremheves som et
sentralt fagomrade i bade leererutdanningen og i utevelsen av leereryrket, men
selve begrepet er mindre brukt i angloamerikansk forskning (Deng, 2012; Schul-
man, 2004). Flere fortalte hvordan de som nyansatt leerer fikk i oppdrag a bygge
opp nye studier basert pa gjeldende planer, skaffe utstyr, lage oppgaver og i
mange tilfeller nye leeremidler fordi boker ikke var tilgjengelig. De japanske lee-
rerne understreket bade teoretisk og praktisk kunnskap som vesentlig i under-
visningen. De norske leererne la mer vekt pa at undervisningen ma veere praktisk
og ikke for teoretisk. Forskjellen kan ha noe med deres utdanningsbakgrunn a
gjore og at yrkesfagleerere i Norge er mer opptatt av & yrkesrettet undervis-
ningen. Noe av forklaringen kan ogsa skyldes en allmenn oppfatning i Norge om
at yrkesfag er noe praktisk og at deler av oppleeringen skjer i bedrift.

Japanske leerere har i sterre grad et profesjonelt felleskap a stotte seg til. Nye
leerere gar gradenei et “leerlingesystem” der de far mer og mer ansvar med drene.
Det gjor ogsa at de i mindre grad opplever ensomhet slik noen av de norske in-
formantene gav uttrykk for, spesielt de forste drene som leerer.

“Lesson study” er satt i system pd de fleste skolene i Japan og bygger pa in-
struks for leerere nedfelt i oppleeringsloven (Arani m.fl., 2010; MEXT, 2006). Pa
den maten jobber yrkesfagleerere sammen om a utvikle undervisningen og hver-
andre. De deler sine erfaringer bade internt pa skolen og mellom skoler. P4 den
maten blir erfaringsbasert kunnskap gjort eksplisitt og tilgjengelig for andre gjen-
nom kommunikasjon i og konstruksjon av didaktisk teori (K3). Erfaringer blir
ogsd delt gjennom hospitering eller forflytning til andre skoler. I norsk forskrift
om rammeplan for yrkesfagleererutdanningen ligger et krav om endrings- og ut-
viklingskompetanse. Men ingen av de norske informantene gav uttrykk for at de
i samme grad drev aktiv forskning. Det skjer mer tilfeldig i prosjekter, ved opp-
start av nye programmer og innfering av ny teknologi. Ofte i form av kurs som
leerere gar pd. Det taler for at forskning er noe mindre vanlig blant yrkesfagleerere
i Norge enn i Japan. Dette kan ogsa ha noe med utdanningsbakgrunn a gjore.

Etikk kan forstds som teori om hvordan vi tolker, vurderer og begrunner mo-
ralske handlinger. Slik kommer etikken til uttrykk ogsd pa niva tre (K3) (Dale,
1999). Men mye taler for at leerere generelt har noe lavere kompetanse og mindre
bevissthet om etisk refleksjon enn for eksempel leger (Maxwell, 2017). I skolen er
det ofte tale om dilemmaer, bade faglige og sosiale, uten entydige svar. Leerere
ma derfor ha kunnskap om bade etisk teori, kunne reflektere over ulik sider ved
etiske dilemmaer, kunne gi hensiktsmessige rdd og i mange tilfeller ta beslut-
ninger for a kunne handle etisk. Etikk og etisk refleksjon var temaer som primeert
informanter i helse- og oppvekstfag i Norge hadde et bevisst forhold til. Som an-
tydet under K1 er etisk refleksjon blant japanske yrkesfagleerere sjelden et tema.
Funnene taler for at de handler mer ut fra et sett av moralske regler om rett og
galt, stygt og pent innenfor en gitt kulturell kontekst med sterk historisk forank-
ring.
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Det profesjonsetiske feltet og dets forankring i historie og kultur ble derfor
mest interessant, men ogsa vanskeligst a tolke i denne undersgkelsen. Her ligger
trolig ngkkelen til en dypere forstdelse av forskjeller i bade leereryrket, yrkesut-
danningen og arbeidslivet i de to landene. Fra et norsk perspektiv kan den ja-
panske skolen oppleves mer regelstyrt enn den norske, og at leereryrket er tuftet
pa en form for pliktetikk. Det ber kunne inspirere andre forskere, og vil bli fulgt
opp i videre studier av utdanning og arbeidsliv i Norge og Japan.

Om forfatteren

Bjorn Magne Aakre er professor emeritus i pedagogikk og har ledet masterstu-
dier i pedagogikk ved Universitet i Serast-Norge og Nord universitet. Han har
erfaring fra neeringsliv, videregaende oppleering og ulike leererutdanninger. Lee-
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Inledning

I denna artikel studeras tdvlingsdomares bedomningar av yrkesgymnasieelevers
yrkesutovande vid tillagning av en trerdttersmeny i en svensk skol-SM-tavling i
matlagning. Fragan som studerades var: Vilket yrkeskunnande varderas som be-
tydelsefullt av tdavlingsdomarna i en yrkestavling? Tavlingar uppfattas ofta som
elitistiska och mindre vardefulla for andra dn de tivlande, darfor dr det intressant
att ta reda pa ifall kunskap om tdvlingsdomarnas bedomningar, i artikeln be-
namnt bast praxis-bedomningar (Tsagalidis & Andersson, 2018) kan bidra till
okad kunskap om bedomning av yrkeskunnande. Den tkade kunskapen kan bi-
dra till tydliggorandet av vad som véardesitts i ett gott yrkesutovande i en tav-
lingssituation. Ett gott yrkesutévande innebér har det basta séttet att genomfora
uppgifter pa ett lyckat sédtt inom en specifik yrkeskultur. Mojlighet ges da till ut-
vecklandet av yrkeskunnandebedémningar pa olika bedomningsarenor som ex-
empelvis yrkesutbildningar, yrkestdavlingar och arbetsplatser.

Det 6vergripande syftet med skoltdvlingar dr att ge mojlighet for deltagarna
att skaffa sig ett hogklassigt yrkeskunnande. Av manga tavlingsdeltagare an-
vands skoltdvlingar som traning av befintligt kunnande. Det kan dessutom vara
en forberedelse infor nationella och internationella yrkesskicklighetstavlingar i
syfte att, i ett senare skede, {4 erkdnnande inom de olika yrkesgemenskaperna. I
namnda tdvlingar fokuserar domarnas bedémning pa process och produkt, med
andra ord hur vil de tdvlande beharskar arbetsprocesser, arbetsmetoder, yrkets
grundldaggande kunskapsbas och nyckelkompetenser for livslangt larande. I
skoltdvlingar bedoms de tdvlandes prestationer oftast i relation till yrkesexa-
menskrav, men dven andra mal kan vara aktuella.

I alla bedomningssammanhang forutsitts det att bedomningarna gors ratts-
sdakert med god validitet. Bedomning som foreteelse dr dock inte en exakt veten-
skap, eftersom det alltid dr en mé&nniska bakom en virdering och ett bedom-
ningsbeslut. Bedémaren, som alla andra individer, ingar i ett sammanhang och
paverkas darfor mer eller mindre av yttre och inre forhdllanden. Av den anled-
ningen dr det rimligt att tinka att bedomningar kan skilja sig &t mellan bedémare,
bedémningsomraden samt mellan olika bedomningsarenor. Dessa faktorer kan
ddrmed pdverka bedémningars rittssdakerhet och validitet. I tdvlingsbedom-
ningar kan yrkeskultur och dess praxis vara sadana yttre férhallanden som ger
avtryck i vad som anses vara vardefull kunskap och hur den vérderas.

Yrkes-SM - en yrkesskicklighetstavling

Sveriges Hotell- och restaurangférbund anordnade forsta gangen ar 2006 ”Youth
Skills”, en yrkesskicklighetstdvling for gymnasieungdomar. Denna tdvling som
kallas skol-SM é&r en tdvlingsgren inom de storre yrkes-SM-tdavlingarna.! Den tav-
ling som analyseras i denna artikel dr en sddan skol-SM-yrkestdvling med fokus
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pa matlagning. Tavlingen pagick under en dag och medverkade gjorde fem tav-
lingsteam fran fem olika gymnasieskolor med inriktning mot restaurang och ser-
vering. Alla skolteam som ville delta i skol-SM-tdvlingen hade i forvag lamnat in
en menybeskrivning fér granskning vilken fungerade som ett intrddesprov till
tavlingen. Tavlingen genomfordes i en miljo som i stort liknade ett restaurang-
kok, men var ett undervisningskok. Tavlingsdeltagarna var gymnasieelever i ars-
kurs tre och arrangorerna hade bjudit in externa gdster i matsalen som skulle fa
avnjuta deras menyer.

For de tdavlande borjade tavlingsdagen med ett teoretiskt prov, darefter foljde
den praktiska tavlingen. Tavlingsuppgifterna var verklighetsanknutna - tdv-
lingsteamen skulle bereda en trerdtters meny som gésterna skulle f4 avnjuta. De
fem tdvlingsdomarna, med erfarenhet av tivlingsbedomningar, gjorde direkta
observationer av de tavlandes prestationer genom att nédra folja de olika teamens
arbetsutforande under hela tavlingens gang och samtidigt bedémde de deltagar-
nas prestationer med stod i forbestimda bedomningsomrdden och kvalitetskri-
terier.

