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Editorial:
Assessment in Nordic VET

Heege Nore & Viveca Lindberg

OsloMet - Oslo Metropolitan University, Norway (hnore@oslomet.no)
Stockholm University, Sweden (viveca.lindberg@hsd.su.se)

Ten years ago, during a research exchange at Stockholm University, we organ-
ised a workshop on assessment in Nordic VET. At that time Viveca Lindberg had
recently undertaken a review of Swedish research for Vetenskapsradet (the Swe-
dish Research council), in the field of assessment (Forsberg & Lindberg, 2010).
During the work they also had a side-view to the other Nordic countries and
summarised there were hardly any scientific articles on assessment in vocational
education and training in a Nordic context. During the workshop we decided to
invite Nordic colleagues who we knew were enrolled in projects dealing with
different aspects of assessment in VET to contribute to an anthology on assess-
ment. Most of these contributions were related to upper secondary (16+) educa-
tion, a few also to adult education. 18 abstracts were accepted in 2010. Unfortu-
nately, the original publisher withdraw due to reorganisation at the university
and the development process was placed on hold for several years while we tried
to find a new publisher in one of the Nordic countries. The fact is that many pub-
lishers do not want chapters written in different Scandinavian languages as our
invitation to the authors indicated. Finally, in 2018, we were lucky to reach an
agreement with this journal (NJVET) to publish a special issue on assessment in
Nordic VET. Here there are possibilities for multi-lingual publications (English,
Danish, Norwegian, and Swedish). On the road, we of course lost some of the
contributions. Some published in other journals, some have withdrawn their con-
tributions due to outdated content and contexts. Nevertheless, we are pleased to
present eight peer-reviewed research articles and one magazine article.
Together the articles represent much of the complexity dealing with assess-

ment in vocational education and training, although some of the data may be a
bit old.
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The Nordic context

Although the Nordic countries share many cultural and welfare values (‘The
Nordic Model’), VET is organised and run in different ways across national bor-
ders (Jorgensen, 2018; Michelsen & Stenstrom, 2018). The influence on VET from
social partners differs, and so do the state regulations. In the period 2010-2020,
there have been national educational reforms influencing VET in all countries,
and since the 1990s, supranational governance from bodies like CEDEFOP and
OECD have had an increasing impact on national reforms. There are, in principle,
four different VET systems.

Sweden still has a school-based VET. However, since the millennium shift,
workplace-based learning has been implemented and developed, labelled upper
secondary apprenticeship education, a permanent parallel pathway to school-based
programmes with a form for practical examination at the end (Panican & Paul,
2019). As such, vocational teachers play a major role in Swedish VET - though
with decreasing impact on later courses of the programmes.

Finland used to have a school-based VET-system like Sweden. As in Sweden,
the European evaluation at the end of the 1980s critiqued the lax connection to
working life. Since then, Finnish VET has also increasingly emphasised the im-
portance of workplace-based learning and internships, with the aim of strength-
ening relevance as well as employability. The role and responsibilities of VET
teachers target the boundary-crossing aspects between schools and companies.
The final assessments in Finnish VET are organised as ‘skill demonstrations” in-
volving cooperation between schools and companies. The recommendation from
the latest reform in 2018 is that all examinations related to vocational compe-
tences should predominantly be organised at workplaces.

Norwegian VET is a sequential dual model with two years of school-based
education and two years of apprenticeship. The learning arenas are equally wor-
thy, with the schools responsible for the first two years and the training estab-
lishments responsible for the apprenticeship. This means that VET teachers’ roles
and responsibilities are limited to the school-based part, including a separate sub-
ject based on internships in companies (20-30% of the curricula). Teachers are
responsible for the assessment of learning from these internships and students
report a variety of assessment practices (Sandal, Smith & Wangensteen, 2014).
After the apprenticeship period, there is a practical trade or journeyman’s exam-
ination organised in companies and assessed by skilled representatives from
working-life. From 2020 a new structure in VET and new curricula will be imple-
mented.

Danish VET has a strong tradition of apprenticeship after initial school-based
training. The apprenticeship also includes shorter periods of school-based train-
ing (often called a ‘sandwich-model’). This model was modified in 2014 with
more flexible pathways, including possibilities for longer initial school-based
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training. VET teachers’ responsibilities are limited to the school-based part, but
part of their competencies include transfer between arenas and between theory
and practical work. Journeyman’s examinations have a long tradition in Den-
mark and are organised by the social partners in different trade committees as
well as assessed by a tripartite committee (‘skuemestre’).

When dealing with assessment in Nordic VET, we must consider the different
educational models, stakeholders, actors, regulations, traditions and cultures that
frame the various programmes, and as such, affect assessment procedures and
practices (Lahn & Nore, 2018). This special issue addresses different aspects of
assessment.

The complexity of assessment in VET

Vocational education and training is conducted in upper secondary schools,
adult education, workplaces, NGOs, through private experiences and, increas-
ingly, through internet resources. Assessment deals with possibilities as well as
requirements for admission, for learning to become a professional, for documen-
tation and validation of vocational competencies and of prior learning - in fact
assessment is present from entrance to exit (and legitimation). The actors are stu-
dents/apprentices, peers, teachers and trainers, customers or clients, colleagues,
sensors etc. Assessment is a key component in vocational didactics and in voca-
tional teacher education. But, as many actors are primarily connected to work-
places without any formal competency in assessment, nor any in-depth
knowledge of curricula, we experience different views on the competencies to be
assessed. Mulder and Winterton (2017) describe the tensions between compe-
tence-based and competence-oriented assessment in VET. The former is based on
learning outcomes as described in the curricula and often used in schools, the
latter being quality requirements to work performance at workplaces. As intern-
ships and apprenticeships become more common in Nordic VET, we may expect
more competence-oriented and discretionary assessment by trainers in compa-
nies. This poses a special challenge to teachers that are not skilled in the trades
their students are aiming for and yet are responsible for the assessment (Ber-
glund, Hojlund, Kristmansson & Paul, 2017). According to Hager (2017), exten-
sive use of schematic forms and procedures are common if the assessors are new-
comers, unexperienced or lack up-to-date competencies in the trade.

Crossing boundaries between different learning arenas is not new, but chal-
lenges students as well as assessors to support the process of becoming a profes-
sional worker along with the development of key competences and transversal
skills (Négele & Stalder, 2017).

Assessment of prior learning is part of the life-long learning policy in Europe,
giving unskilled people a ‘second chance’” and immigrants a possibility for inte-
gration into working life or further education in the recipient country.
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This complexity in means and goals, learning arenas, traditions and cultures
as well as political intentions was the backdrop for the design of the original book
and now this special issue. The articles represent perspectives as seen from the
individual student/apprentice, from teachers and from a more political/struc-
tural view. Two articles are more conceptual and overarching.

Outline and perspectives - article overview

The first conceptual and overarching article is by Lene Tanggaard in Denmark
and presents The five A’s: An assessment model for vocational education. It is a heu-
ristic method to describe and reflect on assessment practices studying the simul-
taneously related and dynamically interacting roles of Actors, Action, Audiences,
Artefacts and Affordances. The article questions the distinction between summa-
tive and formative assessment and asks how artefacts supporting boundary-
crossing can strengthen the formative assessment and how apprentices can take
more responsibility for their own assessment.

The second conceptual article by Hilde Hiim in Norway asks the question;
What is vocational competence and how can it be evaluated? Based on Norwegian laws
and regulations with definitions of competence, curriculum frameworks and as-
sessment procedures, Hiim questions the relationship between these components
in the light of rationalist, pragmatic and critical epistemology. A main question
is what kind of assessment procedures are relevant to express students” develop-
ment of vocational competence. She also argues that theoretical, practical and so-
cial aspects of vocational competence are holistic and makes a claim for profes-
sional judgement.

Two articles represent the teacher/trainer perspective. The first one by Ingrid
Berglund in Sweden presents VET teachers’ assessments in the borderland between
school and work: Based on studies of Swedish upper secondary apprenticeship education.
Based on VET teachers” dual professional identities and their responsibility for
assessment and grading of students” vocational competences both in schools and
at workplaces, she introduces VET teachers as border workers. Students’ transi-
tions between schools and workplaces challenge teachers’ assessment and
boundary practices in building and construction.

The second article with a teacher perspective is based on assessments of voca-
tional certificate tests in floristry and written by Camilla Gafvels in Sweden: Pro-
fessional certificate in floristry education. It is a study of five teachers’ assessments
of floral arrangements including the importance of the use of botanical materials
and negotiations of the performed work. The tests are driven by the florists’ trade
council and implemented to secure student’s employability at the end of VET.
The dual roles of VET teachers as both florists and teachers are obvious as they
discuss vocational knowing based on an assessment protocol, with the student’s
own teacher as a main player in the negotiations.
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Three articles represent the perspective of the individual. The first is by Kaja
Reegard in Norway, on vocational socialisation in the sales trade: The apprentice’s
encounter with the assessment logic of working life: Vocational socialisation in the Nor-
wegian sales trade. The article examines the role of formative assessment in a la-
bour-market sector characterised by high turnover, part-time work and low for-
mal education. Three assessment practices are analysed: 1) through customer in-
teraction, 2) through gradual access to more complex work tasks and responsi-
bility, and 3) through registered and monitored individual sales figures. Appren-
tices described customer evaluation as being of great importance to their learning
and becoming sales professionals.

The second article by Martina Wyszynska Johansson in Sweden is about feed-
back in workplace-based learning. In “You re doing good’: Feedback in workplace-
based learning from a perspective of the experienced curriculum, the examples are from
focus group interviews with students in the Swedish ‘Barn- och fritidsprogram-
met’ (Children and leisure). They outline different aspects on feedback: 1) stu-
dents” work with implicit and partially explicit feedback, 2) feedback on profes-
sional care, 3) feedback on care-oriented or customer-oriented treatment, and 4)
students” work as brokers between feedback in school and feedback at work-
places. The article argues for more divergent assessment practices with self-as-
sessment in the foreground for the process of becoming in people-centred service
professions.

The third article is on Caretakers’ experiences of validation written by Per Anders-
son in Sweden. Caretakers are a group where vocational learning is primarily
informal and as such, a group with potential for recognition and validation of
prior learning. The article is based on phenomenographic analyses of how care-
takers in a property management company experienced a validation process. Ex-
periences are described as an opportunity for personal development, as a matter
of assessment and control, or as ‘only scratching the surface’. Some experienced
the value of prior learning, some also new learning and some no learning at all.
The findings are integrated in a model where the relationships between the indi-
vidual and the validation process is described as a developmental, a credit-ex-
change, or a critical relation.

The importance of recognition of immigrants” competencies both for employ-
ment and for accessing further vocational education is described in the article
Immigrants” vocational education and employment in Finland, by Johanna Lasonen,
Marianne Terds and Carine Cools in Finland. The article explores the employ-
ment challenges for adult immigrants based on their vocational competencies
and young immigrants” access to education. Results show that immigrants gen-
erally get their competencies validated for employment when they have an over-
lapping or further vocational education from Finland. Regarding youth, entrance
to vocational education requires language knowledge and motivation for societal
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integration as well as a support system. As such, cooperation between the au-
thorities, homes and the youths may prevent drop-out.

A magazine article, written by Erik Deving and Anita E. Tobiassen
in Norway, is also included in this special issue. The article Validation of prior
learning in Norwegian municipalities describes and discusses how employers facil-
itate the validation processes for unskilled healthcare workers. Employees regard
validation as a steppingstone to fulfil vocational education, whilst employers re-
gard the validation as of limited value. It turns out that information about the
possibilities for recognition and validation of prior learning is limited in the mu-
nicipalities. Targeted information to immigrants is recommended, as they repre-
sent a large group of unskilled healthcare workers.

This selection of articles represents a variety of perspectives regard-
ing professions and vocational competencies, contexts and frameworks, roles and
responsibilities. Many of them represent and discuss boundary crossing - be-
tween school and work - with students as brokers and teachers as boundary
workers. They also present models for understanding and analysing assessment
practices, as well as epistemological perspectives. We hereby invite you to fruit-
ful scientific discussions on some of the many similarities and differences con-
cerning assessment in Nordic VET.

viii



Editorial: Assessment in Nordic VET

References

Berglund, L., Hojlund, G., Kristmansson, P., & Paul, E. (2017). Gymnasial lirlings-
utbildning ur ett pedagogiskt och didaktiskt perspektiv - med utgdingspunkt i
forsoksverksamheten 2008-2014. RIPS nr 13. Goteborgs universitet.

Hager, P. (2017). The integrated view on competence. In M. Mulder (Ed.), Com-
petence-based vocational and professional education: Bridging the worlds of work and
education (pp. 203-228). Springer International Publishing Switzerland.

Forsberg, E., & Lindberg, V. (2010). Svensk forskning om bedémning: En kart-
liggning. Vetenskapsrddet.

Jorgensen, C.H. (2018). Vocational education and training in the Nordic coun-
tries: Different systems and common challenges. In C.H. Jergensen, O.]. Olsen,
& D. Persson Thunqvist (Eds.), Vocational education in the Nordic countries:
Learning from diversity (pp. 1-28). Routledge Research in International and
Comparative Education.

Lahn, L.C., & Nore, H. (2018). ePortfolios as Hybrid Learning Arenas in Voca-
tional Education and Training. In S. Choy, G.-B. Warvik & V. Lindberg (Eds.),
Integration of vocational education and training experiences: Purposes, practices and
principles (pp. 207-226). Springer.

Michelsen, S., & Stenstrom, M.L. (Eds.) (2018). Vocational education in the Nordic
countries: The historical evolution. Routledge Research in International and Com-
parative Education.

Mulder, M., & Winterton, J. (2017). Introduction. In M. Mulder (Ed.), Competence-
based vocational and professional education: Bridging the worlds of work and educa-
tion (pp. 1-43). Springer International Publishing Switzerland.

Négele, C., & Stalder, B.E. (2017). Competence and the need for transferable
skills. In M. Mulder (Ed.), Competence-based vocational and professional education:
Bridging the worlds of work and education (pp. 739-753). Springer International
Publishing Switzerland.

Panican, A., & Paul, E. (2019). Svensk gymnasial yrkesutbildning - en framgingsfaktor
for en effektiv dverging fran skola till arbetsliv eller kejsarens nya klider? Svenska
ESF-radet. https:/ /lup.lub.lu.se/search/publication/c7fa70b1-5062-49{4-
90£2-139cfd8aa5d7

Sandal, A K., Smith, K., & Wangensteen, R. (2014). Vocational students experi-
ences with assessment in workplace learning. Vocations and Learning, 7(2), 241-
261.

ix



Nordic Journal of Vocational Education and Training, 2020

Realkompetansevurdering
i norske kommuner

(Validation of prior learning in Norwegian municipalities)

Erik Dogving & Anita E. Tobiassen
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Abstract

Workers in Norway can get skills acquired through informal and incidental learning
validated in a formal process. The educational authorities issue a certificate stating that
the worker’s skill level is equivalent to a certain level of vocational education. This way,
the worker can more easily obtain a vocational degree. We describe and discuss how
Norwegian employers facilitate validation for unskilled employees within municipal
nursing and care, and we discuss how municipal employees can get their skills formally
recognised. Results are based on qualitative interviews and written surveys in seven
municipalities. Validation is useful for workers mostly as a stepping-stone to complete
a vocational education, while from the municipal employers’ perspective validation as
such is of limited use. Only every fourth worker knows about the national system for
validation of skills, and workers that can benefit most know the least about the system.
The results presented here show that the employer and co-workers are the most im-
portant source of information, while trade unions are less active in providing such infor-
mation. Our results further imply that information and initiatives should be targeted at
immigrants in particular. In addition, counties responsible for vocational education vary
in how they implement the validation system.

Keywords: validation of prior learning, vocational education, municipalities, Norway,
nursing and care
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Innledning

I denne artikkelen beskriver vi ordningen med realkompetansevurdering i
Norge. Realkompetanse omfatter formell kompetanse opparbeidet i utdannings-
systemet og uformell kompetanse utviklet gjennom erfaring. Realkompetanse-
vurdering kan brukes bade for & gjere veien til kvalifikasjoner pa videregdende
skoles niva (ikke minst fagbrev) kortere og som grunnlag for opptak til hayere
utdanning. Vi fokuserer pa realkompetansevurdering med sikte pa fagbrev in-
nenfor pleie og omsorg i kommunal sektor. Innenfor dette fagomradet er det saer-
lig mange ufagleerte samtidig som kommunene star fremfor tiltagende knapphet
pa kvalifisert arbeidskraft. I pleie- og omsorgssektoren er det en stor andel inn-
vandrere og mange innvandrere tar videregdende yrkesutdanning i voksen alder
innenfor helsefag. Hver tredje voksen som tar videregdende oppleering velger
helsefag (Vox, 2013). Artikkelen bygger hovedsakelig pd intervjuer med en rekke
ledere og tillitsvalgte i syv kommuner og en sperreundersgkelse blant medarbei-
dere i de samme kommunene. Den empiriske undersgkelsen ble avsluttet i 2008,
men ordningen med realkompetansevurderingen bestar (Utdanningsdirektora-
tet, 2014). Andelen innvandrere i den kommunale pleie- og omsorgssektoren har
okt fra 11 % 12009 til 17 % 12017, i Oslo er andelen 44 % (SSB, 2018). Dette tilsier
at problemstillingene vi tar opp har blitt stadig mer aktuell drene.

Realkompetansevurdering innebeerer at uformell kompetanse opparbeidet
gjennom erfaring blir dokumentert og anerkjent pd linje med formell kompetanse
i form av for eksempel vitnemdl fra utdanningsinstitusjoner. I Norge har alle
voksne over 25 dr uten fullfert videregdende skole rett til realkompetansevurde-
ring (oppleeringsloven § 4A-3). Retten gjelder bade for de som gnsker a gjennom-
fore videregdende oppleering og de som kun gnsker & fa dokumentert sin kom-
petanse. Voksne med slik rett skal vurderes opp mot en leereplan i videregdende
oppleering (Hult & Andersson, 2008). Etter gjennomfert vurdering far vedkom-
mende utstedt et kompetansebevis eller vitnemdl. Av kompetansebeviset skal det
fremgd hvilke deler av leereplanen som er godkjent pa bakgrunn av realkompe-
tansevurderingen.

En realkompetansevurdering kan for mange gjore veien til fagbrev eller stu-
diekompetanse kortere ved at den enkelte kan fa godkjenning av hele, eller deler
av et fag i den videregaende oppleeringen (Rostad & Solli, 2006). Et sentralt spors-
mal blir dermed hvordan realkompetansevurdering fungerer i samspill mellom
arbeidstaker, myndigheter og arbeidsplass. Realkompetansevurdering kan sti-
mulere til kompetanseheving for voksne, ufagleerte arbeidstakere noe som kan
veere gunstig bade for sysselsettingen og for kommunenes tilgang til kvalifisert
arbeidskraft (Albrecht, Berg & Vroman, 2005; Falch, 2011, Hermansen, 2011;
Host, Arnesen, Neess & Aamodt, 2009).



Realkompetansevurdering i norske kommuner

Realkompetansevurdering i Norge

Rettigheter

Realkompetansevurdering var ett av flere tiltak under den norske Kompetanse-
reformen (Stortingsmelding nr. 42 1997-98). Alle voksne over 25 ar uten fullfort
videregdende skole har lovfestet rett til & fa realkompetansevurdert sin kompe-
tanse. Denne retten ble innfert i 2003. Retten gjelder bade for de som gnsker vi-
deregdende oppleering, og for de som kun gnsker a fa dokumentert sin kompe-
tanse. Voksne uten rett til videregaende oppleering og som ikke er henvist av an-
nen offentlig instans (som for eksempel NAV), kan etter sgknad til fylkeskom-
munen (som har ansvaret for videregdende oppleering) fa sin realkompetanse
vurdert. Retten er lovregulert og gjelder ogsa for personer som ikke er i et ar-
beidsforhold. Oppleeringsloven omfatter alle som har fullfert grunnskoleutdan-
ningen, men som ikke tidligere har fullfert videregdende oppleering. Realkom-
petansevurdering som grunnlag for opptak i videregdende skole gar vi ikke neer-
mere inn pa her. I arbeidslivet er det ingen rett til realkompetansevurdering, men
kompetanseutvikling er nedfelt i Hovedtariffavtalen for kommunesektoren.

I praksis betyr realkompetansevurdering for voksne med lite utdanning at det
vurderes i hvilken grad personens kompetanse opparbeidet gjennom erfaring og
praksis oppfyller kravene til bestemte program eller fag i videregaende skole -
innenfor pleie og omsorg vil dette gjelde utdanning som helsefagarbeider. For
videregdende oppleering skal nasjonale leereplaner benyttes ved vurdering av
realkompetanse. Realkompetansevurderingen resulterer i et kompetansebevis og
dette blir pa samme madte som et vitnemal individets eiendom. Ut over a veere et
redskap for 4 avdekke kompetanse som finnes, er hensikten med realkompetan-
sevurdering at den enkelte voksne skal fa dokumentere sin kompetanse og even-
tuelt supplere denne med videre utdanning for & oppna kvalifikasjoner som er
etterspurt (Haugerud, Rostad & Stubbe, 2004).