Forskning om bedomning i yrkesskicklighetstavlingar

Forskning om bedémning i yrkesskicklighetstdvlingar &r sparsamt férekom-
mande i Sverige men finns i viss omfattning internationellt (se t.ex. James & Hol-
mes, 2012; Nokelainen 2012; Nokelainen & Ruhotie, 2009; Nokelainen, Ruhotie &
Korpelainen, 2008; Pylvds & Ruohotie, 2017; Watson, & Forrest, 2014). I ovan-
namnd forskning undersoks tavlingsdeltagarnas talang och hur de tavlande for-
bereder sig infor tavlingar, ddremot saknas forskning om yrkesexperters bedom-
ning av arbetsprocesser och den slutgiltiga produktens varde i relation till de
olika yrkenas kvalitetskriterier. Av den anledningen kan denna artikel bidra till
kunskap om - och utveckling av - bedémning av yrkeskunnande, inte enbart i
yrkestdvlingssammanhang utan dven pd andra bedémningsarenor som gym-
nasial yrkesutbildning med arbetsplatsforlagt larande (apl) och larlingsutbild-
ning.

Tavlingsbedomningar - praxis och bést praxis-bedémningar

Oavsett bedomningspraktik och -arena kan kunskapsbedomning ses ur tva per-
spektiv. Det ena perspektivet fokuserar pad framtiden dér larandets mojligheter
och utveckling star i centrum. Bedémningen utvecklar och stodjer larandet och
dr darfor formativ till sin natur. Det andra perspektivet fokuserar pa nutiden men
har ocksa en bakédtblickande syn - bedomningen fastslar dd det for tillfillet be-
fintliga kunnandet, dvs. det vi kan och kan gora samt vad som visar sig i hand-
ling just da. En sddan bedomning kallas summativ. I vdlfungerande och allsidiga
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kunskapsbedomningar utnyttjas, enligt McMillan (2013), bada perspektiven och
tillhorande relevanta metoder.

En generell utgangspunkt for kunskapsbeddémning &r identifierandet och sér-
skiljandet av kvaliteterna i det efterfragade kunnandet. Bedémarna gor darmed
en gransdragning mellan kvaliteterna i kunnandet. Kunnande behoéver dven
sammanbindas till lirande eftersom fungerande bedémning forutsdtter forsta-
else for savidl kunskapsformer som ldrande. Alla dessa aspekter &r sdledes sam-
manfogade med varandra. Kunskap ses i yrkeskunnandesammanhang som rela-
tiv, relationell mellan ménniska och viarlden, kontextuell och komplex. Utifran
detta kan vi forsta att saval tinkande som handlande i skilda kontexter erbjuder
valmojligheter och olika tillvagagangssatt tillika mojlighet att anvdnda en rad va-
rierande kunskaper. Kunnande uppfattas hir vara det som visar sig i handling,
”a disposition to act”, en beredskap som innefattar férmdga att handla nar det
behovs (Ryle, 1949, s. 22). En yrkeskunnig individ vet saledes vilken handling
som ska utforas, hur handlingen fullf6ljs och varfér handlingen genomfors pa ett
visst sétt i en viss yrkeskontext.

Tavlingsbedomningar handlar om att identifiera hur vil de tavlande presterar
i enlighet med det som efterfragas och anses som vardefullt yrkeskunnande inom
praktikgemenskaper, “communities of practice”, som de tdvlande avser att bli
eller &r medlemmar i (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wiggins, 1998). Inom
de olika praktikgemenskaperna definieras och legitimeras, enligt Wenger (1998),
gemenskapens kompetens och dess kunskapsbas. Praktikgemenskaper erbjuder
sdledes ett larande partnerskap som dr relaterat till en praktik dar vardefull yr-
keskunskap kan ldras. Inom detta perspektiv dr larande, tdinkande och handlande
sammanldnkade - och yrkespraktikens handlingar l4rs i den egna praktikgemen-
skapen. Larande uppfattas da vara socialt, forkroppsligat, situationsberoende,
och vara i konstant interaktion med narliggande omgivning; just darfor uppfattas
larandet som situerat (Lave & Wenger, 1991; Sdljo, 2005, Wenger, 1998). Nar la-
randet i praktikgemenskaper uppfattas vara situationsberoende gor bedom-
ningar av ldrandets utfall ocksd ansprdk pa bedomarens situationsforstaelse.

Tilltrade till praktikgemenskaper beskrivs i termer av perifert deltagande da no-
visen arbetar sig mot yrkesgemenskapens inre krets (Lave & Wenger, 1991). I den
inre kretsen befinner sig de yrkeskunniga individerna. Genom stravandet mot
den inre kretsen skaffar sig novisen erfarenhet om yrkesgemenskapens kultur,
praxis och kunskap for att kunna dra nytta av detta i ett kommande yrkesliv.

Praxis

Yrkestdvlingsbedomningar, dar individers befintliga yrkeskunnande identifieras
och bedoms i realtid, bendmns har bast praxis-bedémning. Dessa syftar till ”...
att sarskilja den tavlingsdeltagare som utfor de efterfradgade yrkeshandlingarna
enligt bast yrkespraxis-proceduren” (Tsagalidis & Andersson 2018, s. 181).
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Praxisbegreppet kan beskrivas utifrdn olika traditioner. Traditionerna har
dock gemensamma utgangspunkter som inkluderar ett historiskt, moraliskt och
kulturellt perspektiv. Begreppet praxis har sina rotter hos Aristoteles. Kemmis
och Smith (2008) har tolkat begreppet och definierar det som féljer:

Those forms of practice that are enacted by those that are conscious and self-aware
that their actions are “morally-committed, and oriented and informed by tradition”
- like the traditions that orient the work, the being and the becoming of people
practicing a particular occupation or profession. (Kemmis & Smith, 2008, s. 4)

A proper understanding of praxis recognises that the person who is acting is doing
so in response to the practicalities and particularities of a given situation - they do
the best they could do on the day, the best they could do under the circumstances.
(Kemmis & Smith, 2008, s. 5).

I vardagstal kan ovanndmnda beskrivning hos en yrkesgrupp utmynna i en
handlingsvana - att gora rétt saker pa ratt satt. Ratt satt ar det yrkesgemenskapen
anser vara det mest effektiva och produktiva handlingsalternativet i en given si-
tuation; en fungerande yrkespraxis. Val av effektiva och produktiva yrkespraxis-
handlingar kraver da en erfarenhetskunskap om den aktuella traditionen och ex-
pertis inom omradet.

Vidare kan praxisbegreppet fortydligas genom att ta stod i Wengers (1998) be-
grepp praxiskollektiv. Praxis dr en del i Wengers sociala teori om larande och
Wenger forklarar praxis i sin teori enligt foljande: ”... a way of talking about the
shared historical and social resources, frameworks, and perspectives that can
sustain mutual engagement in action” (Wenger, 1998, s. 5). Jag tolkar Wengers
definition som ett sétt att prata om de gemensamma historiska och sociala resur-
serna inom yrkesdoménen, yrkesramarna och perspektiv som bidrar till eller
hindrar fungerande praxis. Vidare tolkar jag den som att allt det som dr gemen-
samt kan uppréatthalla émsesidigt engagemang i dmsesidiga efterfragade yrkes-
handlingar. I yrkeskunnandebedémningar &r de gemensamma historiska
aspekterna sddana aspekter som av yrkeskollektivet under lang tid ansetts vara
vdrdefulla att fora vidare, exempelvis kollektivets uppfattning om innehallet i ett
gott yrkeskunnande vilket kan kallas for en sorts yrkeskulturell kunskap. De so-
ciala resurserna i denna undersokning dr exempelvis tavlingsmiljon, som kan an-
ses vara autentisk, den individuella kunskapen och den sociala kontakten med
andra domare vid beslut om det slutliga resultatet, dvs. val av vinnaren. Ramar
som stodjer ett omsesidigt handlingsengagemang i bedémning av yrkeskun-
nande dr forknippade med den egna kompetensen. Ramen fungerar da som en
gemensam forstdelse av tavlingens syfte, tydligheten i tavlingsuppgiften och do-
marnas gemensamma beddmarkompetens. Domarnas egna yrkestraditioner
inom yrkesgemenskapen - relativt homogena uppfattningarna om hur ett gott
yrkeskunnande kan se ut - antas dessutom kunna stodja en gemensam hand-
lingslinje i bedomningen.
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I denna artikel kommer jag att anvdnda ovan beskrivna forstdelse for begrep-
pet praxis. I texten som foljer sdtts praxisbegreppet i forbindelse med bedomning.

Bast praxis-bedomning

Bast praxis-bedomning &r en tavlingsbedomning inom ett bestdamt yrkesomrade
utifrdn principen om den bésta yrkespraxis-proceduren. Denna sorts bedomning
fokuserar pa att sdrskilja det som kan pavisa och legitimera ett gott yrkeskun-
nande inom yrkesgemenskapen.

I bast praxis-bedomning anvands en autentisk bedomningsform i ett summa-
tivt syfte. Denna autentiska bedomningsform designas utifran en evidenscentre-
rad princip ddr kognitiva problemlosningsformdgor (Lane, 2013) och demon-
stration av behdrskandet av konkreta yrkeshandlingar, fysiska- och talhand-
lingar och prestationer kan varderas i realtid. Genom verklighetsnidra uppgit-
ter/problem i reella situationer och miljoer (Black & Wiliam 1998; Darling-Ham-
mond & Snyder, 2000; Kane, Crooks & Cohen, 1999; Shepard, 2002) kan bedm-
ning ske i ett sammanhang under vilket det avsedda yrkeskunnandet tillampas
just da. Darfor ingdr sdval autentisk som formativ bedomning samt aterkoppling
i bast praxis-bedomning (Tsagalidis & Andersson, 2018). Verklighetsndra pro-
blem &r komplexa till sin natur och méansklig kunskap &r starkt kontextualiserad
(Biggs, 1996; Shepard, 2002; Wertsch, 1991, 1998), darfor motiverar bast praxis-
bedémning mdngdimensionellt tinkande om bedomning for att kunna fanga det
komplexa yrkeskunnandet i den aktuella kontexten pa ett trovardigt sétt.

For att bast praxis-bedémningar ska kunna hédvdas vara trovardiga anvands
direkta observationer och relevanta alternativa prov som metod. Autentisk be-
domning med verklighetsndra uppgifter framhévs speciellt av Gulikers, Bas-
tiaens och Kirschner (2004), Wiggins (1998) och McMillan (2013) som en anvand-
bar bedéomningsform i komplexa bedomningssituationer och dr darfor ocksa
mycket vanligt forekommande i yrkesundervisning i allménhet och inom restau-
rangutbildning i synnerhet (Tsagalidis, 2008). Ett exempel pa en verklighetsnéra
uppgift inom restaurangutbildningen &r ndr yrkeseleverna tillagar matrat-
ter/meny i ett fullt fungerande restaurangkok och serveringseleverna serverar
resultatet till betalande gaster. Genom denna uppgiftsdesign kan process, pro-
dukt, samarbete, kommunikation och situationsmedvetenhet inom yrkesomra-
det identifieras, observeras och varderas i relation till utbildningsmal och prak-
tikgemenskapens kvalitetsnormer. Uppgiften har ddarmed, enligt Wiggins (1998)
sdtt att beskriva autenticitet, en hog autenticitetsniva.

Enligt Newman (1997) kan autentiska uppgifter beskrivas som foljer: “de-
mand construction of knowledge through disciplined inquiry and result in dis-
course, products, and performance that have value or meaning beyond success
in school” (Newman, 1997, s. 366). Tavlingsuppgifterna utvecklar fortrogenhet
och erbjuder mojlighet att utveckla kunskaper som gar bortom skolkunskapen.
Vi kan saledes dra foljande slutsats: att bast praxis-bedomningar av autentiska
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uppgifter erbjuder ett fungerande sétt att bedoma reellt yrkeskunnande relativt
trovdardigt eftersom bedomningen fokuserar pa verklighetsndra problemlos-
ningssituationer. Inom yrkestavlingar innebér detta att den tdvlande kan an-
vdnda problem-l6sningens resultat till att exempelvis tillverka en produkt eller
prestera en process pa ett yrkesmannamadssigt sitt och fa erkdnnande fran kun-
den, forslagsvis i form av berom.

Bést praxis-bedomning forutsitter att domarna &r skickliga yrkesméanniskor.
Som grund for bedomningen av ett gott yrkesutévande anvander domarna yr-
kesstandarder och yrkets kvalitetskriterier och normer - ett gott yrkesutévande
varierar dock beroende pa forutsattningar och situation. Denna bedomningsform
ar saledes kontextbunden, och av den anledningen saknar den tydlig exakthet
och kan delvis uppfattas som subjektiv, &ven om den har sin grund i en gemen-
sam yrkeskultur, yrkespraxis och yrkeskunskap. Bedémningsformen &r framst
summativ och anvands alltid i yrkestdvlingssammanhang och kan da sdgas vara
det som ér sdrskilt utmarkande for yrkestavlingsbedomningar. I formativa syften
kan bast praxis-bedomning ocksa anvandas inom yrkesutbildning, eftersom yr-
keshandlingar som sker i utbildningssituationer observeras av ldrarna i realtid,
med syfte att ldra yrkeseleven yrkesgemenskapens yrkespraxis, vilket ger moj-
lighet till direkt feedback pa produkt- och processnivd (Hattie & Timperley,
2007). Enligt min erfarenhet har yrkesldrarna alltid arbetat med formativ bedom-
ning och feedback pd produkt- och processniva i realtid, men begreppet har blivit
mer omtalat i Sverige under den senaste 15 aren. Denna likhet mellan dessa tva
bedémningsarenor gor att tavlingsdeltagarna kdnner igen sig i tdavlingssituat-
ionen da forhallandena paminner om den bekanta utbildningssituationen i yr-
kesutbildningen.

Validitet och reliabilitet i bedomningar med autentiska uppgifter

Validitet i bedomning definieras av Lane (2013) som “degree to which evidence
and theory support the interpretation of test scores entailed by proposed uses of
tests” (Lane, 2013, s. 317), vilket jag ansluter mig till. Definitionen tar fasta pa
vdrdet av tolkningens korrekthet och syftet med bedomningen. I autentiska be-
domningar &r relevansen och korrektheten i observationerna essentiella aspekter
for bedomningens validitet. Inom bést praxis-bedémningar &r validitet samman-
bunden med de individuella domarnas yrkeserfarenhet, kunskap och observat-
ionsformdga, men dven hur vil praktikgemenskapens kvalitetskriterier artikule-
ras, anvdnds och tolkas av dem. Domarnas uppgift &dr att urskilja och darefter
bedtma kvalitativa skillnader och vasentliga nyanser i de tdavlandes prestationer
pa ett trovardigt sdtt. Ddrefter forvéantas de vdrdera, tolka och utse den bésta pre-
stationen utifran yrkespraktikens kvalitetskriterier och till slut ta ett avgorande
beslut.
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For att sdkra validiteten i bedomningar kan tre fragor stillas: Hur exakt &r in-
formationen som samlas in fér bedomning? Hur sdkra &r de slutsatserna som kan
dras ur informationen, och genomfors bedémningen rattvist for alla? Den viktig-
aste faktorn for valida bedomningar &r trots allt individens bedomarkompetens,
dess kunskaper i bedomning och férmdga att atskilja kvaliteterna i utférandet -
att domarna dr utbildade och har aktuell yrkeserfarenhet och darmed kunskap
om relevanta metoder och tidsenliga kvalitetskriterier. Ett svenskt regelverk for
domare i matlagningstavlingar baseras oftast p4 World Association of Chefs So-
cieties? bedomningsprinciper i syfte att alla tdvlande skall kunna bedémas lik-
vardigt och réttssikert. Domarna kan ocksa anvdnda sig av i forvdg bestdmda
och detaljerade bedémningsomraden och tydliga bedomningsprotokoll for att
sdkerstdlla bedomningens fokus, vilket domarna i denna tavling gjorde. Det &r
nodvandigt for domarna att koncentrera sig pa bestimda indikatorer f6r det av-
sedda yrkeskunnandet, samtidigt som de gemensamt framtagna kvalitetskriteri-
erna for respektive bedomningsomrade véarderas och tolkas pa likartat sétt av
dem. Inom bedomningsforskning anses ocksa kunskapssyn ha inverkan pa be-
domningens resultat, men dven erfarenhet och befintlig kunskapsbas &r faktorer
som kan pdverka bedomningens utfall (McMillan, 2013). Mot bakgrund av detta
anser jag att dven tdvlingsdomarnas bést praxis-bedéomningar inkluderar deras
yrkeskunnande, yrkespraxis och yrkeskultur, och darfor kan variation i bedom-
ningar férekomma.

Bedomningsomradena och kvalitetsnivderna i tavlingen

Bedoémningsomradena och nivderna i den analyserade skol-SM-tavlingen var i
forvag bestimda i samrad med branschforetradarna. Kvalitetskriterierna hade
sdledes sitt ursprung i praktikgemenskapen. De fem domarna hade var sitt be-
domningsomradesprotokoll, med bedomningsomrdden och poang for respek-
tive omradets kvalitetsniva (se tabell 1), vilket bidrog till att de kunde fokusera
och relatera sina observationer till branschens kvalitetsnormer.
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Tabell 1. En dversiktlig modell av bedomningsomrddesprotokollet.