Gjennomfering

I Norge har fylkeskommunene ansvar for videregaende oppleering og de har
plikt til & serge for videregaende oppleering ogsa for voksne. Fylkeskommunene
har ogsa ansvar for a giennomfgre realkompetansevurdering og a utferdige kom-
petansebevis pad grunnlag av denne vurderingen. De fleste fylkeskommunene or-
ganiserer arbeidet gjennom ett eller flere sentre, eller har lokalisert arbeidet til
videregdende skoler. Nar vurdering skal skje i henhold til leereplaner, benyttes
fagpersoner i det aktuelle faget.

Det er forholdet mellom den voksnes realkompetanse og kompetansemaélene
i Leereplanverket som avgjor hva den voksne trenger av videregdende oppleering
for 4 oppna den gnskede sluttkompetansen. Dersom den voksne bare far god-
kjent deler av et fag, skal det fremga hvilke deler av faget som er godkjent. Det
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vil veere viktig for 4 kunne vurdere hvilken oppleering den voksne har behov for
og krav pa for a kunne besta det aktuelle faget (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Forste trinn i den samlede vurderingsprosessen er kartlegging som dokumen-
terer eller beskriver den enkeltes kompetanse, dette kan veere attester, kursbevis
eller annen dokumentert leeringsaktivitet. Kartleggingen kan ogsa beskrive kom-
petanse opparbeidet pa en arbeidsplass. Andre trinn i prosessen er a vurdere den
kartlagte kompetansen mot gitte kriterier. I det offentlige utdanningssystemet er
leeringsmaélene i den aktuelle utdanningen vurderingskriterium. En fagleerer eller
annen fagperson vurderer realkompetansen ved bruk av metoder som samtale,
vurdering av dokumentasjon eller vurdering av praktisk arbeid. I siste trinn blir
det utarbeidet dokumentasjon fra vurderingen. Kartlegging og vurdering av
realkompetanse skal oppsummeres skriftlig. Dette vil veere viktig for etterprov-
barhet og den voksnes rettssikkerhet. Kompetansebeviset skal si noe om hvilken
formell og uformell realkompetanse den voksne har.

Det blir anbefalt at realkompetansevurderingen skal skje med den metoden
som er best egnet for den enkelte. De tre aktuelle metodene for realkompetanse-
vurdering er (Vox, 2006):

e Dialogbasert metode som er en samtale mellom kandidaten og en fagper-
son. Fagpersonen skal ta utgangspunkt i de kunnskaper og erfaringer den
voksne arbeidstakeren har. Denne metoden krever individuell tilretteleg-
ging og et personlig meote.

e Vurdering pa bakgrunn av innsendt dokumentasjon i form av et kartleg-
gingsskjema sammen med vitnemal og attester. Metoden forutsetter ikke
personlig oppmete. Metoden er effektiv for arbeidstakere med god skrift-
lig dokumentasjon.

e Yrkesproving er en vurderingsmetode tilpasset voksne arbeidstakere som
mangler dokumentasjon av utdanning og/eller arbeidserfaring. Yrkes-
proving bestar av et intervju der den voksnes bakgrunn, utdanning, ar-
beidserfaring, sprakferdigheter og malsetting blir kartlagt. Deretter blir
det gjennomfert et fagintervju og en praktisk preve.

Fylkeskommunens praksis

Fylkeskommunene er gitt stor frihet til & preve ut ulike prosedyrer, organisering,
modeller og verkteoy knyttet bade til realkompetansevurdering og voksnes rett til
videregdende oppleering (Vox, 2007). Fylkeskommunene har noe ulik praksis for
realkompetansevurdering - det er ulike oppfatninger om hvordan lovverket skal
forstas og praktiseres (Vox, 2011). Organiseringen av arbeidet er ulik bade med
hensyn til hvor den skjer, hvilke metoder og vurderingsverktey som brukes samt
hvilke samarbeidspartnere som involveres (Engesbak mfl., 2003; Restad & Storli,
2006). Ytterpunktene spenner fra en sterkt sentralisert struktur til at arbeidet
inngar som en liten ressurs pa en videregdende skole. Brukerne har hatt noen
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vansker med 4 finne frem fordi navnene pa kontoret eller senteret med ansvar
for realkompetansevurdering ikke er selvforklarende og dessuten varierer mel-
lom fylkeskommunene (Vox, 2007).

Rostad og Storli (2006) fant i sin undersgkelse at realkompetansevurderingen
ofte ble gjennomfert i form av en samtale, og at det ble lagt mindre vekt pa skrift-
lige dokumenter. I et tilfelle skjedde vurderingen i hovedsak pa grunnlag av inn-
sendt, skriftlig dokumentasjon. Ndr kandidatene mangler skriftlig dokumenta-
sjon, stiller dette store krav til at fagkonsulentene far fram kompetansen i en vur-
deringssamtale. Mange av fagkonsulentene la stor vekt pa teori, noe som betyr
at arbeidspraksis ikke godkjennes fullt ut som likeverdig med teoretisk opplee-
ring. Kandidater som skal fa realkompetansevurdering vet ofte ikke hva de fak-
tisk kan fordi de mangler de teoretiske begrepene til a sette ord pa sin erfarings-
baserte kompetanse. Dette kan vare en utfordring nar de moter fagkonsulenter
som legger stor vekt pa teori.

Fylkeskommunene brukte til dels ulike metoder med en kombinasjon av vur-
deringsmetoder i realkompetansearbeidet, bade skriftlig dokumentasjon og sam-
tale/intervju (Haugerud mfl., 2004). Det var seerlig store forskjeller med hensyn
til hvor omfattende prosedyren med intervju/samtale i verdsettingsdelen er, og
vektleggingen pa veiledning og rddgivning. For eksempel bruker en av fylkes-
kommunene to metoder: (a) samtalebasert vurdering hvor en faglerer gar gjen-
nom leereplanen i det aktuelle faget sammen med kandidaten for & finne ut hva
vedkommende kan i forhold til teorikravet, og (b) yrkespraving. I en annen fyl-
keskommune skjer vurderingen pa bakgrunn av en samtale ved den skolen som
har de fagene en gnsker oppleering i. Vurderingen omfatter (a) tidligere utdan-
ning (vitnemal og attester og lignende); (b) udokumentert kompetanse kartlagt
gjennom egenvurdering og samtale med fagleerer (dialogbasert metode); og (c)
yrkesprgving. Vurderingen utferes til dels av de samme fagleererne som har an-
svar for undervisningen pa omradet.

Bruk av realkompetansevurdering

Blant voksne som tok videregdende oppleering i 2006 er helse- og sosialfag klart
det vanligste, av disse er godt over halvparten realkompetansevurdert og 84 %
av disse igjen har grunnlag for avkortet oppleering (Vox, 2007). De siste arene har
omkring 2400 personer blitt realkompetansevurdert arlig, dette utgjorde 12 % av
voksne deltakere i videregaende oppleering (Vox, 2012, 2013). I lopet av skoledret
2006-2007 gjennomgikk 6800 realkompetansevurdering, tallet har deretter veert
noe fallende (Vox, 2011). En forklaring pa dette fallet kan veere at de forste par
arene var utslag av oppdemmet behov slik at omfanget de etterfglgende drene
kanskje er nede pa et normalt niva.

I en sperreundersgkelse i 2003 var neer halvparten av befolkningen ikke inter-
essert i realkompetansevurdering (Engesbak mfl., 2003). Interessen synker med
alder, og dette gjelder spesielt for menn. Interessen hos kvinner synker med
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okende utdanningsniva. Resultatene tyder pa at kvinner som er lavt utdannet er
en gruppe som vil veere motivert for realkompetansevurdering og eventuelt
kompetanseheving. I 2006 kjente 26 % av arbeidstakerne til ordningen med vur-
dering av realkompetanse, mens hele 74 % av arbeidstakerne kjente ikke til ord-
ningen (Vox, 2006). Personer med lite utdanning har minst kjennskap til rett til
oppleering pad grunnskole- eller videregaende nivd (Engesbak mfl., 2003). Para-
doksalt nok er det personer med denne retten som har minst kjennskap til ord-
ningen, og fa vet hvor de kan henvende seg for a fa sin realkompetanse vurdert.
56 % er interessert i a fa dokumentert sin realkompetanse nar de far informasjon
om ordningen (Vox-barometeret, varen 2004).

Arbeidsgiver kan veere en viktig kilde for ansatte om informasjon om mulig-
hetene til realkompetansevurdering, selv om det ogsa hos arbeidsgiveren (kom-
munen) viser seg a veere til dels mangelfull kjennskap til ordningen (Helgesen,
Stigen & Tjerbo, 2009). For en arbeidsgiver kan det ut fra et strategisk synspunkt
veere interessant a f4 dokumentert viktig kompetanse som ansatte besitter (Nord-
haug, Daving & Nordhaug, 2004). Uformell kompetanse er mer sammensatt og
mindre tilgjengelig for kartlegging, mens formell kompetanse kan beskrives i
form av klart definerte utdanninger, fag og grader. Erfaringsbakgrunnen repre-
senterer den uformelle kompetansen, og her ber man kartlegge bade hvilke funk-
sjoner og oppgaver en medarbeider har ivaretatt tidligere og utferer i dag.

Mens vurdering av realkompetanse gjerne har utgangspunkt i enkeltperso-
ners behov og ensker, henger arbeidsgiverens tilrettelegging ogsa sammen med
virksomhetens behov og personalpolitikk. Kompetansekartlegging og vurdering
av realkompetanse har fra et strategisk synspunkt begrenset verdi for kommu-
nale arbeidsgivere om det ikke folges opp av andre tiltak for kompetanse- og
karriereutvikling (Helgesen, Stigen & Tjerbo, 2009). For de medarbeiderne som
har lovfestet rett til & fa vurdert sin kompetanse, kan en slik realkompetansevur-
dering veere et forste steg for videre kompetanse- og karriereutvikling. Den kom-
munale arbeidsgivers tilrettelegging for realkompetansevurdering kan dermed
sees i sammenheng gvrig praksis pa personal- og kompetanseomrddet.

Datagrunnlag

I Norge har kommunene pa laveste nivd (primerkommunene) ansvar for pleie
og omsorg blant annet i form av alders- og sykehjem. Om lag halvparten av de
ansatte i kommunene er innenfor helse- og sosialtjenester. I 2008 innhentet vi data
fraialt syv primeerkommuner. Blant disse er det en storby, en stor forstadskom-
mune, en stor landkommune og fire utkantkommuner. Kommunene represente-
rer dermed ulike deler av landet og er forskjellige med hensyn til sterrelse og til
dels hvilke utfordringen de star overfor (tabell 1). Innenfor pleie og omsorg var
det 25-40 % ufagleerte da undersgkelsen ble gjort. For & styrke tilgangen pa fag-
leerte hjelpepleiere og omsorgsarbeidere legger myndighetene vekt pa utvikling
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av ufagleerte som allerede er ansatt i kommunene (Sosial- og helsedirektoratet,
2006).

Tabell 1. Kommuner i undersekelsen, nokkeltall og respondenter.

Av disse | % ufagleerte

Folke- %inn- | i helse/ i pleie og | Respon-
Kommune tall | vandrere2 | Arsverk sosial omsorg denter
Bergen 250.000 96 | 11.600 6.300 30-40 70
Beerum 107.000 13,2 6.200 3.200 30 20
Beb 3.000 4,3 250 150 32 0
Hadsel 8.000 53 720 420 25 13
Kongsvinger 17.300 8,5 972 510 25 27
Kvam 8.300 4,3 780 380 37 22
Ringsaker 32.000 4,1 1.839 960 35 61

a Personer som selv har innvandret og personer fgdt i Norge av foreldre fodt i utlandet.
b Ingen brukbare skjema mottatt.
Kilder: SSB, KS/PAL Tall for et av tre siste ar (fer 2008).

Vi gjennomferte halvstrukturerte intervjuer og telefonintervjuer med nekkelin-
formanter i den kommunale administrasjonen samt lokale fagforeningsledere.
Gjennom intervjuene fikk vi en oversikt over hvordan de aktuelle kommunene
arbeidet med realkompetansevurdering.

Sperreunderspkelsen var rettet mot malgruppen for realkompetansevurde-
ring, bade arbeidstakere som var aktuelle for vurdering og arbeidstakere som
hadde gjennomfert en slik vurdering. Respondentene sendte svarene anonymt
direkte tilbake til oss. Tabell 1 viser antall svar for hver kommune. Ved gjennom-
gang av listen over ansatte viste det seg at mange falt utenfor malgruppen av
ulike grunner, noe som betyr at malgruppen for realkompetansevurdering er noe
mindre enn anslatt ut fra totaltall for kommunene. I alt fikk vi inn 213 uttylte
skjema, noen skjema var imidlertid ikke fullstendig utfylt slik at for enkelte ta-
beller er grunnlaget noe feerre enn 213. Vi delte ut i alt 828 skjema noe som gir en
respons pa 26 %. Respons pa omkring 30 % er vanlig for undersgkelser som dette.
Utvalget er dominert av kvinner (86 %) og det er storre andel innvandrere enn i
befolkningen generelt. Dette samsvarer med andelen kvinner og andelen inn-
vandrere som tar helsefagutdanning pa videregdende skoles niva (Vox, 2013).
Om lag to tredeler arbeider deltid, og en tredel er midlertidig ansatt. Dette utval-
get samsvarer ogsa med de typiske deltakerne i realkompetansevurdering i
Norge (Hult & Andersson, 2008). Vi har derfor ikke noe grunn til 4 tro at svar-
prosenten har skapt noen vesentlige skjevheter i utvalget.
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Realkompetansevurdering i kommunene

Kommunenes tilrettelegging for realkompetansevurdering

Kommunene hadde i varierende grad oversikt over hvor stor andel av medarbei-
derne som er ufagleerte, fagleerte eller med hoyere utdanning. Dette kan skyldes
at kartlegging av all kompetanse, serlig realkompetanse, er et sveert krevende
arbeid. Realkompetansevurdering i seg selv syntes i liten grad & veere relevant
fra kommunenes synspunkt. Det kan vere en av grunnene til at kommunen som
arbeidsgiver gir lite eller ingen informasjon om mulighetene for realkompetan-
sevurdering isolert sett. Unntaket er tillitsvalgte som i noen grad informerer om
mulighetene for sine medlemmer. Dette betyr imidlertid ikke at kommunene er
uinteressert i realkompetansevurdering. Tilrettelegging for realkompetansevur-
dering er noe som skjer i tilknytning til videreutdanning, og da spesielt i forbin-
delse med & gi ansatte muligheten til a ta en fagutdanning (fagbrev), slik at real-
kompetansevurdering vil veere et ledd i dette arbeidet.

Kommunenes malsetting er at alle ansatte skal ha fagbrev, ikke minst innenfor
pleie- og omsorg. Helse- og sosialsektoren er blant de bransjene som er mest opp-
tatt av formell utdanning ved rekruttering av nye tilsatte (Hilleren mfl., 2004).
Kommunene stdr overfor store utfordringer innenfor helse og omsorg, én av dem
er raskere utskrivning av pasienter fra sykehus, noe som stiller storre krav til
kompetanse pd sykehjemmene. Det er vanskelig for kommunene a rekruttere til-
strekkelig mange med fagbrev, dermed er en lgsning 4 gi oppleering til navee-
rende medarbeidere (Meld. St. 13 (2011-2012)).

For eksempel opprettet en kommunene i vdr undersgkelse i samarbeid med
fylkeskommunen et systematiske opplegg for realkompetansevurdering og kom-
petanseutvikling (”fra ufagleert til fagleert”) bade innenfor helse- og sosialfag og
barne- og ungdomsarbeiderfaget. Opplegget omfatter informasjonsmeter og le-
seveiledningskurs fra faglig ansvarlige i kommunen. Hensikten med dette opp-
legget er & ga gjennom begreper fra leerebokene som skal brukes nar arbeidsta-
kerne begynner pa fagutdanningen og bevisstgjore deltakerne om hva de faktisk
kan. Det viser seg at mange arbeidstakere med lite utdanning kan langt mer enn
de tror nar de far en forstdelse av begrepene. Dette leseveiledningskurset er vik-
tig bade for realkompetansevurderingen (arbeidstakerne kan mer enn de tror) og
med hensyn til gjennomfering av oppleeringens teoridel. Etter 4-5 mdneder gjen-
nomferes realkompetansevurderingen av fagleerer fra videregaende skole i kom-
munen. Fagleerer inviterer arbeidstakere som skal realkompetansevurderes til en
samtale - ordet “samtale” brukes tilsiktet fordi “realkompetansevurdering” er
mer truende. Samarbeidet mellom kommune og fylkeskommune var avgjorende
for at opplegget skulle fungere. Vurderingen folges opp av undervisningstilbud
som varer et halvt dr. For deltakerne skal opp til fagproven har de fagansvarlige
en samtale med dem.
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En annen kommune utformet i samarbeid med fylkeskommunen et tilrette-
lagt, individuelt utdanningslep hvor neerhet og bruk av erfaringer fra arbeids-
plassen er viktige ingredienser. For & kunne delta i utdanningslopet ma sgkerne
ha gjennomfert realkompetansevurdering. Undervisningen er lagt til tre forskjel-
lige arbeidsplasser i kommunen med 10 til 15 deltakere i hver gruppe. Fylkes-
kommunen (videregdende skole) er ansvarlig for undervisningen, og det legges
stor vekt pa 4 gjore den mest mulig case- og praksisrelatert.

Rekruttering til realkompetansevurdering

Kjennskap til ordningen er vesentlig for at ufagleerte i kommunene skal rekrut-
teres til vurdering. Omkring halvparten av medarbeiderne “har hert om ord-
ningen” men vet lite konkret, mens en tredel kjenner godt til ordningen. Kjenn-
skapen til mulighet for realkompetansevurdering er minst i de yngste alders-
gruppene (under 36 ar), og best i gruppen 36-45 ar. Vdre resultater viser omtrent
det samme som Vox (2006) bortsett fra at vi finner en stor gruppe (omtrent halv-
parten) som har en overfladisk kjennskap til ordningen. Andre undersgkelser pe-
ker ogsa pa at informasjon om ordningen er kritisk (Oxford Research, 2009).

Det varierer litt fra kommune til kommune hvordan de informerte om mulig-
hetene for realkompetansevurdering. Enhetsleder eller neermeste leder samt kol-
legaer synes & veere en viktig informasjonskilde, disse ble nevnt oftest av vare
respondenter. Ofte informerer personalansvarlige eller andre som jobber med
kompetanseutvikling enhetslederne om aktuelle kurs eller utdanningstiltak.
Flere av enhetslederne vi intervjuet hadde oversikt over hvem som er interesserte
i videreutvikling og hadde ogsa en formening om hvem som er egnet, og opp-
fordrer disse til a melde seg pa. Samtidig er det ikke nedvendigvis slik at alle
enhetsledere faktisk har oversikt over aktuelle medarbeidere for realkompetan-
sevurdering. Oppslagstavler, medarbeidersamtaler, tillitsvalgte og mer ufor-
melle samtaler med leder ble ogsa brukt som informasjonskanal. En kommune
hadde for eksempel etablert en strukturert fremgangsmate for prosessen fra
ufagleert til fagleert, og forste ledd i denne prosessen er nettopp informasjon om
mulighetene.

Tilbud om realkompetansevurdering

Initiativ fra den kommunale arbeidsgiver er et viktig ledd i tilretteleggingen. Ta-
bell 2 viser hvor stor andel av respondentene som har fatt tilbud om, ensker eller
har gjennomfert en realkompetansevurdering. Disse alternativene ikke er helt
gjensidig utelukkende, men de fleste respondentene har tolket det slik. Bare 14
% av hele utvalget svarer nei pd alt: de har ikke gjennomgatt, ensker ikke & gjen-
nomga og har heller ikke fatt tilbud. Av de som ikke har gjennomfert en vurde-
ring, svarer over halvparten at de gnsker en vurdering. Uten at det er et helt klart
menster, ser det ut til at de med minst utdanning far mest tilbud (noe som nok
skyldes at dette er den sentrale malgruppen for realkompetansevurdering). Til
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sammenligning viste en undersgkelse i 2003 (Engesbak mfl., 2003) at 30 % (av
respondentene med lite utdanning) var sveert lite interessert i realkompetanse-
vurdering, mens de gvrige fordelte seg fra “litt” til “sveert interessert”, hvorav en
tiredel viste en relativt stor interesse.

Tabell 2. Gjennomforing av realkompetansevurdering, % .

Jeg har du fatt tilbud om realkompetansevurdering fra kommunen

(arbeidsgiver) 23
Jeg har gjennomgatt en realkompetansevurdering. 31
Jeg onsker a gjennomga en realkompetansevurdering. 37

aFlere alternativer mulig.
N=213

Initiativ til vurdering

Initiativ til & sette i gang med etter- og videreutdanning er ofte overlatt til den
enkelte arbeidstaker i kommunen. Vel halvparten av kommunene viste seg be-
hjelpelige med informasjon om realkompetansevurdering, en knapp tredel opp-
lyste at de ga permisjon i forbindelse med vurdering, en av ti kommuner opplyste
at ga stotte til reise og en av ti kommuner deltok i samarbeid som omfattet real-
kompetansevurdering (Helgesen, Stigen & Tjerbo, 2009). Tabell 3 viser hvem som
tok initiativ til at medarbeideren skulle fa vurdert sin realkompetanse og vi ser
at det hovedsakelig var medarbeideren selv, i tillegg har lederne veert viktige pa-
drivere. For medarbeidere pa deltid var det i noe storre grad arbeidsgiveren.