Omrade | Forberedelse- | Fackmannamissigt | Ekonomi | Presentation | Komposition
arbete/ utforande/ och servering | och smak

hygien tillverkning
Poing

2 podng

4 poang

6 podang

8 podng

10 poing

Bedomningsomrddena i tabell 1 var sdledes fem: forberedelsearbete/hygien, fack-
mannamdssig utforande/tillverkning, ekonomi, presentation och servering samt kompo-
sition och smak. Fordelen med i forvidg bestimda bedomningsomraden var att do-
marna kunde observera och fokusera pa samma bedémningsomraden och deras
indikatorer. Aven de fem tidvlande teamen hade fatt kinnedom om vilka bedém-
ningsomraden som domarna anvande sig av vilket kan antas 6ka réttssakerheten.
Riktlinjer for podngsattning hade faststallts till mellan tva och tio podng. Ska-
lan var kvantitativ med kvalitativt innehdll. I princip fanns det fem olika nivder
dér tva podng innebar ”stora brister”, dvs. en mindre god kvalitet i handlingar;
tyra podng “vissa brister”; sex podng “bra prestation”, dvs. lite mer dn godkand
kvalitet; dtta poang “mycket bra prestation”; och tio poang ”exceptionellt bra
prestation” som kan tolkas som excellens pa gymnasieniva. I en gemensam for-
diskussion placerade domarna godkdnd-nivan vid fem poang, dd kunde den tav-
lande visa enstaka brister inom bedémningsomradena men i 6vrigt ha bra pre-
stationer. I princip bedomdes de tdvlandes prestationer pa sex kvalitetsnivaer.
Infor tavlingsbedomningen diskuterade domarna bade bedomningsomraden
och nivderna samt de vaga kvalitetsbegreppen som bra, stora, vissa och mycket
som de tyckte var problematiska begrepp. De uttryckte vidare var och en for sig
vad de ansag var viktiga parametrar i bedomningen och ddrmed ville de skapa
en gemensam forstdelse for kvalitetsbegreppen. Nagra andra exempel som lyftes
fram var uttryck som: “att de (tdvlande) vet vad de gor”, “hantering av rdvaran
- att filea fisk professionellt - klarar man det med lite svinn &r det perfekt”, "de
ska ju folja receptet sa val som mojligt”, “tid ska hdllas, alltsa”, “vi tittar pa det
teoretiska provet [...] det kan vara utslagsgivande for till exempel matte mdste
man kunna”, och ”“ekonomiskt tinkande i branschen ér jatteviktigt” (domarnas
resonemang). Denna gruppdiskussion infor tdavlingen framhdvde det som var be-

101



Helena Tsagalidis

tydelsefullt och kritiskt. Diskussionen gav samtidigt domarna mojligheten att ge-
nom reflektion komma fram till ett samforstand; att skapa en gemensam grund
for deras kommande bedémningar.

Material och metod - observation genom skuggning

Det analyserade materialet var: observationer i form av skuggning av fem tav-
lingsdomare under en tdvlingsdag (ca 8 timmar), samtal med domarna fore tav-
lingen och under pdgdende tavling, domarnas bedomningsomrddesdokument
och deras feedback-diskussion med de fem tdavlande teamen samt fotografier av
olika hdndelser och handlingar.

Observation som datainsamlingsmetod anses resurskrdvande men ger god in-
formation om centrala skeenden (Bryman, 2011; Marshall & Rossman, 1991,
1999). Nar skuggning (Ahrne & Svensson, 2015) inkluderas i observationsme-
toden blir den, enligt mig, mer kravande samtidigt som den ger betydande mang-
der relevant information. I denna undersokning innebér skuggning att forskaren
foljer, skuggar, tavlingsdomarna under tdvlingen samt antecknar och fotografe-
rar de situationer och handlingar som domarna fokuserar sina direkta observat-
ioner pa. Situationer innehdller olika yrkeshandlingar, sdval fysiska- som
talhandlingar, attityder, hdndelser och processer. Syftet med valet av skuggning
var att samla relevant information dels om vad domarna ansdg vara vardefullt
att direkt observera i tavlingssituationer, dels hur de varderade de tdvlandes yr-
keshandlingar i dessa situationer. Skuggningen gav mig mojlighet att iaktta det
domarna genom direkta observationer fokuserade pa och darigenom fa reda pa
vilka situationer och handlingar de kunde sédga ndgot om vid bedémningen. Efter
domarnas genomforda direkta observationer forde jag samtal med respektive do-
mare i syfte att klargora vilket yrkeskunnande, i form av olika yrkeshandlingar,
som denne observerade och hur dessa viarderades. De uppvisade yrkeshandling-
arna som de tdvlande antas visa inbegriper individens mentala processer och
déarfor anses dessa kunna avldsas ur individens handlingar i de olika situation-
erna. Molander (1996) bendmner detta som att situationer har ansikten, vilket jag
i bedomningssammanhang tolkar som att yrkeskunniga ménniskor kan avlésa
stora mangder relevant tolkningsbar information om saval ddtid, nutid som
framtid ur aktuella situationer.

Genom observationer ges goda mdjligheter till bedomning av pagaende yrkes-
handlingar i realtid, vilket i tavlingssammanhang &r de handlingar och situa-
tioner som de tdvlande ska behérska. Observationsverktygens (videoinspelning-
ars och domarbeddmningars) reliabilitet, undersokningars tillforlitlighet och va-
liditet har studerats av Ahmed, Miskovic, Darzi, Athanasiou och Hanna (2011)
med stod i Van der Vleutens flerdimensionella utvardering?. Resultatet visar att
observationsverktygen for bedomning av tekniska fardigheter inom sjukvarden
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ar reliabla och valida pa de flesta nivaer med undantag av specialistniva. Tek-
niska fardigheter inom sjukvard ingdr i yrkesspecifika kunskaper och kan, i
denna tédvling, inordnas inom bedémningsomradet fackmannamassig tillverk-
ning och utférande (se tabell 1 ovan). Forfattarnas undersokningsresultat stodjer
savdl undersokningens metod som av domarna valda observationsmetod i denna
tavling.

Analysbegrepp

Analysen av materialet sker med hjdlp av begreppen nyckelkvalifikationer, specifika
yrkeskunskaper och kunskapsformer. Analysen avser visa det domarna vérderar
som betydelsefullt yrkeskunnande i denna yrkesskicklighetstavling. De framtra-
dande specifika yrkeskunskaperna analyseras vidare med hjilp av kunskapsfor-
mer for att mer utforligt kunna beskriva de kunskaper som visar sig vara varde-
fulla i det aktuella yrkeskunnandet. Har nedan i figur 1 ges en 6vergripande bild
av begreppen och deras relationer.

Figur 1. Modell 6ver analysbegrepp och deras relationer.

Arbetsmarknad, dar yrkeskunnande nyttjas

Nyckelkvalifikationer

YRKES-
KUNNANDE

Specifika
yrkeskunskaper

Kunskapsformer inom specifika
yrkeskunskaper

I figur 1 dr arbetsmarknaden den fond inom vilken yrkeskunnande efterfragas
och anvinds. I min definition inrymmer begreppet yrkeskunnande savil nyckel-
kvalifikationer som specifika yrkeskunskaper. De kunskapsformerna som speci-
fika yrkeskunskaper kan tankas inrymma é&r sdllan mer noggrant analyserat, déar-
for studeras dessa i undersokningen.

Nyckelkvalifikationer

Enligt Nijhof och Streumer (1998) dr nyckelkvalifikationer generella kunskaper
som alla individer behover ha for att {4 tilltrdde till arbetsmarknaden och kunna
utdva medborgarskap. Forfattarna fordelar nyckelkvalifikationerna i tre dimen-
sioner: en personlig, en kognitiv samt en social och interaktiv dimension, se tabell 2
nedan.
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Inom gymnasial restaurangutbildning har, inom ovanndmnda dimensioner,
Tsagalidis (2008) identifierat foljande kdnnetecken: Social och interaktiv dimension:
samarbete, kundkontakt, kommunikation, initiativkraft. Personlig dimension:
sjdlvstandighet. Kognitiv dimension: planerings- och problemlsningsformaga.
Analys av nyckelkvalifikationer gjordes med utgangspunkt i deras kdnnetecken
och med stod i ett observationsprotokoll ddr kdnnetecken och domarnas iaktta-
gelser noterades. Analysfrdgan var: vilka av nyckelkvalifikationernas kanne-
tecken virdesidtter domarna som vardefulla i sina observationer av deltagarna?
Exempel pa iakttagelser av den sociala och interaktiva dimensionen dr ndr de tav-
landes formdga att samarbeta och kommunicera med varandra, exempelvis vid
skapandet av efterritten till menyn, f6ljs av domarna.

Tabell 2. En oversiktlig bild av nyckelkvalifikationernas tre dimensioner och beddmnings-
omriden.

Bedomnings- | Forberedelse- Fackmanna- Ekonomi Presentation Komposition
omrade | arbete/ mdssigt utfo- och servering och smak
hygien rande/
. tillverkning
Nyckelkvali-
fikationer
Dimension-
erna
Samarbete? Samarbete? Samarbete? Samarbete? Samarbete?
Social och in- | Kundkontakt? Kundkontakt? Kundkontakt? Kundkontakt? Kundkontakt?
teraktiv Kommunika- Kommunika- Kommunika- Kommunika- Kommunika-
dimension tion? tion? tion? tion? tion?
Initiativkraft? Initiativkraft? Initiativkraft? Initiativkraft? Initiativkraft?
Personlig 1 e 1 1 e e
. . Sjdlvstandighet? | Sjalvstindighet? | Sjdlvstindighet? | Sjilvstindighet? | Sjdlvstindighet?
dimension
K o Planerings- och Planerings- och Planerings- och Planerings- och Planerings- och
ognitiv . . . - S
di . problemlosnings- problemldsnings- problemlosnings- problemldsnings- problemlosnings-
AEChSIon formaga? formaga? formaga? formaga? formaga?

Specifika yrkeskunskaper

Specifika yrkeskunskaper dr de kunskaper och fardigheter som dr nodvandiga
for utovandet av ett specifikt yrke pa ett lyckat vis. Inom gymnasial restaurang-
utbildning i Sverige har Tsagalidis (2008) identifierat fem specifika yrkeskun-
skapsomrdden, vilka kan ses i tabell 3 nedan.