Tabell 3. Initiativ til realkompetansevurdering, etter stillingsbrok, % .

Stillingsbrek
Hvem tok initiativ Totalt Deltid Full tid
Arbeidstakeren selv 57 54 63
Tillitsvalgt/fagforening 2 1 4
Nermeste leder el enhetsleder 27 31 20
Kommunens personalkontor 9 12 4
Andre 4 1 9
Ialt % 100 100 100
TaltN 127 81 46

aGijelder bare respondenter som hadde gjennomgatt eller skulle gjennomga en vurdering.
p=0,057 (kji-kvadrattest for ssmmenheng mellom stillingsbrek og hvem som tok initiativ)

Arbeidstakere mellom 36 og 55 ar var serlig ivrige, mens arbeidstakere over 56

ar i minst grad tok initiativet selv. For arbeidstakere uten utdanning utover
grunnskole ser lederen/arbeidsgiveren ut til 4 veere seerlig viktig, mens for ar-
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beidstakere med annet morsmal var leder eller personalkontor oftere initiativta-
kere. Fremmedsprdklige arbeidstakere ser ogsa ut til & ha litt mindre kjennskap
til ordningen, blant disse er det ogsa en sterre andel som jobber deltid. Dette kan
bety at badde sprakbarrierer og en svakere tilknytning til arbeidsplassen kan med-
fore at fremmedsprdklige i mindre grad far relevant informasjon og i sterre grad
er avhengig av informasjon og initiativ fra leder/arbeidsgivers side. Det samme
gjelder langt pd vei medarbeidere uten utdanning utover grunnskole. Dette be-
tyr etter alt a demme at arbeidsgiveren (representert ved neermeste leder eller det
sentrale personalkontoret) er den mest effektive mdten a nd fram til minoritets-
spraklige samt grupper med lite utdanning. For medarbeidere som er lite infor-
mert eller ikke tar initiativ selv er det dermed mye som tyder pd neermeste leder
er en ngkkelperson for gjennomfering av systematisk arbeid med realkompetan-
sevurdering. Dette taler for at malrettet arbeid med realkompetansevurdering
ber bruke disse kanalene pd en systematisk mate, blant for & hindre at viktige
malgrupper faller utenfor.

Nytte av realkompetansevurdering

Dokumentasjon av realkompetanse er spesielt viktig for personer som mangler
formell kompetanse i form av fagutdanning eller akademisk utdanning. Verdien
av erfaring og oppleering for arbeidstakeren avhenger av i hvilken grad kompe-
tanse blir anerkjent og verdsatt av bade naveerende og fremtidige arbeidsgivere
(Doving, Ure, Tobiassen & Lund, 2005). Dokumentasjonen er serlig relevant med
sikte pa videreutdanning til fagbrev, samt for & dokumentere kompetanseele-
menter som er anvendelig i andre jobber og eventuelt i andre virksomheter (Dg-
ving mfl., 2005). Ved 4 dokumentere kompetanseelementer som ogsa er anven-
delig i andre jobber og eventuelt i andre virksomheter, styrkes arbeidstakerens
stilling bade i det interne og eksterne arbeidsmarkedet. Realkompetansevurde-
ring med hensyn til leereplaner i videregdende skole gir mulighet til 4 oppna fag-
brev. Dermed kan veien til fagbrev bli kortere, noe som kan vaere vesentlig for
arbeidstakere som kanskje er lite motiverte i utgangspunktet (Doving & Tobias-
sen, 2006).

De aller fleste (88 %) som i var undersgkelse hadde gjennomgatt en realkom-
petansevurdering opplevde den som “noksa” eller “sveert” rettferdig, bare 12 %
opplevde den som urettferdig. Det store flertallet var totalt sett “forneyd” med
vurderingen. Minoritetssprdklige opplevde realkompetansevurderingen som
noe mindre rettferdig enn arbeidstakere med norsk som morsmal, og de var litt
mindre forngyd enn personer med norsk morsmal. Ogsa deltidsansatte opplevde
vurderingen som mindre rettferdig enn fulltidsansatte. Dette er viktige funn,
men pa grunnlag av disse dataene er det vanskelig a si noe om hva det skyldes.
Det kan for eksempel tenkes at sprakbarrierer gjor at fremmedspraklige kommer
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darligere ut i vurderingen. Det kan ogsa skyldes at formédlet med realkompetan-
sevurderingen ikke er klart kommunisert, slik at denne feilaktig kan oppfattes
som en generell vurdering og ikke som en vurdering for et bestemt fag.

Vare respondenter oppfatter realkompetansevurdering forst og fremst som et
trinn pd veien til fagbrev, men en god del legger ogsa vekt pa dokumentasjonen
i seg selv. Arbeidstakerne i dette utvalget vektlegger altsd selve dokumentasjo-
nen mer enn bruk av dokumentasjonen i det eksterne arbeidsmarkedet. Selv om
dokumentasjon og oppleering i prinsippet gker arbeidstakernes mobilitet i det
eksterne arbeidsmarkedet, viser vdr undersokelse at arbeidstakerne i liten grad
har tanker om a forlate arbeidsplassen. Det er altsa en relativt liten risiko for kom-
munen a bista ansatte med dokumentasjon av realkompetanse og videre kompe-
tanseheving til fagbrev. Tallene gir i seg selv ingen forklaring pa hvorfor, men en
grunn kan veere at medarbeidere med lite eller ingen formell fagutdanning kan
oppleve det som en fin anerkjennelse av og bekreftelse pd erfaring og kompe-
tanse de sitter inne med. Til sammenligning papeker Hagen og Skule (2004) at
muligheten for & gjore en bedre jobb og personlig interesse (onske om personlig
utvikling) samt heyere lonn fremstar som viktige drivkrefter for a ta formell vi-
dereutdanning innenfor kommunesektoren.

Konklusjon

Realkompetansevurdering betyr at arbeidstakeren far kompetanse opparbeidet
gjennom praksis og erfaring anerkjent og dokumentert. Slik realkompetansevur-
dering gjor veien til fagbrev eller studiekompetanse kortere. For ufagleerte ar-
beidstakere med lang erfaring vil en slik anerkjennelse av realkompetanse styrke
selvtilliten. I Norge har arbeidstakere over 25 ar og uten videregaende utdanning
rett til vurdering.

Resultatene viser at ulike kategorier arbeidstakere star overfor ulike utford-
ringer. Vi har for eksempel sett at minoritetssprdklige skiller seg ut blant annet
ved at de i mindre grad opplever realkompetansevurderingen som rettferdig og
ved at de rapporterer om mindre gevinst av fagoppleering. Dette innebeerer at
arbeidsgiverens tilrettelegging s langt som mulig ber tilpasses den aktuelle mal-
gruppen. For minoritetsspraklige kan leseveiledning som forberedelse til real-
kompetansevurdering og fagoppleering sees i sammenheng med oppleering i
norsk og generell orientering om regler, begrepsbruk og norsk forvaltning innen-
for fagoppleering.

Vare undersgkelser avdekket at arbeidstakere som ikke har norsk som mors-
mal skiller seg ut pa flere mater, blant annet at de i storre grad baserer seg pa
informasjon og initiativ fra leder eller personalkontor. Dette taler for a bruke
disse kanalene pd en malrettet mate for & fange opp minoritetsspraklige som kan-
skje ikke far informasjon fra andre kilder eller selv tar initiativ til realkompetan-
sevurdering. Kompetansepolitikk overfor innvandrere og minoritetsspraklige
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medferer dermed seerskilte utfordringer. Innvandrere og minoritetsspraklige er
ingen ensartet gruppe og vdre resultater sier lite om drsakene til at denne grup-
pen skiller seg ut.

Kommunen som arbeidsgiver kan spille en viktig rolle med hensyn til a infor-
mere ansatte om muligheten for realkompetansevurdering, ikke minst fordi en
stor del av mdlgruppen ikke har seerlig kjennskap til ordningen. Vare resultater
tyder pa at noe mer informasjon har nddd fram til mdlgruppen i de deltakende
kommunene enn i den generelle befolkningen. Samtidig kan det tyde pa at det
fortsatt er rom for bedre informasjonsarbeid fra fylkeskommunen som har det
overordnete ansvaret bade overfor malgruppen og overfor kommunale arbeids-
givere som er lite kjent med ordningen. Bare en tredel av vare respondenter sier
de har god kjennskap til ordningen og en firedel har ingen kjennskap. Nar vi
samtidig ser at det som oftest er arbeidstakeren selv (eller neermeste leder) som
tar initiativet, betyr det at tilstrekkelig informasjon til alle i malgruppen kan veere
nedvendig for a utlgse initiativ. En daglig leder har mange oppgaver og mange
medarbeidere, og selv om lederen er en god informasjonskanal kan den ogsa bli
overbelastet og det kan veere mer effektivt & informere fra kommunen sentralt.
Det er tendenser til forskjeller i hvordan den enkelte fylkeskommune forvalter
regelverket for realkompetansevurdering og hvordan den enkelte arbeidstaker
blir vurdert.

Realkompetansevurdering og mulighetene for fagutdanning kan veere en vik-
tig kilde for kommuner til & skaffe seg kompetent arbeidskraft. For kommunale
arbeidsgivere kan oppgradering av assistenter til fagarbeidere veere en enkel og
billig tilgang til kvalifisert arbeidskraft. Et annet fortrinn er at de allerede kjenner
de ansatte godt, og vet om dette er kandidater som er interessert og motivert for
jobben sin. Noen kommuner skiller seg ut i systematisk tilrettelegging ved at de
i samarbeid med de respektive fylkeskommuner, har utviklet klare rutiner for
hvordan de skal gjennomfere systematisk realkompetansevurdering. De relativt
store kommunene er dessuten i stand til 4 opprettholde et kontinuerlig tilbud.

For noen kan realkompetansevurderingen i seg selv oppleves som en slags ek-
samen, og de kan dermed vaere nervgse for hva dette innebaerer. Informasjons-
mgter hvor det ogsa stiller representanter fra den videregaende skolen, og gjerne
ogsa fra andre instanser i fylket ser ut til 4 fungere godt. Kommunene kan der-
med ha mye 4 hente pa a samarbeide tettere med fylkeskommunene ndr det gjel-
der informasjon. Jo bedre informert medarbeiderne er, desto mindre usikre vil de
veaere om hva de gar til. Mange med lite utdanning har liten tro pa egen mestring
knyttet til videreutdanning og blir ofte positivt overrasket ved & fa bekreftet hva
de kan og far styrket selvtillit som resultat av realkompetansevurdering.

Dersom ansatte oppfordres til realkompetansevurdering fra sin arbeidsgiver,
vil medarbeiderne fa en forventning om at dette skal resultere i noe mer, det veere
seg oppleering, hoyere lenn, avansement, nye oppgaver eller storre ansvar. Det
tilsier at kommunen som arbeidsgiver ber ha en plan med hva realkompetanse-
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vurdering skal brukes til, hvis ikke kan det i verste fall resultere i mindre moti-
verte ansatte. For kommunene inngdr realkompetansevurdering ofte ferst og
fremst som et ledd i en sterre plan om a lofte arbeidstakere frem til fagbrev. I den
forbindelse er det derfor vesentlig & kommunisere formalet med realkompetan-
sevurdering. For det forste 4 klargjore at realkompetansevurderingen gjores i for-
hold til kravene i en bestemt fagutdanning, og at formaélet ikke er en bred kart-
legging i virksomheten eller en total kompetanseoversikt for arbeidstakeren. For
det andre ber arbeidsgiveren klargjore hva arbeidstakeren kan forvente som opp-
folging etter vurderingen. I et helhetlig opplegg ber realkompetansevurderingen
innga i et planlagt lop der arbeidsgiverens bidrag til hvert ledd er klargjort og
avtalt. Selv om arbeidsgiver ikke lover et helhetlig tilrettelagt lop for den enkelte,
ber ansatte informeres om hvilke muligheter som dpner seg og hvordan lopet
videre vil veere.
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Indledning

I denne artikel vil jeg, pa basis af 5A-modellen, som vi har udviklet i vores forsk-
ningsgruppe (Gldaveanu, 2013; Tanggaard & Glaveanu, 2014), vise, hvordan man
kan evaluere leereprocesser blandt eleverne pa erhvervsuddannelserne i henhold
til de fem dimensioner (A’er) i modellen. 5A-modellen understreger, at der er
mindst 5 dimensioner eller omrader, hvor laereprocesser kan vise sig, og hvor vi
kan bestraebe os pa at evaluere disse leereprocesser. Det geelder:

1. Akterniveauet. Vi kan undersgge, om eleverne er leerende eller oplever
at leere.

2. Aktions- eller handlingsniveauet. Vi kan eksempelvis undersgge, om
der er relationer mellem elevernes oplevelser af egen leering og deres
handlinger.

3. Audience (tilhgrerniveauet). Vi kan undersgge om ideer eller produkter
anerkendes som tegn pa leering af andre.

4. Artefakter. Vi kan undersgge betydningen af redskaber for udviklingen
af leereprocesser. Vil bestemte former for undervisningsteknologier ek-
sempelvis fremme eller heemme leering? Betyder det eksempelvis noget
for leering, om vi arbejder analogt eller digitalt?

5. Affordance. Vi kan undersgge, hvordan materialer, rum og ting kan
fremme leering.

De fem dimensioner kan betragtes som en analytisk, heuristisk model, som kan
give klarhed over, hvem og hvad og hvordan, der evalueres. Den kan bruges i
undervisning sdvel som i mere almene sammenheenge, og idet den udstraekker
evalueringen til ikke blot at have fokus pa individer (elever, leerere, mestre etc.)
eller produkter, men ogsa pa handlinger, redskaber og kunder vil jeg i artiklen
argumentere for, at den kan have seerlig relevans i erhvervsuddannelsesregi,
hvor evaluering af praktiske feerdigheder og handelag ofte stdr centralt.

I artiklen udfoldes modellen og herefter gives en reekke eksempler pa evalue-
ring af leereprocesser med afseet i egne studier pd erhvervsuddannelserne.

Evaluering og leereprocesser

Evalueringsformer er en vesentlig del af reguleringen af det sociale liv pa er-
hvervsuddannelserne. En af de centrale mdder, som elever og leerlinge leerer pa,
er gennem evaluering. Evaluering tjener typisk to formal eller kraever to typer af
kompetencer (Boud, 2003). 1) Dels skal man kunne indkredse standarder. Det vil
sige, at evaluering indebeerer overvejelser over, hvad der i et givet felt teeller som
rigtigt og forkert, godt eller mindre godt. Disse standarder vil naturligvis eendre
sig over tid i takt med nye krav til opgavelosningen, ny teknologi og sd videre.
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2) Dels skal man veere i stand til at foretage disse vurderinger, hvilket ikke altid
er det samme som blot at kende og kunne identificere standarderne. Man skal
kunne give feedback, kunne guide elever i deres videre leereprocesser og i det
hele taget opstille et stillads, der gor det muligt for eleverne at bruge evaluerin-
gen fremadrettet. Det er iseer sidstnaevnte dimension af evaluering, der interes-
serer mig i denne artikel. I det folgende vil jeg derfor, inden 5A-modellen beskri-
ves naermere, indkredse typer af evaluering, sammenhaeng mellem leereproces-
ser og evaluering og principperne bag formativ, dynamisk evaluering.

Typer af evaluering: Nielsen (2003) har beskrevet, hvordan evaluering er funk-
tionel, ndr den er med til at eendre forudseetninger for at handle, hvordan evalu-
ering kan veere stottende (anerkendelse), rettet mod at forbedre leerlingens delta-
gelse i praksis (saglige evalueringer) eller folge de mdder, som er dominerende i
den lokale kultur (evalueringskulturen). Det centrale er, at evalueringspraksis
rent faktisk evaluerer de leereprocesser, vi har interesse i at fremme. I en generel
definition af evaluering henvises ofte til evaluering som den systematiske op-
samling af resultater af en given indsats, der kan have sd forskellige mdl som
kontrol, dokumentation, leering, organisationsudvikling og opsamling af viden
(Foss Hansen, 2002). Pa engelsk vil betegnelsen “evaluation” typisk henvise til
evaluering, kontrol og styring af eksempelvis politiske reformer og sociale syste-
mer, mens betegnelsen “assessment” vil henvise til former for test og vurderinger
af uddannelses- og leeringsindsats (Aastrup Remer, 2003). I denne artikel vises
det, hvordan der i forskellige situationer og praksis ‘konstrueres” forskellige for-
mer for evaluering, som igen skaber forudseetninger for forskellige mader at leere
pa. Nar jeg i det folgende skriver om praktik og om skole vil jeg med praktik ofte
henvise til leereprocesser pd en virksomhed, fordi min egen forskning pa er-
hvervsuddannelserne, som jeg refererer til i neerveerende artikel, har veeret fore-
taget sddanne steder (Tanggaard, 2006a, b), men det er naturligvis vigtigt at pa-
pege, at der ogsa findes praktik fx i form af skolepraktik, som altsa ikke finder
sted pd en virksomhed, men som baserer sig pa nogenlunde de sammen princip-
per om at leere gennem produktion, som vi kender det fra en virksomhedsbaseret
praktik. Skolepraktik kan dog neerme sig skolen pd den made, at der ikke altid er
den samme grad af autenticitet, som der vil veere i en praktik pa en virksomhed.,
fordi der i en vis grad er tale om en “kunstig” produktion, maske med rigtige
kunder, men stadig designet specifikt med henblik pa elevernes leereprocesser.
Erhvervsuddannelserne er organiseret forskellige i forskellige lande, men i Dan-
mark, som udger den empiriske kontekst for artiklen her, finder det meste prak-
tik sted som virksomhedspraktik, mens der er f£x Norge vil veere mere skoleprak-
tik.

Leereprocesser 0g evaluering: Studier af leereprocesser forbundet til evaluering
viser, at jo mere komplekse leereprocesser, vi gnsker at fremme, jo flere evalue-
ringsstrenge har vi brug for (Beckman & Barry, 2007). For en tomrerelev er det
eksempelvis ikke nok, at vi tester om vedkommende har leert at beregne vinklen
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i et speer. Eleven skal ogsa ofte veere i stand til at arbejde i tveerfaglige teams pa
byggepladsen, kommunikere med kunder og at kunne evaluere egne arbejdspro-
cesser og om ngdvendigt eendre disse i takt med opgaverne. Det interessante er,
hvordan man leerer elever at mestre denne samarbejdsorienterede, fleksible og
kreative praksis. De fleste mader at teste elever pa i skolen anvender ofte udpree-
gede, individualiserede og dekontekstualiserede evalueringsformer, der haenger
sammen med en individualiseret opfattelse af leering (Cole, 1996). Her opfattes
leering at resultere i individuel tilveekst af viden, kunnen og feerdigheder. I vir-
kelighedens verden er det dog sjeeldent tilstraekkeligt at kunne noget alene. Her
viser vores kompetencer sig ofte at veere kontekstafheengige. Vi er aftheengige af
gode kollegaer, adgang til udfordrende og meningsfulde opgaver og en progres-
sion i disse i sveerhedsgrad, hvis vi vil leere mere, og sa bliver det straks sveerere
at lave preecise evalueringer af elevernes laereprocesser. Vi kan stadig godt male
pa enkeltindividernes kompetencer, men denne madling svarer ikke seerlig godt
til de opgaver, der rent faktisk lgses, hvor det maske er samarbejdet, som er det
afgerende.

Formative, dynamiske former for evaluering: Af hensyn til fremme af leereproces-
ser kan vi have brug for at kunne ga fra rent summative, opsamlende og retro-
spektive evalueringer til mere formative evalueringer, der udvikler kompetencer
samtidig med, at disse evaluereres. Her er der brug for dynamiske former for
evaluering, der peger fremad i tid og som kan hjalpe eleven til at udvikle de
kompetencer, evalueringen viser, der kan veere brug for at fremme. Vi har derfor
brug for evalueringer pa erhvervsuddannelserne, der er "fit for purpose”
(Brown, 2004), og som maler og former det, vi gerne vil médle og fremme. Vi bru-
ger ofte essays, mundtlige prever og multiple-choice, men hvad med port-folio,
rollespil, posters og kundeevalueringer? Vi skal samtidig gere det klart, hvorfor
vi evaluerer? Vil vi kontrollere, teste, give feedback, motivere eller selektere? Jo
storre klarhed over formalet, jo storre chance for at fremme de former for leering,
vi intenderer at fremme.

Det er sdledes tydeligt, at evaluering pa ingen mdde er et neutralt redskab.
Som understreget af Moss, Pullin, Paul Gee og Haertel (2005, p. 77), sa vil evalu-
ering ogsa forme sin egen genstand, hvorfor evaluering og leereprocesser altid vil
std i forbindelse med hinanden: “Testing shapes people’s actions and understan-
dings about what counts as trustworthy evidence, as learning or educational pro-
gress, as fairness or social justice, and as appropriate aims for an educational sy-
stem”. I psykologien er der en lang tradition for at understrege den dynamiske
sammenheeng mellem netop evaluering og leereprocesser, noget der gar helt til-
bage til Lev Vygotskys oprindelige teenkning (Cole, 1996; van der Veer & Valsi-
ner, 1991), og som reflekteres i nye bestraebelser pa at formulere, udvikle og an-
vende ”"dynamic assessment” (se Haywood & Lidz, 2006; Lidz, 1987; Tzuriel,
2001) og "formative interventions” (Engestrom, 2011). I sin essens angdr dyna-
misk evaluering en bestraebelse pa at tilpasse opgaverne til de niveauer, eleven
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er pa og denne form for evaluering kan fint paga i forskellige former for samar-
bejde og allerede eksisterende arbejde i leeringsmiljget eller klasseveerelset. Der-
med kan evaluering ogsa anvendes som en mulighed for at fremme en bestemt
udvikling hos eleven eller i hele gruppen/klassen (Black, Harrison, Lee, Marshall
& Wiliam, 2002; Shepard, 2000). I det felgende vil jeg kort beskrive 5A-modellen,
der i denne sammenheeng danner grundlag for en model for dynamisk evalue-
ring pa erhvervsuddannelserne.

5A-modellen

5A-modellen er oprindeligt udviklet af Glaveanu (2013) med den intention at ud-
vikle en ny forstaelse af kreativitet, der tager dennes kontekstaftheengighed alvor-
ligt. De fem elementer er som folger pa engelsk: Actors, Audiences, Artefacts, Ac-
tions, and Affordances (5A). Det betyder i den oprindelige model, at kreativitet, der
er omdrejningspunktet for Glaveanus forskning, ikke leengere ses som noget, der
er indlejret i individet. Kreativitet ses derimod snarere som en emergent form for
handling, der igangseettes af en raeekke aktgrer i relation til mange slags publikum
og ved at udnytte redskaber og muligheder i omgivelserne for at kunne skabe
noget nyt og veerdifuldt for aktererne selv eller for omgivelserne. Pointen med at
inddrage de 5 A-dimensioner i denne sammenheeng er at bruge modellen som et
dynamisk redskab til at teenke evaluering og leereprocesser sammen pd en mdde,
sdledes at evalueringen ikke alene bliver centrereret om elevens leereprocesser,
men om hele leeringskonteksten, en kontekst der inkluderer elever, leerere, me-
stre, svende, andre lerlinge, kunder og hele den institutionelle og kulturelle
arena knyttet til forestillinger om, hvad man skal kunne som erhvervsuddannel-
seselev. Modellen er saledes ikke i forste omgang udviklet med evaluering for
gje, men de fem dimensioner kan netop pege pa en meget kontekstaftheengig og
bredspektret tilgang til evaluering.

I det folgende vil jeg kort opridse en raekke aspekter og centrale evaluerings-
sporgsmal knyttet til de fem dimensioner, og herefter vil jeg diskutere og per-
spektivere modellen. Opdelingen mellem de fem dimensioner i modellen er na-
turligvis alene en analytisk skelnen, s& spergsmadlene vil i praksis overlappe hin-
anden.

Evaluering i praksis med afseet i 5A-modellen

Akterer: For at sikre progression i leereprocesser er det fordelagtigt at koncen-

trere evalueringen omkring den, der skal leere. Lave og Wenger (1991) skriver

med afseet i undersogelser af leerlinges leereprocesser, at leering er en integreret

del af deltagernes forandrede deltagelse i foranderlige praksisser. P4 erhvervs-

uddannelserne geelder dette for sa vidt bade pa skole og i praktik. En evaluering

af leering kan derfor med fordel fokusere pa, hvordan leerlingens eller elevens
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deltagelse forandres, hvilken bevagelse og hvilken progression, der kan iagtta-
ges. Ofte evaluerer vi ved at sammenligne elever i henhold til en given standard
eller skala, men i ovennaevnte optik er det mindre interessant, hvor den enkelte
elev ligger i sammenligning med andre elever. Det mest interessante er, hvordan
den enkelte elev har flyttet sig i sin egen praksis. Herunder hvordan man om
muligt kan bidrage til, at vedkommende flytter sig yderligere. Det er ogsa helt
relevant at undersoge elevens egen-vurdering og at lave egne leeringsplaner. Ho-
vedperspektivet med afseet i 5A-modellen er, at aktorerne ses som ansvarlige,
som netop akterer og som relationelt forbundet til andre akterer og til situationer
og sociale praksisser, der giver bestemte muligheder for handling. I min egen
forskning har jeg i den sammenhaeng interesseret mig for kennede leereprocesser.
Det viste sig gennem kvalitative interviewstudier pa henholdsvis mejeri- og elek-
tronikomradet, at eleverne pa erhvervsuddannelserne i Danmark oplevede for-
skelle i handlemuligheder relateret til deres ken. Kvinderne oplevede, at de ind-
imellem skulle handtere bemeerkninger om egen krop, blandt andet pa grund af
gennemsigtige uniformer, og at de i perioder blev forholdt leeringsmuligheder.
De fik ikke sagt til eller fra pa samme mdde som mendene, der kunne forteelle
om ofte at fa et stort og selvsteendigt ansvar, selvom de kun var leerlinge. De ka-
stede sig mere ud i leeringsmuligheder, fordi de fik mere og sterre adgang til
dette (Tanggaard, 2006b). Eleverne oplevede selv, at meendene blev vurderet til
at veere mere kapable til at tage ansvar, mens dette ikke nedvendigvis altid var
tilfeeldet. Tilskrivningen af evnen til at tage ansvar pavirkede dog opleeringens
sociale praksis, sdledes at kvinderne fik sveerere ved at tage ansvaret. I et norma-
tivt evalueringsperspektiv er pointen, at det at opfatte sig selv som akter i rela-
tion til evaluering i sig selv kan bidrage til at fremme leering, sd jo mere, man pa
erhvervsskolerne kan fa eleverne delagtiggjort i egen-vurderingen og fa dem til
at tage ansvar for at opsege evaluering og feedback, jo bedre. Boud (2003) har i
sit arbejde omkring selv-evaluering understreget, at denne form for evaluering
ber stille en sterre rolle i uddannelsessystemet fremadrettet, da de fleste elever
vil skulle forholde sig til krav om livslang leering og derfor vil fa brug for at kunne
guide og styre egne leereprocesser. Desuden er det sandsynligt, at det bliver svee-
rere at opstille standarder for faglig kompetence i givne felter i leengere tidsrum,
sa evnen til at kunne korrigere egne handlinger, at tilpasse sig og at pavirke nye
standarder bliver ganske afgorende.

Action: Her er fokus pd evaluering med afseet i et handlingsperspektiv. Cen-
trale spergsmal er her, hvordan egne og andres handlinger kan bidrage til oget
leering, og hvad der matte forhindre dette? I relation til dette perspektiv pa hand-
linger vil man i en evalueringsoptik lede efter tegn pa leering ved at undersoge
handlingsmenstre over tid, og ved at undersgge hvordan leering viser sig i form
af eendret deltagelse og eendret praksis? Med afseet i handlingsdimensionen kan
man med fordel undersgge, hvordan bestemte handlinger fremadrettet vil kunne
bidrage til mere leering, og hvordan hidtidige handlinger i et mere summativt
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perspektiv har resulteret i bestemte former for leering. I en evalueringsoptik er
det centralt, at man sperger ind til de handlinger, der kan repreesentere ressour-
cer og barrierer for elevernes videre leering. Jo mere sagligt, man kan forbinde en
evaluering og feedback til bestemte handlinger, jo nemmere kan det veere for ele-
ven at vide, hvilke indsatser, der for hendes vedkommende vil kunne fremme
leering. Dette kobler sig fint til Falchikov og Bouds (2007) overvejelser over eva-
luering i et livslangt perspektiv, hvor et nerveerende sporgsmal for undervisere
og evalueringsdesignere er, hvordan man kan teenke evaluering, saledes at det
har effekt pa sigt. Hvorledes kan man saledes arbejde med evaluering, der gavner
elevernes livslange udvikling, og hvordan kan eleverne selv tage ejerskab til eva-
luering ved at forholde sig til selvevaluering. Forfatterne neevner, hvordan det
undervejs i Bouds eget uddannelsesforlgb gik op for ham, at han kunne bruge
flere ressourcer pd at forholde sig og selv tage ansvar for at leere mere undervejs
i sit uddannelsesforlgb. Evaluering i et handlingsperspektiv drejer sig netop om
sporgsmalet om ansvar og eget ansvar for at forholde sig til evaluering og ikke
blot overlade det til at veere leerernes eller undervisernes eller systemets ansvar.
Affordances: Er et ganske seerligt og med al sandsynlighed ogsa et nyt begreb
i en evalueringsoptik. Begrebet er inspireret af Gibson, der i sin essens beskriver,
hvordan affordances refererer til det, omgivelserne inviterer os til at gere: “the
affordances of the environment are what it offers the animal, what it provides or
furnishes, either for good or ill” (Gibson, 1986, p. 127). Det handler sdledes om de
handlemuligheder, der findes i omgivelserne og som man kan gere brug af i en
evalueringssammenheeng. Her er det eksempelvis muligt at diskutere, hvordan
forskellige kontekster som skole og praktik kan give eleverne forskellige mulig-
heder - hvordan disse sa at sige inviterer til forskellige typer af handlinger. De
elever, jeg har fulgt i forskellige forskningsprojekter pa erhvervsuddannelserne
gennem tiden, har ofte oplevet, at de i praktikken i hgjere grad har kunnet ud-
folde egne ressourcer i sammenligning med skolen (Tanggaard, 2006). Praktik-
ken har inviteret dem til eksempelvis at bruge heenderne mere, at udvise praktisk
fornuft og for mange af eleverne har det veeret en gave, der har lgsnet dem fra
nogle af de indleeringsvanskeligheder, de méatte have oplevet pa skolen (Tang-
gaard & Szulevicz, 2013). Denne pointe kobler ogsa til de grundleeggende dimen-
sioner i 5A-modellen, hvor pointen netop er at teenke relationelt og at vise, hvor-
dan bestemte handlinger og subjekt-positioner bliver mulige i bestemte kontek-
ster. Nar en elev treenger til at leere mere, sd kan det i dette perspektiv veere en
pointe, at vi sperger ind til, om vi i tilstraekkelig grad har inddraget de affor-
dances, som kunne muliggore gget handlingspotentiale fra elevens side.
Audiences: Er ogsa et uvant begreb i evalueringssammenhange, men er ikke
desto mindre interessant at se neermere pa. Det sldende i en erhvervsuddannel-
sessammenheeng er, at der i skole og i praktik netop er meget forskellige publi-
kum, og at der dermed ogsa kan veere tale om forskellige evalueringskulturer. I
et tidligere arbejde baseret pa undersogelser af evalueringspraksis pa
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erhvervsuddannelserne konkluderede vi, med afseet i undersegelser af praktik-
ken pa erhvervsuddannelserne, at en vesentlig del af evalueringskulturen i et
arbejdende praksisfeellesskab i praktikken er konsekvensevaluering, som pa den
ene side virker effektivt i forhold til at undga fejl, men hvis tone dog ogsa kan
veere unedig hard. Svendeproven som er en overvejende summativ evaluering
er den mest tydelige og institutionaliserede form for praksisevaluering (Tang-
gaard & Elmholdt, 2008). De formative typer af evaluering, som led i den almin-
delige produktionsproces, er modsat ikke udskilt som en opgave i sig selv, men
regulerer leerlingens deltagelse i de forskellige praksisfeellesskaber pa virksom-
heden. Vikonkluderede, at disse evalueringsformer kunne synliggares og udvik-
les yderligere i praktikken og pa skolen. Det gjaldt sdledes en pdpegning af det
produktive ved, at evalueringsprocessen bliver integreret i selve laereprocessen
og fungerer som et led i en igangveerende produktion. Den mere formaliserede
evaluering pa skolen stod ofte i kontrast til denne praksisevaluering, og det blev
derfor meget tydeligt, at eleverne pa erhvervsuddannelserne ofte skal forholde
sig til meget forskellige publikum, ndr de bliver evalueret.

Artefacts: Nar vi evaluerer med afseet i artefact-begrebet vil vi undersege,
hvad fagets redskaber bidrager til i en evalueringskontekst. Helt konkret vil fag-
lige standarder i et givet felt ofte afheenge af kendskab til og feerdigheder i red-
skabsbrug, sa alene af den grund er redskaber og evaluering i praksis teet for-
bundne aspekter af en faglig praksis. Man kan ogsd i et artefact-perspektiv mere
overordnet undersgge betydningen af redskaber for udviklingen af leereproces-
ser. Vil bestemte former for undervisningsteknologier eksempelvis fremme eller
heemme leering? Betyder det eksempelvis noget for leering, om vi arbejder ana-
logt eller digitalt? I relation til pointen fremheevet tidligere gdende pa, at evalue-
ring aldrig er et neutralt redskab, men i selve sin form og fremgangsmadde altid
vil pavirke det, der evalueres, sd giver artefact-dimensionen netop mulighed for
at kunne diskutere, hvad det betyder at male pa bestemte mader og ved hjeelp af
bestemte redskaber. Hvordan vil eendrede evalueringspraksisser eksempelvis
kunne pavirke det, der leeres?

Schwendimann, Cattaneo, Dehler Zuffrey, Gurtner, Bétrancourt og Dillen-
bourg (2015) skriver pa interessant vis i relation til dette, at teknologisk medie-
rede erfaringsrum kan bruges til at facilitere elevernes bevagelse pa tveers af
skole og praktik i en erhvervsuddannelsessammenhaeng. Der er stor forskel pa
skole og praktik, og Schwendimann et al. har med deres artikel ingen ambition
om at udligne enhver forskel pa skole og praktik, men de pdpeger, at man med
nyere teknologi kan hjeelpe elevernes greensekrydsninger mellem skole og prak-
tik. Eleverne kan fx bruge mobiltelefonen til at dokumentere leereprocesser i
praktikken ved at tage billeder, og eleverne kan pa forskellig vis dokumentere
leereprocesser undervejs ved at svare pa spergsmal eller have adgang til leerings-
materiale i praktikken. Teknologien kan bringe skolastiske spergsmadl ind i prak-
tikken og veere medierende led mellem skole og praktik. Eleverne kan
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simpelthen bruge elektroniske portfolios til at veere i forbindelse med skolen, nér
de er i praktikken og omvendt. Fordelen er, at mange elever finder det let at
bruge mobilen til pa den médde at holde kontakt og i realiteten ogsa tage ansvar
for egne leereprocesser med det digitale rum som stotte. Der er saledes store mu-
ligheder for at teenke artefakter med aktivt ind i evalueringsdesign.

Diskussion

Pointen i det ovenstdende har veeret at inddrage en model, der ellers normalt ikke
forbindes til evaluering og leereprocesser, da den er udviklet som en model til
analyse af kreativitet. Ikke desto mindre har det veeret pointen at inddrage en
model, der gor det muligt at teenke bredspektret om evaluering og laereprocesser
med seerlig fokus pa erhvervsuddannelserne. Det kan diskuteres, om modellen
bibringer noget nyt til evalueringsfeltet? Det er maske iseer begreber som affor-
dances, audience og artefacter, der repraesenterer nye perspektiver pa evalue-
ringspraksis. De gor det muligt at teenke publikum, omgivelsernes inviterende
karakter og redskaberne ind i overvejelser over muligheder for evaluering. Isaer
pa erhvervsuddannelserne, hvor praktik fylder en del er det veerd at overveje,
om de klassiske diskussioner af evaluering kan udvides, s vi far et bredere blik
pd, hvad og hvordan, der med fordel kan evaluereres med henblik pd leering.
Udvikles muligheder for evaluering optimalt i relation til omgivelsernes mulig-
heder for at losne enkeltelever fra eventuelle indleeringsvanskeligheder og ind-
drages nye redskaber og teknologi, der kan give elever andre muligheder end de
eksisterende. Samtidig kan 5A-modellen som et vaesentligt bidrag bruges til at
understrege, hvad akterer, herunder eleverne selv, kan gare for at bidrage til eva-
luering, noget der med al sandsynlighed bliver mere afgerende fremadrettet i
uddannelsessystemet. Overordnet set er pointen med modellen at tilbyde den,
der skal foretage evalueringer et redskab, der giver mulighed for at udvide per-
spektivet pa, hvad evaluering omhandler og hvilke dimensioner, der kan inddra-
ges i evalueringspraksis.

Konklusion

I denne artikel har jeg, pa basis af 5A-modellen, vist hvordan man kan evaluere
leereprocesser blandt eleverne pd erhvervsuddannelserne i henhold til de fem di-
mensioner (A’er) i modellen. Det blev understreget, at der er to afgerende dimen-
sioner i enhver form for evaluering. Dels at kunne seette standarder, dels at kunne
vurdere opndelse af disse standarder og at kunne bidrage til leering pd basis af
evaluering. Det blev understreget i kapitlet, at evaluering ikke fungerer som et
neutralt redskab, men vil pavirke de leereprocesser, der sgges vurdereret og
denne dimension indgar netop ogsd i 5A-modellen, idet det understreges, at der
er et relationelt og dynamisk forhold mellem modellens enkelte dimensioner.
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Modellen kan med fordel udvikles og forankres endnu mere i eksisterende forsk-
ningsprojekter med specifikt sigte pa evaluering. Der er sdledes pa nuveerende
tidspunkt stadig mest talt om en heuristisk model, der kan udfoldes og diskute-
res endnu mere specifikt og empirisk med afseet i erhvervsuddannelserne end
det er lykkes i denne sammenheeng.
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Abstract

Validation, or recognition of prior learning, involves an idea of ‘making learning visible’
- of valuing knowledge irrespective of how, when and where it is learnt. This chapter
presents a phenomenographic analysis of how a group of caretakers from a Swedish
property management company experience participation in a validation initiative focus-
ing on their vocational competence.

The findings show how validation is experienced in various ways by the caretakers -
as an opportunity for personal development, as a matter of assessment and control, or
as ‘only scratching the surface’. The process is also experienced in different ways in terms
of learning - with a focus on prior learning or new learning, or even no learning. Other
benefits of validation are described in terms of exchange value or personal development.
Through a contextual analysis, the findings are integrated in a model where the relation-
ship between the individual and the validation process is described as a developmental,
a credit-exchange or a critical relation.

The conclusions put focus on the relevance of validation for groups like caretakers.
This is a group where the vocational learning to a high extent is informal, which means
a potential for recognition of their prior learning in terms of formal credentials.
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Introduktion

Validering &r en foreteelse som har diskuterats och utvecklats framst under de
senaste decennierna, i Sverige sdvdl som i andra ldnder. Validering kopplas i
forsta hand till vuxnas ldrande, och da i stor utstrackning vuxnas yrkeskompe-
tens. Det handlar om att "gora larande synligt” (“making learning visible”,
Bjornavold, 2000). Synliggorandet innebér en ambition att identifiera kunskapers
rattmaétiga varde, oberoende av hur, var och nédr de har utvecklats. Olika begrepp
anvdnds i olika lander och sammanhang, ibland med fokus pa processen valide-
ring, ibland med fokus pd kunnandet - tidigare ldrande eller reell kompetens,
och ibland anvadnds begrepp som innefattar bada dessa aspekter. P4 engelska &r
recognition, validation, accreditation eller assessment of prior (experiential) learning de
vanligaste begreppen, ndstan alltid med prior learning som en del av uttrycket. I
Norden talar man bland annat om realkompetencer och realkompetencevurdering
(Danmark), realkompetanse och realkompetansevurdering (Norge), raunferni och
raunfernimat (Island), samt aiemmin opitun tunnistaminen ja tunnustaminen (”vér-
dering av vad som har ldrts” eller “erkdnnande och validering av tidigare l4-
rande”) (Finland) (Hult & Andersson, 2008). Begreppet validering som anvands i
Sverige dr en Oversdttning fran franskans validation (des acquis de I'experience), lik-
vdl som nér validation anvands i denna betydelse pd engelska. I denna svensk-
sprakiga artikel anvands begreppet validering, som for 6vrigt introducerades
med denna innebord i Sverige 1996 i Kunskapslyftskommitténs forsta delbetan-
kande (SOU 1996:27).