Varje specifik yrkeskunskap har sina egna indikatorer. Ur domarnas iakttagel-
ser och forklaringar identifieras indikatorer for specifika yrkeskunskaper inom
respektive bedomningsomrdde. Den analysfrdgan som stélldes till materialet var:
vilka indikatorer i yrkesspecifika kunskaper viardesatter domarna som vardefulla
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i sina observationer inom de olika bedomningsomrddena? Ndagra exempel pa
indikatorer inom respektive specifik yrkeskunskap: Forstdelse for yrkesomridet har
indikatorer som att forsta sin egen del i verksamheten, forhallningssatt till upp-
giften, forberedelsearbete infor arbetsuppgiften. Handlag i arbetsteknik och metod-
kunskap har indikatorer som handlag, noggrannhet i utférandet, snabbhet i utfo-
randet och arbetshastighet. Hygien har indikatorer som personlig hygien, livsme-
delshygien, arbetsplatsens hygien. Arbetsredskap har indikatorer som maskin-
och redskapskunskap, ergonomi och sdkerhet. Férmidiga att se helheten och arbeta
simultant har indikatorer som formdaga att handskas med flera uppgifter samti-
digt (Tsagalidis, 2008).

Tabell 3. En dvergripande bild av fem specifika yrkeskunskaper och bedémningsomriden.

Bedomnings- | Forberedelse- Fackmanna- Ekonomi Presentation | Komposition
omrade | arbete/ mdssigt utfo- och servering | och smak
hygien rande/
tillverkning

Specifika

Yrkeskun-

skaper

Forstaelse for | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer?
yrkes-

omradet

Handlagi Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer?
arbetsteknik

och metod-

kunskap

Hygien Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer?
Arbets- Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer?
redskap

Formaéga att Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer? | Indikatorer?
se helheten

och arbeta

simultant

Analysen av specifika yrkeskunskaper gjordes med utgangspunkt i indikatorer
och med stod i ett observationsprotokoll, ddr identifierade indikatorer tolkades
ingd i respektive kategori och bedomningsomrade. Déarefter diskuterades domar-
nas iakttagelser av observerade situationer. Ett exempel inom bedé6mningsomra-
det fackmannamissig utforande/tillverkning, dér specifik yrkeskunskap handlag i ar-
betsteknik och metodkunskap tolkades inga i, dr nar de tdvlandes formaga att filea
en rundfisk vid tillagning av huvudrétten till menyn iakttas av domarna. Utfo-
rande och noggrannhet &r tva indikatorer inom arbetsteknik och metodkunskap.
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Kunskapsformer

Tre begrepp for kunskapsformer och deras kdnnetecken anvands i analysen (se
tabell 4): begreppsligt vetande med relationskunskap, praktiskt behirskande samt omdo-
mesgillt handlande (Linde, 2003; Tsagalidis, 2008).

Tabell 4. Ett exempel pi specifik yrkeskunskap i relation till kdnnetecken och kunskaps-
former (Tsagalidis, 2008, s. 129, del av tabell 14).

Specifika yrkeskunskaper | Kinnetecken Kunskapsform/er?
Exempel: - arbetsteknik, metodkunskap, | - begreppsligt vetande med
Handlag i arbetsteknik - noggrannhet och snabbhet i relationskunskap?
utforande - praktiskt behdrskande?
- omdomesgillt handlande?

Kunskapsformen begreppsligt vetande med relationskunskap forstds som kunskap
om sakernas tillstdnd. I undersokningen representerar begreppsligt vetande med
relationskunskap kunskap om metoder, arbetsredskap och ingredienser och in-
gar da i specifika yrkeskunskaper. Domarna kan betrakta begreppsligt vetande
genom att exempelvis studera deltagarnas val av arbetsredskap och deras hand-
lingar av hur ingredienserna behandlas och bearbetas samt genom teoriprovet.

Nar vi dger kunskapsformen praktisk behirskande kan vi skapa produkter, ge-
nomfora processer och fordndra befintliga situationer och darigenom paverka
framtida hdndelser. Nér vi framstiller ndgonting genom behédrskandet av prak-
tiska handlingar gor vi detta med hjdlp av vara hdnder eller med var kropp och
efter ett noggrant dvervidgande i vilka mentala processer arbetar. I denna tdvling
iakttar domarna hur arbetsprocesser framskrider, hur produkten tar form, hur
resultatet ser ut och hur menyn i slutdandan smakar. Men, domarna kan ocksa se
avbrott och storningar i arbetsprocesser och avvikelser fran den vanliga praxis-
proceduren i processerna samt i det slutliga resultatet.

Omddmesgillt handlande riktar sig mot andra manniskor och har med etik, sam-
hille och politik att gora. Eftersom kunskapsformen omdomesgillt handlande syftar
till att oka méanniskornas vilbefinnande krédvs det saledes ett gott omdéme. Om-
dome kraver erfarenhet om sakernas tillstdnd, foljsamhet infor olikheter och
komplexitet, enligt Gustavsson (2004, s. 14). Ett gott omdome visar sig i de val
och vérderingar som vi grundar vart handlande pd, och med vars hjilp vi kan,
med hjdlp av reflektion, utveckla de kunskapsformer vi dger. Ett gott omdome kan
observeras genom de val de tdvlande gor i de olika situationerna, exempelvis val
av arbetssatt, metoder, samverkansformer, val av ingredienser och agerandet in-
for oforutsedda hdandelser samt vid komponerandet av efterrdtten. Beslutsfat-
tande forutsdtter sdledes omdomeskunskap, som kan anses vara en central pro-
fessionell yrkeskompetens.
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Begreppsligt vetande och relationskunskap, praktisk behdirskande samt omdomesgillt
handlande har sdledes olika karaktar. De relateras till varandra genom dessa olik-
heter och bildar da en mer komplex och komplett kunskap. Genom detta blir
kunskapsformerna relationella. En omdomesgill handling forutsétter kunskap
och erfarenhet om situationen i vilket den handlande uppfattar sakernas till-
stdind. Genom att kdnna igen sakernas tillstand kan individen, pa ett medvetet
vis, forandra situationen pa ett gott eller mindre gott sédtt exempelvis genom re-
flektion, som héar kan kallas for ett “verktyg” for okat yrkeskunnande. Med hjalp
av kunskapsbegreppen analyseras specifika yrkeskunskapers kunskapsformer i
syfte att tydliggora yrkeskunnandets kunskapsbas. Analysfrdgan som forde ar-
betet vidare var: vilka kunskapsformer kan identifieras inga i de yrkesspecifika
kunskaper som virdesattes av domarna?

Resultat - vilket yrkeskunnande véarderade tdavlingsdomarna som
betydelsefullt i yrkestavlingen?

I denna del presenteras resultatet av undersokningen. Presentationen borjar med
en overgripande beskrivning av domarnas summativa bedémningar for att se-
dan ga over till att skildra det vinnande teamets framgangar. Darefter redogors
det f6r de teamen som blev utan pris. Efter detta fortydligas likheter och skillna-
der i domarnas bedémningar av yrkeskunnande. Slutligen redovisas en mer in-
gdende analys med stod i analysbegreppen.

En av de mest erfarna domarna ansdg att engagemang och uppbyggandet av
sjalvfortroende for savdl arbetet som individen lag i framsta rummet. Nar det
gdllde yrkeskunnande fokuserade domaren pa smak, hygien, ravaruhantering,
metodkunskap och kvalitetstinkande samt pa en fungerande arbetsprocess och
arbetsteknik. Aven férmagan att sitta sig sjdlv i gdstens situation var vardefullt
for denne domare, som stillde krav pa férmagan att byta perspektiv. Bedom-
ningen gjordes genom jamforelser av de tdvlandes arbetsplatser, hur de hante-
rade arbetsredskap och hur ekonomiskt och hygieniskt de behandlade ravarorna.
Hen gav till exempel sju poang fér hygien med foljande argumentation:

Kniven &r ren och han skalar rétt. Det &r rent och snyggt pa arbetsplatsen, alltsa
bashygienen fungerar. (Domare 1)

Vidare gavs foljande omdome for godkéand dér arbetsteknik och sdkerhet viagde
tungt:

Fem poang dr godkand. Det innebar att det &r ett solitt arbete. Man har hdnderna
rétt ndr man skér och &r sidker i det man gor. Tar vara pa spillet. (Domare 2)

For en annan domare var helheten och kundfokus mest betydelsefullt. Vidare
ansdg hen att ekonomiskt tdnkande, kostnadsmedvetenhet och hygien var det
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centrala i bedomningen. For hen innebar yrkesmaéssighet detsamma som ekono-
miskt tinkande. Den tdvlande behovde ocksa ha en forestdllningsformaga, for-
maga att kunna anvidnda sig av sina sinnen samt ha en rik associationsférmaga.
De tdvlande behovde dven visa att de kunde vara snabba i sitt arbete och ha for-
maga att ha “mdnga bollar i luften”. Givetvis var smaken pa maten det grund-
laggande dven for denna domare (Domare 3).