Artikeln bygger pa en fenomenografisk analys av en grupp svenska fastighets-
skotares erfarenheter fran nédr de deltog ett initiativ for att validera deras yrkes-
kompetens inom omraden som tradgdrdsskotsel och stadning.! Fastighetsskotare
ar ett yrke dér det under lang tid inte funnits ndgon sarskild yrkesutbildning, och
dér det darfor finns manga yrkesverksamma som saknar en specifik utbildning
for yrket. Manga har lart sig yrket informellt, i arbetet, och en del har en utbild-
ning inom ndgot av de manga omraden som inryms i yrket - féorutom tradgards-
skotsel och stadning kan arbete med underhall och reparationer ge anviandning
for kunskaper fran yrken som byggnadsarbetare, elektriker och VVS-tekniker
(“réormokare” som arbetar med vdrme, ventilation, sanitet). Denna bakgrund,
med mycket informellt ldrande inom yrket, var en huvudsaklig anledning till att
validera fastighetsskotarnas yrkeskompetens, och en bakgrund med informellt
larande var ocksé det vanligaste bland deltagarna i det aktuella initiativet, vilket
illustreras av foljande citat:

Det dr nog mest man har blivit uppldrd pa arbetet sedan man borjade for linge se-
dan som en lite sommarjobbare och s& vart man lite vikarie. Sen har vi ju fatt lite
utbildningar efter hand om man séger. Den biten har vi val haft ganska stor inver-
kan pa vad vi vill utbilda oss, vi har ju sdna har personliga samtal och gre{'or och
da kan vi ldgga fram vad vi kdnner att man, jag vill ldra mej lite mer om el och jag
vill 1dra mej mer och det och det och sa. Sen har man tagit hinsyn till det. Jag har
inte gatt nan san ja fastighetsskotarutbildning.
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Alla deltagare var anstillda i samma fastighetsbolag, och arbetsgivaren stod for
kostnaden for valideringen. Inledningsvis gjordes en kartldggning av individens
kompetens genom ett diagnostiskt samtal. Den valideringsprocess som sedan
foljde inneholl en kombination av skriftliga, muntliga och praktiska prov, som
genomfordes under ett antal dagar utspridda under en femmadnadersperiod. Den
inledande kartliggningen lag till grund for beslutet om vilka “dmnen” som vali-
deringen skulle omfatta for varje individ. De omraden som kunde inga var stad-
ning, tradgardsskotsel, byggnader, datorer och milj6. De som klarade valide-
ringen med godként resultat fick ett certifikat pa kompetensen inom respektive
omrade. Efter valideringsprocessen erbjods fastighetsskotarna fortsatt kompe-
tensutveckling baserat pa de behov som valideringen hade synliggjort, och
denna kompetensutveckling kunde leda fram till ett certifikat som omfattade alla
kompetensomraden som ingick.

Perspektiv pa validering

Parallellt med att validering har utvecklats som en foreteelse inom policy och
praktik i relation till livslangt larande i mdnga ldnder har dven forskningen pa
omrddet véxt fram runt om i vérlden. Till att borja med var forskningen néara
knuten till den praktiska utvecklingen av hur validering skulle ga till. S& sma-
ningom utvecklades mer kritiska och teoretiskt baserade forhallningssétt inom
forskningen. For den som vill {4 perspektiv pa forskningsomrddet finns bland
annat en “trilogi” av antologier. Andersson och Harris (2006) presenterar ett antal
kritiska, teoretiska perspektiv som anvénts for att forstd validering som forete-
else. Harris, Breier och Wihak (2011) sammanstaller oversikter 6ver forsknings-
laget i olika delar av varlden, vilket ocksa visar att den svenska forskningen &ar
relativt framtrddande pa omradet (Andersson & Fejes, 2011). I den tredje antolo-
gin knyter Harris, Wihak och Van Kleef (2014) tillbaka till praktiken genom forsk-
ningsoversikter baserade pa olika centrala teman och tillimpningsomraden - ex-
empelvis kvalitet, social rdttvisa, yrkesutbildning, arbetsliv och hogre utbildning
- vilka dven inkluderar implikationer for de praktiska tillimpningarna.

En oversikt over den svenska valideringsforskningen, baserad pa vilka teore-
tiska perspektiv som tillimpats, gors av Andersson och Fejes (2014). Dar dr hu-
vudtemana validering och ldarande, validering och makt, valideringens potenti-
ella kraft samt valideringens validitet och reliabilitet. I det forsta temat innefattas
studier med fokus pd validering som larandepraktik och pa validering som upp-
fattat fenomen, och det sistnamnda &r det omrade dér den studie som ligger till
grund for den hér artikeln hor hemma. Det finns &ven bland annat ndgra nordiskt
baserade antologier inom omradet. I Danmark finns ett kunskapscentrum for va-
lidering, dér flera texter har getts ut, daribland en antologi med dansk och inter-
nationell medverkan (Aagaard & Dahler, 2011). Vidare har en grupp finska
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forskare varit involverade i arbetet med en internationell antologi med fokus pa
validering (Halttunen, Koivisto & Billett, 2014).

Under utvecklingen av valideringsomrddet har ett otal modeller utvecklats
och beskrivits i olika lander. Ett sétt att sortera dessa modeller &r att skilja mellan
systemanpassad respektive systemforandrande validering (Andersson, Sjosten &
Ahn, 2003). Systemanpassad validering handlar i stor utstrackning om konver-
gent bedomning (Torrance & Pryor, 1998) av kunskap och kompetens, till exem-
pel en kompetensbaserad bedémning déar fokus ligger om en individ har vissa
kunskaper och fardigheter och kan uppfylla specifika kriterier. Detta kan jamfo-
ras med en divergent bedomning (Torrance & Pryor, 1998), ddr det &r vad indivi-
den kan som utforskas pa ett mer forutsattningslost satt. Systemforandrande va-
lidering anvander divergenta bedomningsmodeller i storre utstrackning, vilket
ocksa betyder att det som individer redan kan ligger till grund for att férdandra
systemen pa arbetsplatser, i skolor etc.

Andra sétt att beskriva skillnaden mellan olika ansatser &dr dikotomin mellan
meritinriktade och utvecklingsinriktade modeller (Butterworth, 1992), och kate-
goriseringen i tekniska/marknadsinriktade, liberala/humanistiska samt kri-
tiska/radikala perspektiv (Breier, 2005). Sammanfattningsvis kan man sédga att
synliggorande av (informellt) ldarande har en potential att férdandra system, men
att en erkdnnande- eller valideringsprocess ocksa kan innebdra en mer eller
mindre avsiktlig anpassning till systemet.

En fenomenografisk studie

Den studie som ligger till grund f6r den hér artikeln syftade till att beskriva och
analysera variationen i sétt att erfara validering, som denna uttrycktes av delta-
gare i en satsning pa validering for fastighetsskotare. I studien av dessa fastig-
hetsskotares sétt att erfara validering anvdandes som namnts en fenomenografisk
ansats (Bowden & Walsh, 1994; Marton, 1981, 1988; Marton & Booth, 1997), som
dven innefattade en kontextuell analys (Svensson, 1976). Den fenomenografiska
ansatsen innebar att jag i analysen sokte efter uppfattningar eller sitt att erfara
nagra olika fenomen inom ramen for valideringsverksamheten, vilka presenteras
i kategorisystem eller ”"utfallsrum”, och den kontextuella analysen identifierar
relationer mellan kategorier inom och mellan kategorisystemen.
Fenomenografin innefattar en icke-dualistisk ontologi. Vart sétt att erfara ett
fenomen eller en situation ses darmed som en internal relation mellan vérlden
och oss, och den enda varld vi da har tillgdng till &r var uppfattade vérld. Omfat-
tande empirisk forskning har visat att det finns ett begransat satt att erfara ett
fenomen. Fenomenografin fokuserar pd variationen i sétt att erfara ndgot, och
denna variation &r relaterad till 4 ena sidan var formaga att samtidigt urskilja och
vara medvetna endast om ett begransat aspekter av ett fenomen eller en situation,
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och 4 andra sidan den mening som vi tilldelar dessa aspekter och relationerna
mellan dem.

Analysen baseras pd intervjuer med elva fastighetsskotare, vilket var samtliga
deltagare i den aktuella gruppen. Intervjuerna genomfordes efter att de hade del-
tagit i valideringsprocessen, men innan de hade erbjudits fortsatt kompetensut-
veckling. Intervjuerna var halvstrukturerade och téackte in foljande omraden:
vilka @mnes/kunskapsomraden som respektive deltagares validering omfattade;
vad de tyckte att validering handlade om; vilken kunskap som hade bedomts,
och inte bedomts; var de hade lért sig sitt yrke; om ndgot som de inte tidigare var
medvetna om hade synliggjorts; och vad de i allmdnhet hade fatt ut av att delta i
valideringen. Intervjuerna spelades in och transkriberades, och de utskrivna in-
tervjuerna lag till grund for analysen. Resultaten presenteras i form av kategorier,
som genom “idealtyper”? beskriver variationen i sétt att erfara fenomen. Dessu-
tom gjordes som namnts en analys av relationer mellan kategorier, sdval inom
som mellan kategorisystem. Citat fran intervjuerna anvands som illustrationer
av olika kategorier. Resultaten kan ses som utfallet av en tolkning, som min kon-

struktion av en beskrivning av relationerna mellan deltagarna och fenomenen
(Walsh, 1994).

Resultat - erfarenheter av validering

Resultaten fran studien tar upp erfarenheterna av validering fran tre olika per-
spektiv. Forst presenteras sdtten att erfara sjdlva valideringsprocessen. Déarefter
diskuteras erfarenheten av ldrande inom ramen for valideringsprocessen. Det
tredje perspektivet beror erfarenheterna av vad valideringsprocessen gett for ut-
byte av annat slag &n ldrande. Slutligen fors dessa tre perspektiv samman i en
diskussion kring tre mojliga relationer mellan deltagaren och valideringsproces-
sen.

Erfarenheter av valideringsprocessen

Det forsta perspektivet som tas upp dr alltsd hur valideringsprocessen i sig erfors
av deltagarna. Resultaten visar pa tre olika sétt att erfara denna process:

A. Validering som ett tillfdlle for personlig utveckling,
B. Validering som en frdga om bedomning och kontroll, och
C. Validering som ndgot som ”bara skrapar pd ytan”

Fokus i den forsta kategorin, validering som ett tillfille for personlig utveckling, ar
individen och hans eller hennes kunskap och utveckling. Genom valideringen
blir deltagaren medveten om sin egen kunskap, vilket ocksa ger forutsattningar
for personlig utveckling. Man lar ndgot genom valideringsprocessen, vilket sam-
tidigt skapar forutsdttningar for fortsatt larande. Sammantaget sa dr det en
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positiv erfarenhet, &ven om det finns en medvetenhet om att allt man vet inte
tacks i valideringen.

Det 4r att forsoka fa se vad jag kan tycker jag vl och vad jag inte kan. Och for-
kovra mej. Det &r for min egen del, storsta malet &r att forkovra sej, kanske fa en
battre status och ett annat yrke ocksd kanske i forlangningen. Annars ska man nog
inte ga det har. Det ar ju frivilligt naturligtvis. Men vi dr ndgra stycken utvalda sa
man kénner sej lite priviligierad som fatt g& det har.

Ja, det &r for att f& kunskap om vad vi kan egentligen va, och vad jag sjélv inte kan
mycket ocksa. Man kanske kan mer dn vad man tror eigentligen. ... Jomenjag gor
det hir for min egen skull, mycket bara for att fa ner allting pa papper ocksa.

Valideringen &r forstas ocksd en fraga om bedomning, men denna aspekt dr bara
narvarande i bakgrunden i denna kategori, som nagot som gor kunskapen synlig
for individen.

I kategorin validering som en frdga om bedomning och kontroll &r det & andra sidan
bedémningen eller snarare bedomaren som star i fokus. De huvudsakliga
aspekterna i kategorin dr individen sjdlv, hans/hennes kunskaper, samt en ex-
tern aktor som beddmer och/eller kontrollerar. Relationerna mellan dessa
aspekter varierar inom kategorin, vilket innebér att denna kan uttryckas pa nagot
olika satt.

Det ar vél att de vill kontrollera hur mycket man kan liksom eller vi kan visa vad vi
kan rent ut sagt. Vad vi kan for ndgot och vad vi tror oss kunna och vad vi verkli-
gen kan egentligen. Det &r att visa att man kan saker som man inte har utbildning
pa, tror jag.

Bedomningen &r ocksa relaterad till de mojligheter till fortsatt kompetensutveckl-
ing som kommer att folja efter valideringsprocessen. Det vill sdga att valide-
ringen kommer att leda till méjligheter till ”personlig utveckling”, men dessa
mojligheter kommer efterdt och inte som en del av valideringen, och det &r fort-
farande bedomningen, som ska resultera i ett “papper”, ett certifikat, som &r det
centrala i uppfattningen av sjdlva valideringen.

Det gar ut pa att man testar sina kunskaper i olika &mnen och da &r det satt en viss
niva vad man ska klara for att var godkand eller icke godkand, blir man inte god-
kand sa ska man fa mojlighet att studera det da senare. De kommer ju att testa
vilka @mnen vi inte 4r godkénda i och sen dr det meningen att vi ska fa ldsa in det
da och bli godkinda da va och sen i slutdndan ska vi fa ett papper, ett intyg pa att
vi dr fastighetsskotare och att vi kan det hir, vi &r godkdnda inom de omradena da
va. Och det &r bra att vi far ett certifikat.

Vissa deltagare upplever att det finns problem med bedémningen. Det handlar
om problem med nivan pd den kunskap som bedoms, med de metoder som an-
vands, eller problem nér det géller vilket kunskapsinnehall som tédcks i bedom-
ningen. Men de problem som uttrycks relaterade till denna kategori dr konstate-
randen, som inte tolkades som uttryck for ett kritiskt perspektiv.
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Ja. Sa jag menar sen har man ju chansat pa frdgorna med. Det &r ju s, kan man inte
sa far man ju chansa, blir det ratt si blir det ...

Sammantaget dr denna kategori uttryck for en ganska neutral erfarenhet av att
bli bedomd och kontrollerad.

Att uppfatta validering som nigot som "bara skrapar pd ytan” &r ddremot en erfa-
renhet som kommer till uttryck genom ett kritiskt perspektiv. Huvudaspekterna
i kategorin &r individens kunskap och de bedémnings/valideringsmetoder som
anvdands. Relationen mellan dessa uppfattas som problematisk, vilket resulterar
i en negativ erfarenhet.

Att kunna tjugo trdd som vi har gjort idag, det kénns ju lite, vad har jag for nytta
av det. Jag maste ju veta vad egenskaperna, vad traden, vad de vill ha f6r jord, hur
de ska beskiras och sant. Det ar inget sdnt. Det &r bara vixtkdnnedom och det
kdnns ju lite konstigt tycker j:iig. Sa det &r lite, det verkar lite hafsigt. Lite illa ge-
nomténkt. Det &r val inte Tradgardsskolans fel kanske men hela valideringen
kanns lite, snabbt, lite daligt genomtankt pa ndgot vénster kdnns det som.

Vi har ju gatt igenom buskar, blommor och gris och ja lite anldggning och lite men
det kdnns bara som man har skrapat lite pa ytan pa nagot vanster, det kdnns lite.

Huvudtemat i kategorin dr att valideringen inte gor rdttvisa dt individens kun-
skap och kompetens. Det dr en ny typ av bedomning, vilken uppfattas som en ad
hoc-metod som huvudsakligen testar triviala kunskaper och férmagor. Delta-
garna kan mycket mer &n vad som bedéms - kunskaper som dessutom &r mer
centrala for yrket.

Erfarenheter av lirande i validering

Det andra perspektivet i analysen av erfarenheter av validering dr ett ldirande-
perspektiv. Hur uppfattas valideringsprocessen i termer av larande? Variationen
innefattas har i tre huvudkategorier, som beskriver olika satt att uppfatta hur la-
rande &r relaterat till validering:

A. Validering innebér inte ndgot larande,
B. Validering handlar om tidigare ldrande, och
C. Validering innebér dven nytt larande

I den forsta kategorin ger deltagaren uttryck for erfarenheten att validering inte
innebdr nigot lirande. Certifiering genom validering innebér inte att du kan mer
dn vad du kunde tidigare. Deltagarens uppfattning dr att deltagandet inte har
gett nagot i detta avseende.

Det hir tror jag inte ger nagonting i och for sej men. Jag kan ju inte mer, d4ven om
jag blir godkéand haruppe sd kan jaiinte mer dn jag liksom kunde, eller nir jag
kom i morse om man sager da. Jag kan inte mer idag 4ven om jag blir godkéind. Jag
ar inte fulldrd i det har om man séger.
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Ett annat slags erfarenhet av ldrande i relation till validering sétter fokus pa tidi-
gare ldrande. Denna uppfattning dr ndrvarande i det perspektiv med fokus pa be-
domning och kontroll som diskuterats ovan. Tidigare ldrande, eller kunskap,
finns har implicit som objektet f6r bedomning och kontroll, men detta uppfattas
inte som att lara ndgonting.

For nagra deltagare betydde valideringsprocessen emellertid nya sétt att er-
fara deras tidigare lirande. En medvetenhet om vad du faktiskt kan dr nagot som
kan utvecklas, du inser med andra ord vilka kunskaper du redan har. Detta in-
nebdr en metaprocess dar du ldr dig ndgot om ditt tidigare ldrande, men detta
uppfattas inte som nytt larande.

Ja, det dr vil, man marker ritt snabbt att man vet ju rdtt mycket som man inte
trodde att man visste egentligen eller s men man vet ju ganska mycket om mycket
och det &r ju bra. Sa att jag kanner vl att jag har vil ett hum om det mesta som jag
har bestdmt att jag ska validera mej i. S har jag ju det mesta kan jag nog ratt
mycket bra, det som jag arbetar med dagligen da.

Valideringsprocessen kan ocksd uppfattas som ett tillfdlle ddr man far friska upp
kunskaper man redan hade.

Fastighetsskotaren: Pa 80-talet holl vi pa och la lite plattor och saddr men det dr
inget vi gor idag. Sa det &r nyttigt att kunna.

Intervjuaren: Ja, var det sé att du kunde det sen dess och fick friska upp det lite?
Fastighetsskotaren: Ja, jag hade lite hum om det. Somliga kunde ingenting. Sa det
var ju bra.

Den tredje kategorin ndr det géller erfarenheter av ldrande i validering lyfter fram
att validering dven kan handla om nytt lirande. Processen kan bland annat inne-
bédra att du ldra dig eller snappar upp saker da och d4, oplanerat och informellt.

Det har gett ratt mycket. Man har ju ldrt sig mycket som man inte visste innan,
ocksa.

Denna informella process uppfattas inte nodvandigtvis som “larande”, &ven om
man har snappat upp ndgot - ndgot som uttrycks i foljande citat.

Ja, det dr vil, vad ska man sdga, lite har man vil snappat upp som man inte visste
innan och men ja i stort sett sa har jag ju jag vet inte, man har inte lart sej ndgot
som ”det hir kunde jag inget om forut liksom” utan inga direkta pé det viset, pla-
net men 4 andra sidan &r det hér bara en validering pa det jag kan s i det hér ske-
det ska jag egentligen inte lira mej sd mycket utan jag ska bara forsoka visa.

De ovanstdende exemplen pd “nytt larande” innebér att det dr individer som
snappar upp saker. Men det finns ocksa erfarenheter av kollektivt larande. Da
valideringsprocessen dr organiserad i grupp finns det mojlighet att lira av
varandra under processens gang.

Nej, utan vi lar oss av varandra tycker jag, man gér och pratar och snackar med la-
rarna och varann ocksa. De dr fran [Smastad] och de trétfar vi inte varje dag precis.
De jobbar pa ett annat sétt.
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Det larande som skett genom valideringen uttrycks ocksa som attityder - ett in-
tresse har utvecklats, och ddarigenom ocksa en vilja att lira mer.

Ja, det har vil gett mej mer intresse f6r vad buskar och trdd heter. Forut har man
bara kunnat det vanligaste. Nu har man fatt lara sej lite mer ovanliga sa man blir
lite mer intresserad av konstiga, for det finns en massa ovanliga saker och ting.
Man kan ju alla vanliga men man blir mer intresserad av att ldra sej vad alla heter
nu dven vad konstiga buskar och trad som man inte har i omraddena och sa som
man vill ldra sej.

Organiseringen av den valideringsprocess som dessa fastighetsskotare deltog i
innebar ocksa att deltagarna skulle fortsitta att studera delar av den yrkeskun-
skap som inte tdcktes av valideringsprocessen. Detta slags erfarenhet &r forhal-
landevis formell - det foljande uttrycket ligger ndra det officiella mélet och pla-
nen for satsningen, dér fortsatt kompetensutveckling for fastighetsskotarna &dr en del
av “paketet”.

Ja, man far verkligen se vad man kan och sa. Och s& far man chans till vidareut-
bildning om man vill stka nagot annat jobb sa har man kompetensen och man kan
i stort sett allting. Det &r bra.

Andra former av utbyte av validering dn lirande

Utbytet av att delta i validering uttrycks inte bara i form av ldrande, utan delta-
garna uttryckte dven uppfattningar av annat slags utbyte. Variationen innefattas
hér i foljande kategorier, som beskriver tva olika sitt att uppfatta sadant utbyte
av att delta i validering:

A. Deltagande i validering har ett bytesvarde, och
B. Deltagande i validering innebér personlig utveckling

Bytesvirdet uttrycks pa olika satt. Ett viktigt utbyte dr det varde valideringen har
om du soker nytt jobb. Detta varde knyts huvudsakligen till resultatet i form av en
certifiering.

Det, den kan ge i slutindan egentligen for ens egen skull, &r ju att man far den hir
valideringen, att det bli ett intyg pa né%ot sdtt, man kan visa upp antar jag. Da kan
det vara bra om man ska sdka andra jobb egentligen for att visa sin kunska%snivé.
Annars jobbmdssigt sett sahér tror jag inte det gor ndgon skillnad, det man har sa
att sdga. Det dr nog bara egentligen bara om man ska soka nagot jobb.

Deltagandet kan ocksa uppfattas ge battre mojligheter att behdlla din position i or-
ganisationen, att behdlla ditt jobb. Och dessutom kan det resultera i hogre status
inom foretaget.