En annan domare ansag det vara angeldget att vara organiserad i sitt arbete
och ha ett ekonomiskt tinkande - framfor allt betonade hen hur den tdavlande
hanterade matrester. "Det &r givetvis komplicerade saker och det ska fungera
under tidspress”, tillade domare 4. Vidare ansdg hen att de tdvlande behovde
skapa bra uppfattning om helheten - “viagen till malet &r krokig”, enligt hen. For-
magan att hitta 16sningar, folja tdgordningen, i arbetet och givetvis ekonomin
varderades hogt ocksa av hen. Domaren lyfte d&ven fram etiska- och miljéfragor
och ansdg att det inte rackte med att bara kunna laga mat. De tdvlande behovde
veta vilka egenskaper rdvarorna de hanterade hade och vad de kunde géra med
dem. Att hdlla tiden och kunna presentera resultatet pa ett bra sdtt var ocksa vik-
tiga aspekter i helheten, ansdg domare 4.

En annan domare holl ratternas smak, den personliga smaken pa rétten, som
det viktigaste. Konsistensen, utseendet och arbetssittet var for denne domare
centrala delar i matlagningen - men hygienen prioriterades lagt. Domaren ansag
dven att de tivlande behtvde vara “jamna i arbetet och i maten, det ska inte vara
nagonting som sticker ut” (Domare 5).

Det vinnande teamet

Det vinnande laget fick foljande positiva kommentarer pa sina prestationer:

Ni har gjort ett fantastiskt jobb med alla komponenterna. Fantastiskt bra jobb! Det
ar rent och snyggt pa en liten yta. Panacottan var god - lite for kramig men god i
smaken. Trevlig targkomponering pa tallriken! Presentationen var bra i 6verlag.
(Feedback fran domarna)

Domarna uppmaérksammade hygien, komposition och smak samt ett “fantastiskt bra
jobb”. Teamet fick totalt hogsta podng bade pa komposition/smak och fackmanna-
missig tillverkning. Det utslagsgivande var att en av domarna gav betyg nio (9)
till det vinnande laget i fackmannamadssig tillverkning. Det var ocksd den enda
nian som utdelades i tdvlingen. En annan domare varderade samma utférande
endast strax over godkant niv4, till sex.

Sdledes kunde fackmannamadssig tillverkning betygsdttas som “bra presta-
tion” och nédstan ”exceptionellt bra prestation” och ge savil nio som tio podng.
Domaren som varderade filerandet (se bild 1) till nio argumenterade att teamet
“tileade fisken i enlighet med skolboksexemplet”.

Men, givetvis fick ocksa det vinnande teamet negativ feedback av domarna.
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SoEpan borde ha varit lite tunnare, alltsa mixa lite mer. Rabarbern var for mycket

kokt. Muslinen var torr och hade for mycket saffran. Ni hade ménga komponenter
och smaker, saffran tog 6ver. Ni hade manga saker i 6verlag och det blev inte har-
moni. Citroner var dverflodiga. Skala inte pa skédrbrddan, det dr ohygieniskt. Koka
inte i fortsdttningen tréslevar i sasen. Ni var lite valdsamma vid spisen. Nér ni har
skalat potatisarna ldgg de i vatten. (Feedback fran alla domarna)

Avsaknaden av harmoni i smak och i kombinationen av rdvarorna, redskapsanvindning
och -hantering, samt bristande kunskaper i ravaruhantering, uppmarksammades som
mindre lyckade delar i gruppens arbete. Det uppmérksammades dven en mindre
god attityd i kommunikationen, dock verkar det inte ha paverkat helhetsbed6m-
ningen for teamet.

Bild 1. En del i processen av att filea en rundfisk.

De tva team som blev utan medalj

Arbetsprestationerna hos de team som blev utan medalj gav upphov till diskus-
sion mellan domarna. Fileandet av rundfisk ansdg domarna gav mojligheter att
visa ett antal olika yrkeskunskaper; i arbetsteknik, hygien, rdvaruhantering, eko-
nomi, hantering av arbetsredskap, kdnslan for ravaran och uppgiften. Nar ett av
dessa team fileade sin fisk observerades och betraktades detta av alla domare
som stod runtomkring den tdvlande (situation bild 1). Det kan tdnkas att den
tavlande blev extra mycket besvdrad av ett sa intensivt skdarskddande. Domarna
bedémde att den tdvlandes fileande fungerade mindre bra. Det var en del hygi-
eniska och tekniska aspekter som ocksa asidosattes. Den tdvlande visade dven en
kraftlos attityd och ldamnade en hel del svinn pa ryggbenet, men efterat skrapades
dock bade skinnet och ryggbenet rena fran fiskkott. Den kraftlosa attityden ob-
serverades i hur den tdvlande tog tag i fisken; obestdmt, osdkert och utan kraft
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enligt domarna. Den tdvlande greppade dven kniven utan kraft, vilket gjorde att
obestdimdheten i handrérelser framtradde och ddrmed rédckte inte kraften i han-
den till for genomforandet av fileandet. Det visade att den tdvlande inte kunde
filea rundfisk pa ett sdkert och effektivt sitt, och bedomdes déarfér som mindre
kunnig. Domarna gav foljande positiva feedback till dessa tva team:

Det var rent och fint. Ni hade bra forberedelsearbete. Gosen var god. Det var en fin
kombination. Er dessert var elegant men hade for mycket gelatin. Ni hade en tuff
modern meny, den var rétt tankt i tiden men ibland blir det for tufft. Ni pratade
med varandra och tog kritik fran varandra. (Feedback fran alla domarna)

Inom omrddet komposition/smak togs originalitet upp som ett bedémningsom-
rade. Ett av teamen hade en modern, tuff meny, enligt domarna. Teamet visade
en viss mod och originalitet i sitt skapande vilket uppskattades av domarna.
Dessvirre, enligt domarna, misslyckades de i genomférandet. Den negativa be-
domningen uttrycktes pa foljande vis:

Fiskfilén hade for mycket svinn. Ni bar 6rhidngen, ohygieniskt. Era sma knyten var
smaklosa. Farsen var smaklos. Panacottan var brand och hade for lite rabarber i. Ni
hade for mycket kardemumma i desserten. Balsamicon hade ni pd tallriken - och
det var ingen smak pa panacottan. Era sparrisknyten med tryffelskum var for salta.
Er inbaka%e fiskfilé var lite for torr och saknade smak. Nér ni rensade fisken, sa
flog fjallen. Ert hummerskum blev sas. (Feedback fran alla domarna)

Det gemensamma i kommentarerna fokuserade pa smaken pa rdtterna. Det var
tydligt att just dessa tvd team hade misslyckats med smakséattningen pa matrét-
terna och domarna var eniga i detta. En av domarna underkidnde bada teamen i
smak och komposition. Tvda domare underkdnde ett av teamen - det teamet som
fick det lagsta podngantalet i hela tdvlingen. Skillnaden mellan domarnas be-
domning av dessa team var endast en poang; en domare godkidnde teamet natt
och jamnt, och den andra domaren underkénde teamet helt.

Ekonomisk tinkande och handlande ansags i fordiskussionen bland domarna i be-
domningssammanhanget vara mycket viktigt. I ekonomiskt tankande och eko-
nomisk ravaruhantering underkdnde tvd domare totalt fyra team. En annan do-
mare underkdnde tre av dessa fyra team. Ekonomin var det omrdde som fick
lagsta poang. Uppenbarligen ansag domarna att de tavlande klarade just ekono-
miskt handlande déligt.

Likheter och skillnader i domarnas bedémningar

I avsnittet nedan redovisas likheter och skillnader i tavlingsdomarnas bedm-
ningar.

Likheter

Domarnas bedomningar var mer likartade ndr det géllde det positiva i utféran-
det, exempelvis inom omrddena hygien, samarbete, nytinkande, organisation,
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presentation, smak och sammansattning samt forberedelsearbete. Domarnas be-
domningar var analoga dven nér det géllde det mindre positiva sd som saknaden
av helhet, aggressiv attityd, ravaruhantering och ravaru- och redskapskunskap,
den firdiga matréttens konsistens och smak, fargkomposition pa resultatet, re-
sultatkvalitet, omdome vid kombinerandet av efterridtten samt ekonomi. Det var
ocksa stora likheter i bedomning av foljande bedomningsomraden: forberedelse-
arbete och hygien, ekonomi och presentation. Domarna hade saledes likartad
uppfattning, &ven om det kunde urskiljas smd skillnader om de tdavlandes forbe-
redelsearbete, deras kunskaper i hygien, ekonomiskt tinkande och presentation.
Domarna jamforde ocksd arbetsplatserna som gav information om genomfort
forberedelsearbete, hur de tivlande tog hand om ravarorna under tillagnings-
tiden vilket indikerar kunskap om livsmedelshygien samt deras arbetskladsel
som representerar personlig hygien (se situation i bild 2).

Bild 2. Férberedelser av rdvaror och organisation av arbetsplatsen.

Ekonomiskt tdnkande/handlande kunde framforallt observeras niar den tdv-
lande omhéandertog livsmedelsresterna och vid fileandet av fisken. Den slutliga
presentationen av ritten pd uppldggningsfat och slutligen pa tallriken var dven
den péatagligt bedomningsbar med hjalp av okuldr bedomning. Detta visar att det
synliga, det som gick att se genom observationer, varderades av domarna pa
nastintill samma sétt. De hade en gemensam yrkespraxiskunskap och yrkeskul-
tur som forklarade vad ett gott yrkesutdvande innebdr inom dessa bedomnings-
omraden.
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Skillnader

Den storsta skillnaden forekommer inom omraddet komposition och smak, déaref-
ter verkade det finnas oenighet om hur fackmannamassig tillverkning vardera-
des och dessutom vad det kunde innebéra i de olika situationerna och hos olika
domare. Det visade sig att det vinnande teamet fick hoga poang inom bada dessa
omrdaden. Bedomningsomrddena fackmannamassig tillverkning och komposit-
ion/smak var sdledes utslagsgivande for alla domarna dven om innehallet i om-
rddena kunde variera.