Hir satsar dnda foretaget pa en, det kostar ju mycket pengar och sdnt hidrn’t da va
sa att, jag menar tror foretaget pa en sa, vi soker ju ett antal personer sa vart man
uttagen da sd att sdga sd jag menar dd dr foretaget mén om en, de som blir utvalda
av alla som sokte da va. Da vill de ju satsa pa en sa pa sa sitt tycker jag att det &r
respons fran foretaget med att de vill satsa pa en, man har ménga ar kvar i foreta-
get, man vill ha en kvar liksom. Det 4r vil en del av det ocksa da.

37



Per Andersson

Det finns ocksd mer kritiska perspektiv nér det géller bytesvardet, men dar anda
detta vdrde dr i fokus. Ett exempel dr ndr processen beskrivs som intressant, men
dér bytesvardet (hos ett “papper”) anda verkar tveksamt.

Intressant har det varit men jag vet inte om jag kommer lén%re i mitt jobb bara for
att jag bevisar vad jag kan pa nagot sitt. For sedan far man bara ett papper pa vad
man kan.

En annan “kritisk” uppfattning uttrycks som att bytesvardet framst dr en friga for
foretaget. Ndr arbetsgivaren kan sédga att “vi har certifierad personal” sa kan fore-
taget tjana pa detta.

... for foretagets sida dr det bra kanske att man kan marknadsfora sej med valide-
rad personal kanske da...

Deltagandet i valideringen kan ocksa leda till personlig utveckling som innefattar
andra aspekter dn larande. Erfarenheten av att kdnna sig priviligierad, att delta-
gandet &dr en beloning, en lyx och ger en “kick”, kan forstds i ljuset av att endast
en begrdnsad del av de anstédllda hade getts tillfdlle att delta i den har valide-
ringsprocessen.

Det hir avbracket det kdnns som ett litet lyx att fa ga har istéllet for att jobba natur-
ligtvis men att man lér sej saker och ting. Jag kdnner mej priviligierad att £ gora
det, jag tycker det &r jattekul. Det blir en liten sporre, en liten kick kan man vl
sdga. ...

Men personlig utveckling handlar inte bara om att vara priviligierad inom fore-
taget. Processen har ocksa resulterat i tankar om nya, méjliga yrkesbanor, det vill
sdga blivit en startpunkt for utveckling i en ny riktning.

... sd man inte gar i samma fotspar, man kanske far lite andra idéer ocksa vad man
vill gora istdllet kanske. Sa &r det.

Ett monster i erfarenheterna

Den kontextuella analysen av de internala relationerna mellan de kategorier som
presenterats ovan visar pa tre olika sétt att relatera sig sjdlv som deltagare till
valideringsinitiativet. Deltagarna gav uttryck for en utvecklingsinriktad relation,
en meritinriktad relation och/eller? en kritisk relation till processen, dar de tva
forsta typerna av relationer kan jamforas med de utvecklingsinriktade och merit-
inriktade modellerna for validering (Butterworth, 1992). De olika typerna av re-
lationer sammantfattas i tabell 1.

Den utvecklingsinriktade relationen betyder att validering huvudsakligen ses
som ett tillfdlle for personlig utveckling. Individen har gjorts medveten om kun-
skaper som han eller hon redan har. Valideringen relateras till savil tidigare som
nytt larande. Processen har oavsiktligt resulterat i att nya idéer har utvecklats,
exempelvis nya framtida yrkesplaner hos nagra av fastighetsskotarna.
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Deltagarna med denna relation till valideringen kan kénna sig priviligierade, ef-
tersom de dr del av en mindre grupp medarbetare som har getts tillfdlle att delta.

Tabell 1. Kinnetecken pd de olika sitten att relatera sig till valideringsinitiativet.

Typ av relation till validering

Utvecklingsinriktad = Meritinriktad Kritisk
Erfarenheter av:
Validerings- Ett tillfalle for En frdga om Bara skrapa pa
processen personlig utveckling  bedémning och ytan
kontroll
Larande i Tidigare ldarande Tidigare ldarande Tidigare ldarande
validering - medvetenhet - foremal for - synliggjorti
- uppfriskning bedémning och begransad
kontroll utstrackning
Nytt ldarande Nytt ldarande Inget nytt
- plocka upp saker - fortsatt larande
- ldraav andra kompetens-
- intresse och stré- utveckling
van att lara mer
- fortsatt
kompetens-
utveckling
Annat utbyte Personlig utveckling  Bytesvirde Bytesvérde
av validering - kénna sig - certifiering - for foretaget
priviligierad - status - tveksamt for
- nyaidéer mig

I den meritinriktade relationen ligger fokus ddremot pd bedomning och kontroll.
Genom processen bedoms det tidigare ldrandet. Detta kan ge tillfille till fortsatt
kompetensutveckling eller yrkesutbildning efter valideringsprocessen. Valide-
ringen har ett bytesvarde, och fokus ligger pa en meritinriktad relation till arbets-
marknaden och utbildningsmojligheter.

Erfarenheten av att bara ha skrapat pa ytan ligger slutligen till grund for en
kritisk relation till processen. Det tidigare larandet uppfattas bara ha gjorts synligt
i begransad wutstrdckning, och det finns ingen erfarenhet av att
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valideringsprocessen har lett till ndgot nytt larande. Virdet av ett “papper” ses
som tveksamt. Valideringsinitiativet har mojligen ett viarde for foretaget, fastig-
hetsbolaget, men troligen inte for en enskild anstalld.

Slutsatser

Analysen har visat pd en variation i erfarenheten av validering inom denna
grupp av fastighetsskotare. Men den vicker ocksa ndgra mer allmédnna fragor
kring utvecklingen av validering som en del av olika system for (yrkes)utbild-
ning, ddr satsningen pa validering av fastighetsskotare fungerar som ett bely-
sande exempel.

Larande bland fastighetsskotare

Resultaten leder till flera reflektioner nér det géller den hér specifika gruppen av
yrkesméanniskor och deras relation till larande. Jag tar darfor hér ett &mnes- eller
disciplinspecifikt perspektiv (Breier, 2005) - eller hér snarare ett yrkesspecifikt
perspektiv. Som ndmnts har fastighetsskotare traditionellt normalt lart sig sitt
yrke informellt, i arbetet. Detta dr utgdngspunkten for en tolkning av de olika
erfarenheterna av ldrande i validering, nér det giller ssmmanhanget for och sit-
tet att lara.

Fastighetsskotare lar alltsa normalt sett informellt, i det dagliga arbetet. Vali-
deringssammanhanget dr inte deras dagliga arbetssammanhang. En begransad
del av valideringen genomfordes visserligen pa arbetsplatsen, men det dr dnda
inte det normala att man provas och bedoms i det dagliga arbetet. Fastighetssko-
tarnas lirandesammanhang dr sdledes det dagliga arbetet, och valideringssam-
manhanget dr inte det sammanhang dar de brukar ldra. Samtidigt dr det sa att de
som dndd uppfattar att de ldr sig saker till stor del gor detta genom att “snappa
upp” saker. Detta dr ocksa deras normala sdtt att ldra i det dagliga arbetet, och
det verkar rimligt att dtminstone vissa av dem fortsitter att ta till sig nya kun-
skaper pa detta sdtt d4ven i valideringssammanhanget.

Valideringens funktion och utveckling

Ska och bor valideringsmodeller anpassas till eller strdva efter att forandra sy-
stem? En meritinriktad modell &r huvudsakligen anpassad till systemet - den har
ett tekniskt/ marknadsperspektiv. Bedomningen eller kontrollen utfors av repre-
sentanter for systemet, det finns kriterier for vad som dr accepterad kunskap och
kompetens etc. Detta dr grunden i den meritinriktade relation som har beskrivits
ovan. Men det kan dnda finnas en potential for férdndring d&ven inom ramen for
en meritinriktad modell. Bland deltagarna i det sdrskilda valideringsinitiativ dar
den hir studien genomfordes, som formellt sett innebar en meritinriktad modell
och resulterade i certifiering, fanns d@ven det slags erfarenheter som har beskrivits
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ovan som en utvecklingsinriktad relation. Detta betyder att det fanns erfaren-
heter av “forandring” (utveckling), i varje fall pa den individuella nivan.

Validering dr - jamfort med traditionella bedomningsformer som skolans be-
tyg och gesill- och mastarprov i skrdn och yrken - en ny form av kunskapsbe-
domning. Eller i varje fall dr det ett nytt begrepp for bedomning och erkdnnande
av "tidigare ldrande”, @ven om betygsittning och yrkesprévningar givetvis i en
mening alltid har tagit hansyn till det man har lart sig tidigare. En konsekvens av
att validering ar ndgot relativt nytt kan vara att det finns en 6ppenhet for forand-
ring och nytankande bland de som utvecklar valideringsmodeller. Alla initiativ
inom det har omrddet kan potentiellt tinkas skapa forandring, eftersom valide-
ringsperspektivet innebdr ett annat satt att tinka om ldrande och bedémning och
vad som kan och borde bedomas, jamfort med ett utbildningsperspektiv dér be-
domningens fokus dr det man har ldrt inom ramen for en viss kurs. Visserligen
star det exempelvis i den svenska ldroplanen att man vid betygsittning ska ta
héansyn &ven till sidant som eleverna har lart sig utanfér undervisningen, men
det dr troligt att mojligheterna till detta 6vervags pa ett annat sétt néar det finns
en explicit valideringsdiskurs, ndr det finns ord for att tinka och tala i de ba-
norna.

En utvecklingsinriktad modell kan vara ett tecken pa en ambition att foréandra
systemet. De erfarenheter som fastighetsskotarna gav uttryck for och som tolka-
des som en utvecklingsinriktad relation till valideringen pekar pa ndgra centrala
mojligheter. Att utveckla medvetenhet om ens befintliga kunskaper, att friska
upp dessa, att snappa upp nya saker och att stréava efter att lira mer dr exempel
pa vad som uppenbarligen kan vara delar av en valideringsprocess. I ett system
dér en meritinriktad modell f6r bedomning, exempelvis validering, dominerar
finns ddarmed en potential for att fordndra systemet i riktning mot ett mer ut-
vecklingsinriktat forhallningssétt till bedomningen. Alternativt sa forblir ut-
vecklingsinriktningen begransad till den individuella nivan, dér forhallningssat-
tet kan finnas oberoende av de officiella modellerna.

En central del i denna utvecklingsinriktade aspekt av validering &r ldrande.
Relationen mellan ldrande och validering dr ocksa viktig att diskutera. Olika or-
ganisationsformer for validering har kunnat identifieras, ddr validering organi-
seras som en separat process, som en formativ bedomning infér en komplette-
rande utbildning, eller som en process dar valideringen fldtas samman med la-
rande och studier (se t.ex. Andersson, 2007; Andersson, Hult & Fejes, 2002). Ett
utvecklingsinriktat angreppssitt borde innebéra att relationen och integreringen
mellan bedémning och larande blir foremal for reflektion. Detta kan jamforas
med den utbildningsmodell som kallas f6r problembaserat ldrande, dér studen-
ternas tidigare larande identifieras i borjan av larprocessen och anvéands som ut-
gangspunkt for de organiserade studierna (se t.ex. Abrandt Dahlgren, 2001).

Den kritiska erfarenheten av validering ”sticker ut” pa ett intressant satt. Har
finns en osdkerhet kring kvaliteten i bedomningen, eller rentav en overtygelse
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om bristen pa kvalitet. Podngen &r att valideringen uppfattas som att den bara
synliggor och bedomer en begransad del av yrkeskompetensen, och pa ett otill-
forlitligt satt. I utvecklingen av validering dr det viktigt att detta slag av kritiska
erfarenheter kommer upp till ytan. En rimlig niva pa validitet och reliabilitet &r
nodvandig for att bedomningen ska fd legitimitet - det vill sdga att dven om vi
aldrig nar fullstandig validitet eller reliabilitet i kunskapsbedomningar sa beho-
ver nivdn dndd vara tillrdackligt hog for att inte resultaten ska ifrdgaséttas. Alla
dessa aspekter - validitet, reliabilitet och legitimitet - &r ocksd nodvandiga for att
utveckla tillit till valideringens idéer och praktiker (se d&ven Bjernavold, 2000).
Om vi vill att validering ska bli ndgot som verkligen gor skillnad ndr det galler
vilket ldrande och vilka kunskaper som faktiskt “rdknas”, och verkligen utnyttja
den potential som finns i idén om validering, dr kritiska perspektiv viktiga driv-
krafter. Det ligger, till exempel, en viktig utmaning i att hitta sétt for att synlig-
gora det som finns “under ytan”, i detta fall handlar det om yrkesspecifika vali-
deringsmodeller som inte uppfattas som att man skrapar pa ytan, utan snarare
som att man identifierar vad du faktiskt kan och vet. En sddan process kan vara
en fradga om larande i sig, likvdl som en utgdngspunkt for fortsatt utbildning och
larande.

Slutnoter

1 Studiens resultat har tidigare redovisats i en engelsksprékig version i Andersson (2006).
2Med uttrycket “idealtyper” vill jag fortydliga att kategorierna inte dr av det slag déar
varje individ endast kan relateras till en enstaka kategori. En deltagare kan tvartom, till
exempel, ha uttryckt ett sitt att erfara validering som innebar en kombination av tvd av
de kategorier som kommer att presenteras.
3 Kategorierna dr fortfarande “idealtyper”.

Erkdnnande at tidigare stod i forskningsprocessen
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projekt finansierat av Vetenskapsrddet. Framlidne professorn i pedagogik Lars
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Abstract

The aim of vocational education is that students develop initial vocational competence.
However, what is vocational competence, and how can it be evaluated and assessed? In
this article, questions of evaluating vocational competence are investigated from episte-
mological perspectives. First, I will examine definitions of competence in official docu-
ments and in research and look at research that can illuminate vocational competence
and assessment in vocational education. Then, I will direct the focus towards epistemo-
logical perspectives on vocational competence and analyse what kind of implications the
understanding of vocational competence has for curriculum and assessment. A main
question is which forms of evaluation and assessment are relevant to stimulate and ex-
press students” development of vocational competence. Questions concerning the rela-
tionship between vocational competence, curriculum frameworks and forms of evalua-
tion are analysed in light of rationalist, pragmatic and critical epistemology. I will argue
that theoretical, practical and social aspects of vocational competence constitute a whole
that also includes professional judgement, and that this must be expressed in the assess-
ment. The article ends with a summary discussion of some important challenges and
principles for relevant evaluation of vocational competence.
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Introduksjon

I folge den norske oppleeringsloven er formalet med vurdering ”a fremme leering
underveis og uttrykke kompetansen til eleven, leerlingen og leerekandidaten un-
derveis og ved avslutningen av oppleringen” (§3-2 Formalet med vurdering).
Nér det gjelder yrkesutdanning er det rimelig & tolke dette slik at det er elevens
og leerlingens yrkeskompetanse som skal komme til uttrykk. Men det er ulike
oppfatninger av hva yrkeskompetanse er og hvordan den utvikles.

I Meld. St. 28 (2015-2016, s. 28) er kompetanse definert slik: “Kompetanse er a
tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og
lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse in-
nebeerer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.” Det star videre at
”det & kunne anvende og vise hva man kan, er en viktig side ved kompetanse”
(s- 29). Det blir dessuten framhevet at kompetanse forutsetter emosjonell leering.

I en artikkel basert pa en omfattende studie av kompetansebegrepet i hoyere
yrkesutdanning blir kompetanse definert som: ”et integrert sett av kunnskaper,
ferdigheter og holdninger” (Koenen, Dochy & Berghmans, 2015, s. 2). Det blir
imidlertid framhevet bdde i denne og andre artikler at kompetansebegrepet ofte
brukes bade ulikt og uklart (Lester & Religa, 2017). Det er likevel tre elementer
som inngdr i de fleste definisjonene: kunnskaper, ferdigheter og (dels) hold-
ninger utgjor en helhet, det handler om & kunne lgse oppgaver, og kompetansen
skal kunne demonstreres og eventuelt males. Koenen m.fl. (2015) presiserer vi-
dere i sin artikkel at kompetansebasert yrkesutdanning er en utdanning hvor au-
tentisk oppgave- og problemlosning, fagintegrering og teori knyttet til oppga-
vene er hovedprinsipper. De framhever ogsa at det er sveert ulikt i hvor stor grad
disse prinsippene blir realisert i yrkesutdanningene.

Jeg vil i fortsettelsen forst se neermere pa forskning som kan belyse yrkeskom-
petanse og vurdering, knyttet til sparsmal om helhet og sammenheng i yrkesut-
danningen. Deretter vil jeg analysere hva yrkeskompetanse bestar i og hvordan
den kan utvikles og vurderes, ut fra rasjonalistiske, pragmatiske og kritiske epis-
temologiske perspektiver.

Forskning som belyser yrkeskompetanse og vurdering

Mye internasjonal forskning pa yrkesutdanning har i de siste arene rettet sgke-
lyset mot behovet for a utvikle tilneerminger som bygger pa en flerdimensjonal
og helhetlig oppfatning av yrkeskompetanse, hvor bdde forstaelse og utovelse
inngdr. Det blir lagt vekt pa sammenheng mellom teori og praksis og mellom
leeringsarenaer. Begreper som innovasjonspedagogikk, design-pedagogikk og
hybrid leering dreier seg om tilneerminger til yrkesutdanning som legger vekt pd
a utvikle helhetlig yrkeskompetanse gjennom neerhet mellom skole og arbeidsliv,
neerhet til yrkesoppgavene og tverrfaglig utdanningsinnhold med klar betydning
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for yrkesutovelsen (Cremers, Wals, Wesslink & Mulder, 2016; Kairisto-Merka-
nen, Rasanen, Lehtonen & Lapalainen, 2012; Zitter, Hoeve & de Bruijn, 2016).

I flere yrkesutdanninger, ikke minst i tysk yrkesutdanning, er det utviklet vur-
deringsmodeller som tar utgangspunkt i at yrkeskompetanse er holistisk og
handlingsrettet. Modellene har utarbeidet systemer for a analysere og vurdere
yrkeskompetanse ut fra sammenliknbare, graderte kategorier (Rauner, 2007;
Rein, 2017). Proveformen omhandler autentiske, praktiske oppgaver i f.eks. elek-
trikerfaget. Et spersmal knyttet til slike vurderingsmodeller er hvordan forholdet
mellom praktisk utferelse og skriftlig dokumentasjon kan tilrettelegges nar hen-
sikten er & vurdere helhetlig yrkeskompetanse (Hiim, 2013). I forbindelse med en
undersgkelse om vurdering i svensk yrkesutdanning blir det dessuten stilt spors-
mal ved hvorvidt systemer for sammenlikning og gradering av elevenes leering
er relevant nar det gjelder den personlige, sosiale evnen til & meote mennesker
som er en grunnleggende del av kompetansen i sosiale yrker som f.eks. barn- og
ungdomsarbeidere eller helsefagarbeidere (Johansson & Thang, 2017).

Forskning pa norsk yrkesutdanning peker mot at eksisterende leereplaner og
vurderingsformer innebeerer utfordringer nar det gjelder elevenes muligheter for
a utvikle helhetlig yrkeskompetanse (Aakernes, 2018; Bodker-Lund, Hansen,
Haaland & Vagle, 2017; Hiim, 2013, 2015; Sylte, 2014). Selve utdanningsstruktu-
ren - to ar i skole fulgt av to ar som leerling i bedrift - peker i seg selv til dels mot
et skille mellom teoretisk undervisning pa skolen og praktisk oppleering i bedrift.
Leereplanene for bade skole- og bedriftsdelen er i prinsippet forsgkt innrettet mot
yrkesoppgaver, men fortsatt er det i mange yrkesfaglige utdanningsprogram i
stor grad et skille mellom leereplanmédl som gjelder praktisk utevelse og rene te-
orimdl. Planene er dessuten preget av stor grad av inndeling i skolefag som skal
ha separat vurdering og karakter (Utdanningsdirektoratet, 2006). Inndelingen i
fag med egen karakter og i teori og praksis gjor kompetansebasert, helhetlig ut-
danning, slik det er definert av Koenen m.fl. (2015) ovenfor, vanskelig (Hiim,
2013).

I internasjonal forskning pa yrkesutdanning kommer det fram tilsvarende pro-
blemer. Forsgkene med & utvikle mer helhetlige tilneerminger til yrkesoppleering
og vurdering som er nevnt ovenfor, har til dels bakgrunn i at oppleeringen i ut-
gangspunktet ofte har veert fragmentert. Den har veert preget av skiller mellom
leeringsarenaer, seerlig mellom praktisk oppleering i bedrift og teoretisk under-
visning pa skole, og mellom skolefag som i liten grad blir integrert og relatert til
utovelsen av yrket. Slike skiller har en tendens til & medfere mangel pa sammen-
heng mellom yrkesinnhold og utdanningsinnhold. Selv om utdanningsmodel-
lene er ulike, er dette utfordringer som i ulike varianter gar igjen pa tvers av land
og modeller (Gessler, 2017; Louw, 2017; Wahlgren & Aarkrog, 2012; Young,
2004). Et viktig spersmal er hva som er bakgrunnen for disse utfordringene, og
hvilken sammenheng de kan ha med forstdelsen av yrkeskompetanse.
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Epistemologiske perspektiver pd yrkeskompetanse og vurdering

Pa 1980- og 90-tallet oppsto det diskusjoner omkring yrkes- og profesjonsutdan-
ning som hadde grunnlag i epistemologiske undersgkelser av hva yrkeskompe-
tanse bestar i, og det ble utviklet teorier som omhandlet prinsipper i yrkes- og
profesjonsutdanning (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Hiim & Hippe, 2001; Janik, 1996;
Josefson, 1991; Molander, 1997; Schen, 1983, 1988, 1995; Stenhouse, 1975, 1983).
Et viktig grunnlag var bl.a. pragmatisk orienterte tolkninger av Wittgensteins
(2003) sene og Heideggers (1978) tidlige filosofi, analyser av kritisk filosofi, seerlig
Habermas (1999), og kritikk av en ensidig rasjonalistisk, teknisk forstdelse av yr-
keskompetanse. Det ble stilt spersmal ved hvorvidt innholdet i yrkes- og profe-
sjonsutdanning er tilstrekkelig relevant for a utvikle yrkeskompetanse, og om
vurderingsformene bidrar til & fremme og uttrykke slik kompetanse.

Jeg vil i fortsettelsen gjore en sammenliknende analyse av noen sentrale epis-
temologiske perspektiver og teorier, rettet mot a belyse vurdering av yrkeskom-
petanse i dagens yrkesutdanning. Jeg vil forst presentere en rasjonalistisk, tekno-
logisk orientert tilneerming til yrkeskompetanse, leereplaner og vurdering som i
de siste par tidrene har fatt fornyet innflytelse innenfor nyliberalistisk utdan-
ningsideologi. Deretter vil jeg undersgke hvilken betydning noen sentrale epis-
temologiske perspektiver hos Wittgenstein (2003) og Heidegger (1978) kan ha for
forstdelsen av yrkeskompetanse og vurdering, og hvilken sammenheng disse
perspektivene har med begreper om yrkeskompetanse og vurdering hos Dreyfus
og Dreyfus (1986) og Schen (1983, 1988, 1995). Sa vil jeg undersoke yrkeskompe-
tanse og vurdering i lys av kritisk teori (Habermas, 1999). Ulike epistemologiske
perspektiver pa vurdering av yrkeskompetanse blir ssmmenfattet i en oppsum-
merende diskusjon av sentrale utfordringer og prinsipper.

En rasjonalistisk, teknisk tilneerming til yrkeskompetanse,
leereplaner og vurdering

Et rasjonalistisk, teknisk begrep om kompetanse

Et rasjonalistisk, teknisk orientert kompetansebegrep har rotter tilbake til positi-
vismen, og har i ulike perioder veert dominerende i utdanningssystemet, ogsa i
yrkesutdanningen (Schen, 1983; Stenhouse, 1975). Kognitiv kunnskap blir ansett
som en form for mental avbildning av objektive, gitte enheter i en ytre verden
som star i et lovmessig forhold til hverandre. Avbildningene kan uttrykkes og
overfgres gjennom verbaliserte begreper (Molander, 1997). En rasjonalistisk, tek-
nisk orientert forstdelse av yrkeskompetanse innebeerer at forholdet mellom ver-
baliserte begreper - teori, og handling i yrkesfeltet - praksis, til dels blir ansett
som et slags en-til-en-forhold (Molander, 1997; Schen, 1983). Dette vil i prinsippet
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si at teori kan leeres forst, og at profesjonell praksis i stor grad dreier seg om &
anvende teori.

Et rasjonalistisk oppfatning av forholdet mellom teori og praksis vil ogsa
prege forstaelsen av forholdet mellom begrepene “kunnskaper”, “ferdigheter”
og “holdninger” (Hiim, 2010). Kunnskap dreier seg om det som kan verbaliseres
gjennom en form for teori, mens ferdigheter handler om det utovelsesmessige og
motoriske. Holdninger omhandler pé sin side yrkesetiske verdier og arbeidsmo-
ral. Begrepet “yrkeskompetanse” kan som nevnt oppfattes som et forsek pa &
innlemme kunnskaper, ferdigheter og holdninger i ett felles begrep. Sett fra et
rasjonalistisk perspektiv er imidlertid forholdet mellom elementer i yrkeskom-
petanse - mellom teoretiske kunnskaper og praktiske ferdigheter - relativt sym-
metrisk. Teorien angir prosedyrer og begrunnelser for praktisk utevelse. Kom-
petanse dreier seg om & kunne redegjore for og demonstrere utgvelse av prose-
dyrer, og om & kunne begrunne utevelsen.

En rasjonalistisk forstaelse av yrkeskompetanse har en tendens til 4 innebeere
at det blir lagt vekt pa & standardisere leerings- og arbeidsprosesser og -resultater.
Standardiseringen kommer bl.a. til uttrykk gjennom utarbeiding av presise ver-
bale beskrivelser og malbare kriterier for leeringsutbytte og kvalifisert yrkesut-
ovelse. Hensikten er at beskrivelsene skal fungere som en form for prosedyrer
for leerings- og arbeidsprosessen. De skal ogsa utgjore et grunnlag for & male og
sammenlikne leerings- og arbeidsresultater (Hiim, 2013).

Et rasjonalistisk, teknisk perspektiv pa leereplaner og vurdering

En rasjonalistisk, teknisk tilneerming til yrkeskompetanse kan i noen tilfeller ha
en tendens til 4 innebeere at leereplanmal og vurderingskriterier er preget av inn-
deling mellom teoretisk kunnskap og praktiske ferdigheter. Valg av faglig inn-
hold og leeringsoppgaver blir oppfattet som en ytterligere operasjonalisering av
leereplanmadlene, og videreforer dermed ofte en inndeling mellom teori og prak-
sis.

F.eks. i norske leereplaner fram til 2006 omhandlet mal og vurderingskriterier
for de to forste, skolebaserte drene av yrkesutdanningen i hovedsak teoretiske
kunnskaper. Malene var preget av detaljerte formuleringer om hva elevene
skulle “kunne gjore greie for”, "kunne drefte”, osv. Mal og kriterier for de to
siste, arbeidslivsbaserte arene som leerling omhandlet i hovedsak detaljerte prak-
tiske ferdigheter, med formuleringer om hva elevene skulle “kunne utfere”. Skil-
let mellom teoretiske kunnskaper og praktiske ferdigheter skapte utfordringer i
forhold til helhet og sammenheng i yrkesutdanningen (Hiim, 2013).

Fra et rasjonalistisk, teknisk orientert perspektiv pa yrkeskompetanse vil det
blilagt vekt pa & utvikle leereplaner og vurderingskriterier som gir et godt grunn-
lag for maling og kontroll av elevenes leeringsprosess og -resultat. Det vil ogsa
vaere gnskelig a utvikle standardiserte kompetansebeskrivelser for det enkelte
yrke som presist og relativt detaljert setter ord pa hva en godt kvalifisert
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yrkesutever md kunne. P4 1980-tallet ble det satt i gang en rekke forsgk med &
utvikle standardiserte beskrivelser av yrkes- og profesjonsutevelse og kompetan-
sekrav i ulike yrker. Hensikten var & gi en oversikt over hva yrkesutgvelsen be-
stdr i, og hva slags oppgaver og funksjoner det forventes at yrkesutoveren kan
mestre. Beskrivelsene skulle gi grunnlag bade for oppleering og vurdering av yr-
kesuteveres kompetanse (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Josefson, 1991). Hensikten
var & oppnd bedre sammenlikningsgrunnlag og sterre kontroll over yrkes- og
profesjonsuteveres kvalifikasjoner. Slike kompetansebeskrivelser ble ogsd utvik-
let som en del av arbeidet med leereplanene for yrkesfag i Kunnskapsleftet i 2006
(Meld. St. 30, 2003-2004).

Et viktig argument i utviklingen av kompetansebeskrivelser har veert at de
gjor det mulig & samordne yrkesutdanningen pa tvers av land og utvikle felles
vurderingssystemer som kan styre innhold og oppgaver pa utdanningsinstitu-
sjoner og i leerebedrifter (NOU 2008:18). Det er blitt gjort ulike typer forsek og
erfaringer med dette, bl.a. i forbindelse med utvikling av et felles europeisk kva-
litetsvurderingssystem for yrkesutdanning - ECVET (Larsen, 2013; Utdannings-
direktoratet, 2013). Det kan imidlertid veere utfordrende & komme fram til felles
kompetanse- og leeringsutbyttebeskrivelser bl.a. fordi tradisjoner og krav til ut-
ovelse i et yrke kan variere mye mellom land og yrkeskulturer.

Den navarende norske malen for leeringsutbyttebeskrivelser i hayere utdan-
ning fra bachelorniva, inkludert hgyere yrkes- og profesjonsutdanning, er struk-
turert i kategorier som omhandler henholdsvis kunnskaper, ferdigheter og gene-
rell kompetanse (Meld. St. 9, 2016-2017; Meld. St. 16, 2016-2017). Det kan disku-
teres om denne kategoriseringen er hensiktsmessig nar det gjelder utvikling og
vurdering av yrkeskompetanse, eller om den kan bidra til 4 opprettholde og for-
sterke et skille mellom teori og praksis som skaper problemer i yrkesutdan-
ningen. Jeg skal komme mer inn pé dette sporsmaélet i den videre diskusjonen.

Nyliberalistiske oppfatninger av utdanning har til dels veert preget av et rasjo-
nalistisk, teknisk perspektiv pd yrkeskompetanse og -utdanning. Det blir lagt
vekt pa at kompetanse og arbeid kan anses som en vare som bgr kunne flyte fritt
mellom markeder i vart globaliserte samfunn (Davies & Bansel, 2007). Nar kom-
petanse blir en vare som skal kunne prisfastsettes, konkurranseutsettes og ut-
veksles, er det en tendens til at fokuset pd kvantitative aspekter som handler om
standardisering, maling og kontroll gker (Bottery, 2006). Det blir lagt vekt pa a
utvikle objektive, forhdndsdefinerte kriterier for kompetanse pa ulike nivd som
kan gi grunnlag for maling, vurdering, rapportering og sammenlikning pa tvers
av utdanningssystemer og land (Young, 2007). Stadig sterre utbredelse av data-
teknologi medferer at denne formen for objektivisering og maling av kompe-
tanse blir enklere & gjennomfere, og kan i seg selv bidra til & styrke en rasjonalis-
tisk, teknisk orientert oppfatning av hva kompetanse er og av hva som skal vur-
deres (Dreyfus & Dreyfus, 1986). I omtalen av definisjonen av kompetanse i
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Meld. St. 28 (2015-2016) som det er vist til ovenfor, blir det presisert at kompe-
tanse skal kunne demonstreres og eventuelt madles.

Bruken av kompetansebegrepet i ndveerende norsk og internasjonal utdanning
kan anses for 4 ha en viss tilknytning bade til nyliberalismen og til diskusjoner
om kvalitet i yrkes- og profesjonsutdanning de siste tidrene. Begrepet ble i
mindre grad brukt i leereplaner og i pedagogikken for 1990- tallet. Det var mer
vanlig & bruke betegnelser som kunnskaper, ferdigheter og holdninger, kunn-
skapsfag og ferdighetsfag, og teoretiske og praktiske fag. Kompetansebegrepet
slik det defineres i dag kan oppfattes som et forsgk pd & skape et helhetlig og
samtidig flerdimensjonalt begrep som samtidig omfatter malbarhet.

Kritikk av et rasjonalistisk, teknisk perspektiv pa yrkeskompetanse,
leereplaner og vurdering

Et ensidig rasjonalistisk, teknisk begrep om yrkeskompetanse er blitt utsatt for
kritikk (Billett, 2011; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Hiim, 2010, 2013; Molander, 1997;
Schen, 1983; Young, 2004, 2007). Det blir bl.a. papekt at forstaelsen av forholdet
mellom praksis og teori er for enkel og kan bidra til & opprettholde en uheldig
inndeling mellom teoretiske og praktiske fag og leeringsarenaer. En slik innde-
ling vil ogsa medfore at teoretisk kunnskap og praktisk utevelse blir vurdert hver
for seg. Sterk standardisering av yrkeskompetanse og mal for oppleering kan
dessuten komme til & medfere mangel pa muligheter til & uteve og utvikle pro-
fesjonelt skjonn. Lester og Religa (2017) konkluderer f.eks. i sin sammenliknende
analyse av vurderingssystemer med at mye tyder pd at for standardiserte og pre-
sise kompetansekriterier er uheldig og hemmer utvikling.

En pragmatisk tilneerming til yrkeskompetanse, leereplaner og
vurdering

Jeg vil i fortsettelsen forst undersgke perspektiver pa yrkeskompetanse og vur-
dering i lys av henholdsvis Wittgensteins (2003) spillmetafor og Heideggers
(1978) verkstedmetafor for erfaring, deretter ut fra Dreyfus og Dereyfus (1986) og
Schen (1983, 1988) sine epistemologiske perspektiver og teorier. En kjerne dreier
seg om den menneskelige erfaringens helhetlige karakter og nedvendigheten av
a leere gjennom deltakelse i praksiser.

Utvikling av yrkeskompetanse i lys av Wittgensteins spillmetafor

Wittgensteins (2003) spillmetafor presenterer menneskelig erfaring som levende,
lekende aktivitet. Vare handlinger og bruken av ord og begreper er vevd inn i
eksisterende livsformer, kulturelle menstre og kontekster. Meningen av ord og
handlinger avhenger av og blir klar gjennom konteksten. En bremsepedal er bare
en bremsepedal i kombinasjon med hele mekanismen, en sjakkbrikke far mening
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fra sjakkspillet. Wittgensteins helhetlige oppfatning av erfaring, begreper og
sprak peker mot ngdvendigheten av a leere gjennom eksempler og gjennom &
delta i kontekster og praksiser som handlinger, begreper og ord har mening i.
Det er nedvendig a delta i f.eks. ”elektrikerspillet” eller “helsefagarbeiderspillet”
for a leere hva yrket dreier seg om, hva som er hensikten og hva grunnleggende
oppgaver og begreper bestar i. Situasjonen og konteksten er den sentrale me-
ningsenheten. Nedvendigheten av & lzere gjennom deltakelse og eksempler skyl-
des ikke mangel pa generelle forklaringer. Generalisering medfgrer et menings-
tap (Dreyfus, 1991). Eksemplenes rolle er a vise variasjon og mangfold i f.eks.
utovelsen av oppgavene som elektriker eller helsefagarbeider.

Det er imidlertid behov for eksempler som viser profesjonelle handlings-
monstre eller paradigmatiske handlinger i det aktuelle yrket eller profesjonen
(Janik, 1996). Paradigmatisk handling dreier seg om vesentlige oppgaver i yrket.
A lzere et sentralt begrep dreier seg om 4 laere en paradigmatisk handling. Bruk
av yrkesbegreper og yrkeshandlinger innebeerer & utvise demmekraft i konkrete
situasjoner, og 4 kunne se og ta hensyn til likheter og ulikheter. Bruk av begreper
har sett ut fra Wittgenstein bade sanselige, kroppslige, folelsesmessige og intel-
lektuelle aspekter, og krever gvelse. Leering dreier seg om & utvikle fortrolighet
med begreper og handle i meningsfylte kontekster, og bruke relevante ord og
fagsprak, som f.eks. elektriker eller helsefagarbeider.

Det Janik (1996) i sin tolkning av Wittgenstein kaller ”“praktisk kunnskap”,
som i denne sammenhengen kan sidestilles med yrkeskompetanse, handler ikke
om 4 anvende verbaliserte teorier i partikuleere situasjoner. Yrkeskompetanse
kan ifelge Janik ikke utvikles gjennom a tilpasse generelle regler til spesielle til-
feller. Yrkeskompetanse genereres gjennom demmekraft knyttet til eksempler,
og gjennom & oppdage meningsfylte likheter og ulikheter i f.eks. utovelsen av
elektrikeroppgavene. Det er dessuten nodvendig & bli vist og a reflektere sam-
men med kolleger som har erfaring og behersker det aktuelle «spillet» eller prak-
sisen - ingen kan leere en praksis alene.

Involvering, sensibilitet og instinkt er i lys av Wittgenstein like viktig som in-
tellektuell og teoretisk forstdelse. Yrkeskompetanse og demmekraft er fra et
pragmatisk perspektiv i kroppen, i motorikken, i hva vi ser og oppfatter, i folel-
sesmessig involvering og i yrkeskulturen. Den er holistisk og flerdimensjonal, og
kommer fram gjennom holistiske og flerdimensjonale uttrykksformer.

Yrkeskompetansens helhetlige og flerdimensjonale karakter md ut fra dette
perspektivet ivaretas i leereplanene og i vurderingen.

Utvikling av yrkeskompetanse i lys av Heideggers verkstedmetafor

Heidegger (1978) avviser i likhet med Wittgenstein ideer om verbalisert kunn-
skap som en avspeiling av verden. Kompetanse kan i lys av Heidegger anses som
ulpselig knyttet til menneskets veeremate i verden. Heidegger bruker en verk-
stedmetafor for menneskelig erfaring. Begreper leeres gjennom var interaksjon
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med ting. Vi leerer f.eks. hva en hammer er gjennom a bruke den. Hammerens
egenskaper har mening gjennom dens funksjon og hensikt i verkstedet, f.eks. &
snekre mebler til hus som folk skal leve i. Bruk av ting og begreper har alltid
grunnlag i hensikter, funksjoner og kontekster som allerede er der i var eksistens
og kultur. Det er ingen teori "bak” vare dagligdagse handlinger (Dreyfus, 1991).
A vite hvordan er grunnleggende, & vite at er sekundeert. Handlinger kan for-
styrres av problemer - hammeren er f.eks. for tung, eller en pasient ser urolig og
blek ut. Man far en mer eksplisitt forstaelse av f.eks. hammeren og dens egenska-
per eller av pasientens tilstand.

Vekstedmetaforen peker mot at situasjoner og kontekster er grunnlag for lee-
ring og utvikling av kompetanse. Partikuleere handlinger og begreper far mening
gjennom meningsfylte kontekster, situasjoner og sammenhenger som vi er invol-
vert i (Dreyfus, 1991). Vi reflekterer ikke over alle sider ved arbeidet vért, men
over utfordringer, f.eks. en pasient som ser urolig og blek ut. Menneskets verden
kan anses som en handlings- og meningssammenheng, som et verksted hvor alt
har en hensikt. I lys av verkstedmetaforen forutsetter utvikling av profesjonell
kompetanse deltakelse i sentrale oppgaver og eksempler, og kommer til uttrykk
gjennom utferelse av oppgavene.

Heidegger (1978) framhever at var eksistens er konstituert av felelser, forsta-
else og absorbert handling som en helhet. Stemninger og emosjonell atmosfeere,
som har bade kulturelle og individuelle aspekter, avgjor hva som eksistensielt
apner seg i tid og rom. For Heidegger handler forstaelse primeert om a vite hvor-
dan og kunne utove - a forstd seg pa seg pa f.eks. temring dreier seg primaert om
& kunne tomre, ikke om & kjenne til hammerens ulike fysiske egenskaper. A
kunne og forsta hvordan er mer grunnleggende enn et skille mellom handling og
tanke. Dreyfus (1991) framhever i sin tolkning av Heidegger at profesjonelt utfort
praksis ikke ngdvendigvis innebaerer kontinuerlig planlegging, men kan veere
preget av absorbert og intuitiv handling. Det som skjer i prosessen avgjer hva
som anses som viktig og hva som ma overveies.

Yrkeskompetanse handler fra et Heidegger - inspirert perspektiv primaert om
a kunne utfere oppgavene i det aktuelle yrket pa en profesjonell méte, og om &
kunne mate nye og ulike utfordringer profesjonelt. Evne til profesjonell utevelse
er fra et pragmatisk perspektiv i en viss forstand “overordnet” generell teoretisk
kunnskap, selv om profesjoner og yrker selvsagt har behov for a utvikle ulike
typer teoretiske perspektiver og begrunnelser (Dreyfus, 1991). Molander (1997)
framhever at det i mye leeringsteori og i utdanningssystemet er en tendens til &
oppfatte generell, abstrakt kunnskap som ”overordnet”, og at dette kan skape
problemer i yrkes- og profesjonsutdanningene. Det kan bl.a. fere til at det blir
lagt uforholdsmessig vekt pa lasrevne, generelle teorikunnskaper bade i leere-
planer og i vurderingen.
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En pragmatisk tilnaerming til leereplaner og vurdering

Bade Dreyfus og Dreyfus (1986) og Schon (1983, 1988) legger sterk vekt pd yrkes-
kompetansens kontekstuelle og holistiske karakter, og pa leering og kompetanse-
utvikling gjennom deltakelse i praktiske yrkesoppgaver. Det er slik sett en bety-
delig sammenheng mellom deres syn pa yrkeskompetanse og pragmatiske tolk-
ninger av Wittgenstein og Heidegger, som de ogsé er inspirert av (Hiim, 2013).
Deres arbeider omhandler tilneerminger til helhetlig profesjons- og yrkesutdan-
ning. For a framheve helheten, benytter Schen begrepene ”knowing-in-action”,
som Molander (1993) kaller kunnskap-i-handling, og refleksjon-i-handling.
Dreyfus og Dreyfus bruker begrepet “skills” om kompetanse pa ulike niva, og
”expertice” om kompetanse pa hoyeste niva. Begge er opptatt av at yrkeskompe-
tanse er helhetlig og flerdimensjonal og primeert kommer til uttrykk gjennom ut-
ovelse, sammen med verbaliserte begreper og begrunnelser. De legger vekt pa
leering og kompetanseutvikling gjennom praktiske eksempler, oppgaver, utford-
ringer og refleksjon. Med dette som utgangspunkt har bade Dreyfus og Dreyfus
(1986) og Schen (1983, 1988) utarbeidet sentrale prinsipper for yrkes- og profe-
sjonsutdanning som ogsd har betydning for vurdering. Ogsa Hiim og Hippe
(2001) har utarbeidet slike prinsipper, basert pa bl.a. inspirasjon fra tolkninger av
Wittgenstein og Heidegger (Hiim, 2013).