Enligt bedomningsprotokollet handlade fackmannamadssig tillverkning om
kunskaper och fardigheter som arbetets organisation, arbetssitt och teknik, yr-
kestardighet, tillagning av maltidskomponenterna, ravarubehandling utifran na-
ringssynpunkt och anvandning av ritt verktyg, redskap och maskiner. Fackman-
namadssig tillverkning handlar med andra ord om centrala yrkeshandlingar inom
praxis-gemenskapen i den autentiska tavlingssituationen.

Ravarubehandling fore och under arbetets gang ansag domarna vara en bety-
delsefull fackmannaméssig kunskap. Vid forberedelser observerades hur rava-
ran behandlades och bearbetades. Utifrdn produktresultatet kunde domarna se
ifall den tavlande hade kokat eller stekt ravaran alldeles for linge och ddarmed
dra slutsatsen att ndringsamnena urlakats under tillagningen.

Komposition och smak inneholl omraden som: ingrediensernas lamplighet i
relation till varandra, hur rédtten anpassades till maltidens art, portionsstorleken,
originalitet, smak pa den fardiga ratten samt vedertagen smakséattning pa klas-
siska anradttningar. En slutsats som kan dras &r att smaken, ingredienserna lamp-
lighet och anpassning hamnade inom den tydligt subjektiva bedomningen. Port-
ionsstorleken var daremot litt att kontrollera genom att vdga den, varvid bedom-
ningen da kunde bli mer objektiv. Vedertagen smaksattning pa klassiska anrétt-
ningar ingdr i yrkespraxisen och yrkeskulturen som gor att den, eventuellt, mins-
kar subjektiviteten i bedomningen inom omrddet komposition och smak. Do-
marna var mer oense om smaken pa den fardiga rdtten, ingrediensernas lamp-
lighet och hur rétten passade till mdltidens art &n om det som objektivt gick att
kontrollera, till exempel portionsstorlek och smaksittning pa klassiska anrétt-
ningar.

Specifika yrkeskunskaper och kunskapsformer

Vid bedémning fokuserade domarna tydligt pa de specifika yrkeskunskaperna
hos de tavlande. Det kan sédgas att for domarna existerade en relativt gemensam
forstdelse i den egna yrkeskulturen, och att det var vad branschen forutsatte att
en yrkeskunnig individ skulle behdrska inom praktikgemenskapen.

Det som visade sig ge den mest positiva utdelningen i arbetsuppgiftens ge-
nomforandefas var de specifika yrkeskunskaperna som fackmannamissig tillverk-
ning, komposition av matritten och smaksittning. Dessa fardigheter inneholl yrkes-
handlingar med kundfokus; kundfokus &dr verksamhetens grund och mal, det ar
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en nyckelkvalifikation som visar att specifika yrkeskunskaper och nyckelkvalifi-
kationer hdr dr sammankopplade. Kunskapsformerna praktiskt behdrskande, ar-
betsteknik och metoder, samt omdomesgillt handlande, exempelvis smaksamman-
sdttning, framtradde tydligt som mycket viktiga kunskapsformer. De specifika
yrkeskunskaperna fackmannamissig tillverkning och smaksensationen visade sig
vara hogt virderade av domarna i motsats till begreppsligt vetande eftersom det
teoretiska provet inte var utslagsgivande vid helhetsbedomningen. Begreppsligt
vetande framtrddde mer tydligt ndr domarna under reflektionsstunden stéller
fragor till de tdvlande; det visade sig dock inte vara utslagsgivande vid utdelning
av den slutgiltiga bedomningen.

Kompositionen av matrdtten framtrddde dels vid forsta intrycket av rittens
uppldggning, dels hur vil ingredienserna harmonierade med varandra som este-
tisk och smakmassig helhet. Domarnas forsta intryck av maltiden som helhet och
upplevelse av denna varderades med stor eftertanke. I kompositionen manifeste-
rades framforallt kunskapsformen omddmesgillt handlande i vilken de tdavlandes
val och beslut om tillbehoren till huvudingrediensen synliggjordes. Det estetiska
resultatet som tillbehdrens form och fiarg, smakharmoni dar ingen smak ska over-
rosta den andra, och tillagningsmetodernas lamplighet i relation till huvudingre-
diensen sa att denna tydligt framtrader med sin egen smak, var aspekter som
vdarderades i helheten. Kompositionen forutsatter dels begreppslig kunskap om
ingredienserna, kunskap om smaker, kunskap om ingrediensernas egenskaper
vid tillagning, dels kunskap om féargernas betydelse vid granskningen av ritten
samt kunskap om hur val allt harmonierar med varandra och med huvudingre-
diensen. Praktiskt behdrskande framtrader i sin tur vid handhavandet av ingre-
dienserna och vid tillagningen av dem. Saledes kan alla tre kunskapsformer be-
domas vid beskadandet av kompositionen av menyn. Detta visar att bedom-
ningen av kompositionen dr en komplex handling som kraver yrkeserfarenhet.

Smaksammansittningen behovde vara godtagbar redan fran forsta borjan ef-
tersom tavlingens kundfokus gor att maten skall kunna fortdras. De tdvlande
hade dock inte hunnit utveckla smaksinnet, inte heller hade de fatt tillracklig tréa-
ning eller varit med om tillrdckligt antal varierande situationer dér olika smak-
upplevelser erfars pa ett medvetet sétt. De tavlande saknade salunda erfarenhet
for att kunna dstadkomma en for domarna passande gemensam smakupplevelse
- de hade inte samma sinnliga upplevelser och erfarenheter, eftersom de saknade
yrkeskulturella erfarenheter. Medvetet skapande av smaksensationer kan dstad-
kommas genom 6vning i praktiken. I denna tdvling gav sdledes saval god smak
pa rdtterna som fackmannamadssig tillverkning, kunskapsformerna praktiskt be-
harskande och omdomesgillt handlande, hog utdelning medan mindre god smak
sdankte de sammantagna tavlingsresultaten.
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Nyckelkvalifikationer

Nyckelkvalifikationen sjilvstindighet framtrader i projektsamarbetsform da de
tavlande i teamet tar ansvar for projektets olika delar och sammanstralar resulta-
ten till en helhet, forrdtten, varmratten och efterrdtten - en helhetsupplevelse for
gdsten. Ett exempel pa en arbetsfordelning som maste genomféras med ansvar
var exempelvis fileande av rundfisken. Hade den tdvlande inte klarat av att filea
rundfisken pa ett ndgorlunda professionellt sitt skulle det ha varit svart att till-
laga en rent visuellt godtagbar varmrétt. Teammedlemmarna var sdledes bero-
ende av varandras individuella prestationer, men domarna verkade inte betona
det sjdlvstdndiga i genomforandet; de verkade ta det for givet.

Dédremot varderades nyckelkvalifikationerna planering och problemlosning
som mycket viktiga i genomforandefasen och det visade sig vara forenat med
samarbete och kommunikation. Nyckelkvalifikationen samarbete lyftes fram av
domarna vid feedback till tavlingsteamen. Domarna uppskattade nédr teammed-
lemmarna lyssnade pa varandra, ndr de under arbetsprocessen tog till sig idéer
och forslag, och att de kunde omsitta dessa i praktisk handling i samforstand.
Detta framtradde tydligt vid skapandet och tillagningen av efterrédtten, samt da
det uppstod sma kriser eller oforutsedda handelser exempelvis vid ett avbrott i
processen som krdvde reflektion och gemensam overldggning. Kommunika-
tionsférmagan visade sig vid planeringsarbetet och framforallt vid skapandet av
efterrdtten samt vid arbetsfordelningen under tavlingens olika faser. Utan kom-
munikation skulle menyn inte kunnat fardigstallas och serveras. Gésterna skulle
ha blivit utan mat och domarna hade inte fatt mojlighet att bedoma produkten.
Sdledes hade nyckelkvalifikationen kundfokus satts ur spel vilket skulle kunna
leda till forlust i tavlingen.

Nyckelkvalifikationen initiativtagande uppskattades av domarna. Den fram-
tradde nér deltagarna vagade foresla 1osningar vid efterrdttens komponering el-
ler vid alternativa handlingssitt i de olika aktuella situationerna. Men de be-
hovde ocksa forsta konsekvenserna av ett sddant handlande, som skulle kunna
innebdra att teamet forlorade hela tavlingen. Att vara initiativrik i en tdvlings-
situation innebéar att man ocksa tar ansvar och forstar konsekvenserna av val och
beslut.

Slutsatser och diskussion

I denna tavling utgick domarna i sina bedomningar fran den aktuella branschens
och yrkesgemenskapens (Lave & Wenger, 1991) yrkeskrav och kvalitetskriterier
vilket pekar pa att det dr dessa kvaliteter som antas gilla i yrkesskicklighetstav-
lingar pa gymnasieniva.

Domarna observerade och bedémde alla dimensioner inom nyckelkvalifika-
tionerna, dessutom bedémdes alla kategorierna inom de specifika yrkeskunskap-
erna. Resultatet visar darmed att nyckelkvalifikationer dr nodvandiga kunskaper
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i yrkesutdvning (Nijhof & Streumer, 1998) samtidigt som desamma ej uppfattas
som tillrackliga. For att vi ska kunna tala om ett gott yrkeskunnande ur ett hel-
hetsperspektiv behover darfor de specifika yrkeskunskaperna tillfogas nyckel-
kvalifikationerna (Tsagalidis, 2008). Tillsammans ger dessa tva begrepp forsta-
else for hur vi kan beskriva, tala om och bedéma yrkeskunnande pa gymnasie-
niva (Tsagalidis, 2008). For de tavlande innebédr detta att de dger, behdrskar och
visar komplexa och kontextuella kunskaper och fardigheter i sitt yrkesutovande
pa ett yrkesmannamadssigt sétt i de aktuella situationerna (Lave & Wenger, 1991;
Sdljo, 2005; Wenger, 1998).

Domarna betonar de specifika yrkeskunskaperna som ndgot mer vardefullt i
relation till nyckelkvalifikationerna. Detta kan forstds utifran tavlingens under-
liggande princip att utse en vinnare inom ett specifikt yrkesomrade. Fokus ligger
pa behdrskandet av konkreta fysiska- och talhandlingar ddr kunskapsformerna
praktiskt behdirskande och omdomesgillt handlande (Linde, 2003; Tsagalidis, 2008) ar
vdrdefull och nodvandig kunskap.

Det domarna varderar som betydelsefullt i de tdvlandes prestationer &r 4 ena
sidan fackmannamassighet i genomforandet/tillverkning, 4 andra sidan smaken
i de tillagade matrétterna. Baida bedomningsomrddena kréaver en langre tids yr-
keserfarenhet och det &dr ocksd rimligt att anta att domarna kan tdnkas ha god
kdnnedom om de tdvlandes bristande erfarenhet inom bada dessa omraden. Det
indikerar att det som i tdavlingssammanhang vérderas som det mest viardefulla
inom yrkeskunskaper dr kunskaper som deltagarna dnnu inte getts mojlighet att
fullt ut utveckla. Detta blir dels en motsédgelsefull aspekt i bed6mningssamman-
hang, dels en fraga om bedomningars reliabilitet.

Resultatet av domarnas bedémningar visar vidare att de tdvlande &nnu inte
kunnat ta sig in i yrkesgemenskapens inre krets - de befinner sig i periferin (Lave
& Wenger, 1991). Fran periferin forflyttar sig de tdavlande mot den inre cirkeln
genom att skaffa sig mer erfarenhet om yrkesgemenskapens kvalitetskriterier och
yrkespraxis. Deltagarna behover da fa mojlighet till mer 6vning inom yrkesge-
menskapen vilket antas ge storre erfarenhetskunskap &n vad de vid detta tav-
lingstillfdlle har. Detta kan ses som en knivig situation for de tavlande.

Nar det galler kunskapsformen omddomesgillt handlande (Linde, 2003; Tsa-
galidis, 2008) vérderas den i tdvlingen till den mest betydelsefulla kunskapsfor-
men i en yrkesskicklig individs yrkeskunnande. Aven denna kunskapsform kré-
ver erfarenhet av situationer och handelser for att kunna utévas pa ett andamals-
enligt satt. Likheten med Tsagalidis (2008) forskningsresultat om yrkeskunnan-
debedomning hos gymnasieldrarna i Sverige ar tydlig da yrkesldrarna, redan av
eleverna i drskurs 1, krdvde en utvecklad omdoémesformdga. Sdledes behtver de
tavlande gora omdomesgilla varderingar och till f6ljd ddrav omdomesgilla hand-
lingar i realtid i olika, och ofta foér dem, obekanta situationer.
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Oavsett bedomningsarena dr utgangspunkten i bedomningar alltid den-
samma, att differentiera individerna enligt givna kunskapskrav eller kvalitetskri-
terier. I denna tavling bedomde domarna niva fem till en godkand niva och niva
tio till en exceptionellt bra prestation. Det var dock ingen som presterade pa
hogsta niva vilket skulle kunna forklaras med att bedomningskriterierna da &r
for kravfyllda. De tvd teamen som blev utan medalj saknade tillrdckliga kun-
skaper i fackmannamadssig utférande/tillverkning som fiskfileande samt att de
var ouppmadrksamma vid tillagningen av efterritten, eftersom den hann brannas
vid. Likasa brast det i matridttens komponering och smaksammansittning. Detta
visar att mangsidighet och samtidighet dr centrala aspekter i yrkesutdvandet
(Nijhof & Streumer, 1998). Vi kan a ena sidan anta att yrkesgemenskapens kvali-
tetskriterier delvis d&r mindre relevanta i ungdomstédvlingar eftersom domarna
efterfragar en storre erfarenhet dn vad som egentligen dr mojligt for gymnasi-
eungdomar att erhélla. A andra sidan visar yrkesgemenskapens kvalitetskriterier
vad det dr som efterfragas av yrkeskunniga och anstédllningsbara individer och
ddrmed anses vara vdrdefull kunskap i yrket. Resultatet visar saledes att de mest
vardefulla yrkeshandlingarna forknippas med krav péa storre yrkeserfarenhet.

Ett sitt att f mer yrkeserfarenhet dr exempelvis att vaga delta i tdvlingar som
arrangeras av skolorna. Deltagandet kraver mycket medveten 6vning infor tav-
lingarna (Pylvés & Nokelainen, 2017) ocksa utanfor den ordinarie utbildningsti-
den, men erbjuder mojlighet att £a ett tydligt erkdnnande och ddrmed en vig fran
periferin till den inre kretsen. Om vi vill att tdivlande, hdr gymnasieelever i tredje
arskursen, ska dga komplext yrkeskunnande 6ppnar denna artikel upp for flera
mojligheter till fordjupning i yrkeskunnandebedémningar. En aspekt som beho-
ver diskuteras dr hur vidl omdomesgillt handlande - den mest krdavande kun-
skapsformen inklusive nyckelkvalifikationer - samt fackmannamdssig utfo-
rande/tillverkning - den mest krdvande fardigheten inom specifika yrkeskun-
skaper - integreras i yrkesutbildningen i dag? Har dr det ocksa pa sin plats att
papeka att jag inte anser att yrkesutbildningen ska fokusera enbart pa fardighets-
traning vilket vore mycket olyckligt, utan givetvis ocksa fokusera pa nyckelkva-
lifikationer som en fungerande medborgare behover for att fungera i ett demo-
kratiskt samhdlle. Har diskuterar jag dock bast praxis-bedéomningar som forete-
else i syftet att kunna nyttja den framkomna kunskapen for utvecklandet av yr-
keskunnandebedomningar pa olika arenor.

Undersokningen visar att det inte &r tillrdckligt med bést praxis-bedomningar
dér autentiska bedomningar och uppgifter ingdr, inte heller réacker det med att
ha yrkeskunniga experter, om inte bedomningskriterierna dr relevanta i forhal-
lande till situationen. Mot bakgrund av detta behover alla som bedomer yrkes-
kunnande vara vil inférstddda i yrkeskulturen och dess praxis. De mdste dessu-
tom forsta kvalitetskriterierna, vad dessa innebir och hur de anviands och hur de
balanseras i forhallande till situationer. Kunskap och insikt om detta skulle moj-
ligen bidra till en mer valid bedomningspraktik, oavsett bedémningsarena.
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Slutnoter

1 SM star for Svenskt Maisterskap. Yrkes-SM bedrivs idag av WorldSkills Sweden.
WorldSkills Sweden har som mal att “hdoja kvaliteten, statusen och intresset for svensk
yrkesutbildning” och dr ett samarbete mellan Svenskt Naringsliv, LO (Landsorganisat-
ionen) och svenska staten genom Skolverket, Utbildningsdepartementet och Myndig-
heten for yrkeshogskolan (World Skills Sweden, 2018). Yrkes-SM riktar sig till ungdomar
som gar eller har gatt en yrkesutbildning. Inom yrkes-SM anordnas ocksa yrkestavlingar
som &r riktade enbart till gymnasieelever i Sverige. En sadan yrkestdvling mellan olika
yrkesgymnasier som studeras i denna artikel far ddrav namnet Skol-SM.

2”WACS is the leading authority in global cuisine, dedicated to defining and promoting
standards within professional cooking and hospitality around the world.
Through educational programs, international culinary competitions and congresses and
assemblies, WACS has been leading the way in shaping the role of the professional chef
since it was established in 1928.” (WACS, 2018).

3 Achmed m.fl. refererar till Van der Vleuten, C.P.M. (1996). The assessment of profes-
sional competence: Developments, research and practical implications. Advances in He-
alth Science Education: Theory and Practice, 1(1), 41-67.

Om forfattaren

Helena Tsagalidis, filosofie doktor i pedagogik, dr universitetslektor och pro-
gramansvarig utbildningsledare pa yrkesldararutbildningen vid Linkdpings uni-
versitet. Helenas forskningsintresse &r inriktat pa kunskapsbedémning. Hon har
skrivit en licentiatavhandling i didaktik med titel Varfor fick jag bara G, och dis-
puterade med Diirfor fick jag bara Godkint: Bedomning av karaktirsimnen pi HR-
programmet - bada vid Stockholms universitet.
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