Det er for det forste behov for at leereplanen sier noe om yrkets samfunns-
mandat pa en slik mate at det hjelper elevene til 4 forstd den grunnleggende hen-
sikten med yrket de utdanner seg til og hvilke samfunnsmessige forpliktelser det
dreier seg om (Hiim, 2013). Fra et pragmatisk perspektiv er det vesentlig at leere-
planen, som ogsa angir grunnlaget for vurdering, bidrar til 4 ivareta og gi uttrykk
for yrkeskompetansens helhetlige karakter, og ikke splitter utdanningen unedig
opp i teoretiske og praktiske fag. Leereplanene bor derfor struktureres omkring
sentrale yrkesoppgaver eller yrkesfunksjoner i det aktuelle yrket/yrkene. Rauner
(2007) framhever at & strukturere innholdet i yrkesoppleering omkring yrkes-
funksjoner innebeerer en annen og mer helhetlig forstdelse av yrkeskompetanse
enn det a strukturere oppleeringen omkring fag. Bdde Dreyfus og Dreyfus (1986)
og Schen (1988) legger vekt pd at utdanningsinnholdet er helhetlig og integrert
omkring yrkesoppgaver, snarere enn oppdelt i separate skolefag. Vurderings-
kriterier som kommer til uttrykk gjennom leereplanmalene skal fra et pragmatisk
perspektiv si noe om hvilke sentrale yrkesoppgaver elever og leerlinger skal
kunne beherske i ulike faser av utdanningen.

Dreyfus og Dreyfus (1986) legger vekt pa at oppgaver og eksempler som
inngdr i profesjons- og yrkesutdanning ikke er for strukturerte og entydige. Ele-
ver og lerlinger trenger & utvikle kompetanse i & identifisere og tolke utford-
ringer i yrket, noe som ogsa vil veere et relevant kriterium i vurderingen. Tilstrek-
kelig variasjon mellom oppgavene er dessuten ngdvendig for & oppdage og
kunne bedemme vesentlige likheter og ulikheter mellom situasjoner. Teori
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handler for Dreyfus og Dreyfus primeert om perspektiver pa og begrunnelser for
de aktuelle oppgavene.

Vurderingsgrunnlaget er med dette utgangspunktet elever og leerlingers plan-
legging, gjennomfering, begrunnelse for og vurdering av sentrale oppgaver og
funksjoner i det aktuelle yrket. Progresjon handler ifglge Dreyfus og Dreyfus om
systematisk gkende kompleksitet i oppgavene og skende grad av involvering og
ansvar som gjenspeiler en utvikling fra novise til ekspert. Et hovedkriterium i
vurdering av ferdig utdannede yrkesutovere er hvorvidt de behersker relativt
komplekse oppgaver pd en selvstendig mate og viser forstaelse for sitt samfunns-
ansvar.

Schen (1983, 1988) deler mange av Dreyfus og Dreyfus sine prinsipper, men
framhever seerlig betydningen av refleksjon. Han legger stor vekt pa det han kal-
ler et reflekterende praktikum eller et verksted der elever og leerlinger kan prove
og feile under trygge forhold og kyndig veiledning. Kriterier for vurdering vil
veere at eleven eller leerlingen viser evne til a reflektere over aktuelle oppgaver,
til a tilpasse lasningen til den aktuelle situasjonen og evne til a leere av praksis.
Schen er opptatt av at yrkesutovere utvikler en forskerinnstilling til praksis, og
vurderingen kan bidra til dette gjennom a legge vekt pd utvikling og kreativitet.
Yrkesuteovere som systematisk leerer av og utforsker praksis kan bidra til a styrke
utvikling av kompetanse pd hoyere nivad innen det enkelte yrke.

Ut fra bdde Schon og Dreyfus og Dreyfus er det et hovedpoeng at eksempler
og oppgaver som inngdr i oppleeringen og blir vurdert ikke er for strukturerte og
standardiserte. Argumentet er at standardisert vurdering vil ha en tendens til &
konservere yrkesutovelsen i gitte lgsninger og hindre utvikling. Sveert presise
vurderingskriterier knyttet til gradert méling av elevers og leerlingers kompe-
tanse kan ogsd komme til & virke uheldig, fordi det kan medfeore ytterligere stan-
dardisering og hindre forstaelsen av at det kan veere flere ulike og gode mater &
lpse en oppgave pa.

Ut fra et holistisk, flerdimensjonalt syn pa yrkeskompetanse vil det bli lagt
vekt pd & kombinere ulike uttrykksformer i vurderingen. Vurdering som inne-
beaerer praktisk utgvelse, begrunnelse, drofting og refleksjon er det viktigste, men
bruk av f.eks. ulike former for billedmateriale, modeller, visning av produkter,
osv. kan ogsa bidra til & gi uttrykk for yrkeskompetansen pa en hensiktsmessig
mate. Hovedprinsippet er at yrkeskompetansens helhetlige karakter blir ivare-
tatt, og at oppgaver og eksempler som velges ut til formell vurdering er sentrale
og relevante for det aktuelle yrket.

Kritikk av et pragmatisk perspektiv pa yrkeskompetanse, laereplaner og

vurdering

Et pragmatisk epistemologisk perspektiv er blitt kritisert for & legge for ensidig

vekt pa eksisterende praksistradisjoner, og for lite vekt pa sosial endring og ut-

vikling (Habermas, 1980). I moderne yrker er det dessuten behov for & rette
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oppmerksomheten mot den raske teknologiske utviklingen og mot elever og leer-
lingers kompetanse i forhold til 4 holde seg oppdatert, noe som ogsa ber komme
til uttrykk i vurderingen. Den teknologiske utviklingen kan ogsd medfere bety-
delige endringer i arbeidets sosiale organisering som det er viktig at profesjonelle
yrkesutevere har et reflektert og kritisk forhold til. Det kan stilles spersmal om
hvorvidt et pragmatisk perspektiv pd yrkeskompetanse i tilstrekkelig grad om-
fatter et samfunns- og organisasjonsperspektiv (Nielsen, Nielsen, Munk-Madsen
& Hartmann-Petersen, 2010). En annen innvending er at det et betydelig behov
for mer inngdende analyser av og eksempler pa hvordan praktiske oppgaver og
teoretiske begrunnelser kan henge sammen og hvordan helheten kan vurderes,
bade generelt og innen det enkelte yrke. Dette er som nevnt innledningsvis et
viktig tema innen nyere forskning pa yrkesutdanning (Heusdens, Bakker, Baart-
man & de Bruijn, 2016).

En kritisk tilneerming til yrkeskunnskap, leereplaner og vurdering

Et kritisk perspektiv pa yrkeskompetanse

Habermas’ (1999) teori om kommunikativ handling kan bidra til & belyse vesent-
lige sider ved yrkeskompetanse og vurdering. Et hovedanliggende i teorien er &
skape et grunnlag for sosial kritikk og utvikling gjennom kritisk kommunikativ
kompetanse. For Habermas er det viktig at alle borgere i et samfunn utvikler slik
kompetanse. Kritisk kommunikativ kompetanse handler om & kunne vurdere yt-
ringer og handlinger ut fra grunnleggende gyldighetskrav som ogsd har betyd-
ning i forhold til profesjonell yrkesutgvelse.

Ulike typer gyldighet eller validitet er for Habermas relatert til fire ulike typer
handling - instrumentell handling, konversasjon, dramaturgisk handling og
normregulert handling. Instrumentell handling er mdl- og resultatorientert, og
gyldighetskravet er at handlingen er effektiv. Konversasjon er forstaelsesorien-
tert, og gyldighetskravet er om det som pastas er objektivt sant. Dramaturgisk
handling dreier seg om a gi uttrykk for fglelser og meninger, og gyldighetskravet
er om det er subjektivt oppriktig. Normregulert handling dreier seg om hvorvidt
det som sies og gjeres er rettferdig og riktig ut fra sosiale verdier.

Habermas (1999) framhever at det er tendenser i moderne samfunn til 4 redu-
sere handlinger, ogsa yrkeshandlinger, til et speorsmal om effektivitet. Fra et in-
strumentelt perspektiv vil yrkesutovelse, yrkesutdanning og yrkeskompetanse
primeert bli vurdert ut fra effektivitet. Prinsippet om effektivitet blir iverksatt i
form av standardisering, méling, sammenlikning og konkurranse. Sett fra Haber-
mas’ perspektiv er effektivitet et vesentlig gyldighetskrav, men det er problema-
tisk nar det blir ensidig og dominerende. For det fgrste kan standardisering med-
fore at yrkesutovelsen i stor grad blir styrt utenfra gjennom detaljerte anvis-
ninger. I dag er det blitt vanlig at slike anvisninger ogsa gis digitalt av
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datamaskiner og roboter. Nar fagarbeidere blir styrt utenfra og vurdert ensidig
ut fra effektivitetskrav kan det medfere stress, stagnasjon av yrkeskompetansen
og tap av yrkesstolthet (Nielsen m.fl., 2010; Sennet, 2008). Ensidig fokus pa resul-
tatmadling, effektivitet og konkurranse i elevens utvikling av yrkeskompetanse
kan ogsa medfore at elevens selvbilde blir skadelidende.

Yrkeskompetanse handler fra et kritisk perspektiv ogsd om kulturelle verdier
og normer knyttet til samfunnsoppdraget. Et viktig kriterium i utevelsen av opp-
gaver som f.eks. helsefagarbeider eller tomrer er at den samsvarer med bdde det
enkelte yrkets og samfunnets verdier om hva som er riktig og rettferdig. Et annet
kriterium er hvorvidt arbeidet som blir gjort er forstaelig for involverte parter.
Sosiale og verdimessige aspekter ved yrkeskompetanse er relatert til demokrati-
forstaelse og forstaelse av grunnleggende menneskerettigheter. Profesjonelle yr-
kesutgvere - tamrere eller helsefagarbeidere - ma utvikle kritisk kommunikativ
kompetanse, som dreier seg om & kunne forstd og samarbeide med andre, be-
vissthet om sosiale og etiske verdier og evne til & bidra til faglig og demokratisk
utvikling.

For & gi elever og leerlinger muligheter for & utvikle kritisk kommunikativ
kompetanse, er det en forutsetning at selve utdanningsprosessen har utgangs-
punkt i en kritisk tilneerming. Yrkesutdanning mad forstds som en sosial dan-
ningsprosess, hvor elever og leerlinger skal utvikle seg som yrkesutgvere bade
teknisk, sosialt og moralsk, og kunne bidra til demokratisk samarbeid og utvik-
ling. Dette kan oppnds gjennom en utdanning hvor undervisning, leering og ar-
beid forlopende blir vurdert av leerere, elever, instrukterer og leerlinger ut fra
felgende kriterier: Er det som skjer i prosessen effektivt og i trad med aktuell
sakkunnskap? Er det forstdelig for alle som er involvert? Har alle som er invol-
vert muligheter for a uttrykke seg oppriktig om det som blir sagt og gjort? Er det
som skjer rettferdig? En kritisk forstdelse av yrkeskompetanse stiller krav om stor
grad av medvirkning i utdannings-, arbeids- og vurderingsprosessen.

Et kritisk perspektiv pa leereplaner og vurdering

Fra et kritisk perspektiv vil en veere skeptisk til sentralgitte leereplaner og mal-
formuleringer som ensidig bygger pd prinsipper om standardiserte arbeidsbe-
skrivelser eller detaljerte beskrivelser av leeringsutbytte. Argumentasjonen er at
hoy grad av standardisering ikke gir tilstrekkelig rom for lokal medvirkning. Sett
fra et kritisk utgangspunkt ma mal og vurderingskriterier veere tilstrekkelig vidt
definert til & gi frihet til selvstendig utforming av arbeids- og leereprosesser. De
ma ogsd gjenspeile sentrale samfunnsverdier som er blitt til gjennom demokra-
tiske prosesser og yrkesetiske verdier.

Et viktig kriterium vil veere at vurderingsgrunnlaget oppleves som relevant
og rettferdig i forhold til elevenes yrkes- og utdanningsinteresser. Dette kriteriet
representerer en serlig utfordring i norsk yrkesutdanning, fordi mange elever
ser ut til & oppleve den skolebaserte delen av utdanningen som for generell og
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teoretisk med for liten mulighet til spesialisering i gnsket yrke. Elevene synes
ikke at de blir vurdert ut fra helhetlig kompetanse i yrket de gnsker & utdanne
seg til, og bade leerere og elever opplever dette som urettferdig (Bodker-Lund
m.fl., 2017; Hiim, 2013).

Fra et kritisk epistemologisk perspektiv vil det veere gnskelig 4 tolke og presi-
sere mdl, oppgaver og vurderingskriterier i samarbeid mellom yrkesfagleerere,
elever, instrukterer og leerlinger. I en artikkel om vurderingssystemet i finsk yr-
kesutdanning understreker Rédisdnen og Rikkoldinen (2014) at elevmedvirkning
i vurderingen blir ansett som et viktig prinsipp for a styrke elevenes leeringsut-
bytte. Fra et kritisk utgangspunkt vil sentrale prinsipper veere at elevene har inn-
flytelse over hva slags oppgaver som skal vurderes, og at oppgavene gir mulig-
heter for selvstendighet og utevelse av skjgnn. Overordnede faglige og sosiale
perspektiver pd yrkesutovelsen og yrkesetiske utfordringer vil ogsd utgjere en
vesentlig del av vurderingsgrunnlaget.

Kritiske tilnaerminger til utdanning har ogsa veert opptatt av a rette sokelyset
mot mulige konflikter mellom samfunnets behov for vurdering, sortering og kon-
troll av kompetanse pa den ene siden og elevens behov for a utvikle sin person-
lighet og kompetanse ut fra sine individuelle forutsetninger pa den andre.

Innvendinger mot et kritisk perspektiv pa yrkeskompetanse, laereplaner og
vurdering

Habermas er blitt kritisert for 4 legge for stor vekt pd spraklig diskurs, pa det
verbale og pa konsensus. Teorien om kommunikativ handling gir begrenset inn-
sikt i forholdet mellom praktisk erfaring og verbalisert kunnskap. Sett fra et prag-
matisk perspektiv kan ulikheter i erfaringsbakgrunn innebeere ulike begrepsfor-
stdelser. Dette innebeerer at det kan veere svert ulike oppfatninger knyttet til
sporsmal om hva som f.eks. er riktig og rettferdig i en situasjon, og det er ikke
uten videre sikkert at det er verken mulig eller hensiktsmessig 4 komme fram til
enighet gjennom samtale (Schaanning, 1992). Sett fra et pragmatisk perspektiv
vil felles praktiske erfaringer veere en viktig forutsetning for 4 kunne oppnad en
felles forstaelse, f.eks. av sentrale vurderingskriterier i et yrke.

Sentrale utfordringer og prinsipper i vurdering av yrkeskompetanse
- sammenfattende diskusjon

Bruken av kompetansebegrepet bade i norske styringsdokumenter og i interna-
sjonal forskning pa yrkesutdanning seker & gi uttrykk for at yrkeskompetanse er
helhetlig og flerdimensjonal, og bestar av et integrert sett av kunnskaper, ferdig-
heter og eventuelt holdninger (Koenen m.fl., 2015; Meld. St. 28, 2015-2016).
Forskning pa yrkesutdanning viser at det gjores forsgk med & utvikle bade ut-
danning og vurderingsformer som er preget av en oppfatning av
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yrkeskompetanse som helhetlig (Cremers, Wals, Wesslink & Mulder, 2016; Kai-
risto-Merkanen, Rasanen, Lehtonen & Lapalainen, 2012; Rauner, 2007; Rein, 2017;
Zitter, Hoeve & de Bruijn, 2016). Bdde empirisk forskning og epistemologiske
analyser peker likevel mot sterke tradisjoner knyttet til oppsplitting mellom teo-
retiske og praktiske fag og leeringsarenaer som skaper hindringer for helhetlig
kompetanseutvikling og vurdering (Gessler, 2017; Louw, 2017; Wahlgren & Aar-
krog, 2012; Young, 2004).

Jeg vil i fortsettelsen oppsummere og diskutere epistemologiske perspektiver
pa hvordan yrkeskompetanse kan vurderes.

En rasjonalistisk, teknisk oppfatning av yrkeskompetanse har hatt en tendens
til 4 innebeere en oppfatning av at forholdet mellom teoretisk kunnskap og prak-
tisk yrkesutovelse er relativt symmetrisk, og at utevelse i stor grad handler om &
anvende teori (Molander, 1997). Det har ogsd veert en tendens til & verdsette teo-
retiske kunnskaper hgyere en praktiske utevelsesferdigheter i de formelle utdan-
ningssystemene (Hiim, 2013; Molander, 1997). Yrkeskompetanse blir fra et rasjo-
nalistisk perspektiv pa sett og vis oppfattet som en sum av elevenes leringsut-
bytte fra teoretiske og praktiske fag. Mye tyder imidlertid pa at en oppfatning av
yrkeskompetanse som en sum av teoretiske kunnskaper og praktiske ferdigheter
er for enkel.

Oppsplitting i teoretiske og praktiske fag og leeringsarenaer gjor seg pa ulike
mater gjeldende i sveert mange yrkesutdanninger, og problemer som oppstar ty-
der pa at dette er lite hensiktsmessig. Det som blir vurdert pa skolen handler ofte
i stor grad om teoretiske kunnskaper. Forskning pa bade norsk og internasjonal
yrkesutdanning peker mot at teorien det blir undervist i ofte har begrenset sam-
menheng med og relevans for yrket elevene gnsker & utdanne seg til (Bodker-
Lund m.fl., 2017; Gessler, 2017; Hiim, 2013; Young, 2004). I den norske yrkesut-
danningen skal f.eks. hvert fag i skoledelen av utdanningen vurderes med egen
karakter, noe som har en tendens til & hindre fagintegrering, yrkesforankring og
integrering av teori og praksis (Bedker-Lund m.fl., 2017; Hiim, 2013).

Eventuell verkstedpraksis pa skolen blir i det norske systemet ofte definert
som et praktisk fag som skal vurderes med egen tallkarakter, noe som igjen bi-
drar til 4 hindre integrering av praksis og teori. Praksisen kan dessuten veere pre-
get av relativt oppsplittede, standardiserte gvelser og oppgaver med relativt
uklar relevans for yrket eleven gnsker & utdanne seg til, noe som ogsa medfgrer
mangel pa yrkesrelevans i vurderingsgrunnlaget (Bodker-Lund m.fl., 2017; Hiim,
2013).

Problemet med vurdering som omhandler separate teoretiske og praktiske fag
eller avgrensede standardiserte ovelser er at det som blir malt og vurdert, ikke
gir tilstrekkelig uttrykk for yrkeskompetanse, sett fra et mer pragmatisk og kri-
tisk perspektiv. Yrkeskompetanse bestar ikke av en “sum” av teoretiske skole-
fagkunnskaper og praktiske gvelsesferdigheter, men av helhetlig, praktisk-teore-
tisk kompetanse som handler om & kunne tolke, planlegge, gjennomfare,
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teoretisk begrunne, vurdere, kritisere og utvikle sentrale yrkesoppgaver
(Dreyfus & Dreyfus, 1986, 2010; Schon, 1995). Vurderingsformene kan i seg selv
bidra til & hindre utvikling av yrkeskompetanse, fordi de forsterker tendenser til
oppsplitting av teori og praksis, og skaper problemer for leerere og elever som
onsker & gjennomfere ulike former for fagintegrering knyttet til autentiske opp-
gaver og mer helhetlig yrkesoppleering (Sylte, 2014).

Forsgk med & utvikle kompetansebeskrivelser for det enkelte yrke i norsk yr-
kesutdanning har dels bakgrunn i behov for sammenlikning og maling av yrkes-
kompetanse og utdanning i forbindelse med markedsliberalisering og globalise-
ring (Larsen, 2013; NOU 2008:18; Utdanningsdirektoratet, 2013). Slike beskrivel-
ser handler om hvilke oppgaver en velkvalifisert yrkesutever skal kunne utfore,
og er blitt utviklet i neert samarbeid med yrkesutavere. De kan vaere et skritt mot
a styrke sammenhengen mellom yrkesinnhold og utdanningsinnhold og mot a
styrke mulighetene for & utvikle og vurdere helhetlig yrkeskompetanse i skole-
delen av norsk yrkesutdanning. Dette var ogsa en del av hensikten (Meld. St. 30,
2003-2004). For & oppna en slik hensikt ma imidlertid kompetansebeskrivelsene
felges opp av at mal og leeringsutbyttebeskrivelser i leereplanene er strukturert
omkring autentiske yrkesfunksjoner og -oppgaver, og av at bide mal og retnings-
linjer for vurdering legger vekt pa begrunnelse sd vel som utgvelse av slike opp-
gaver.

Leeringsutbyttebeskrivelsene i dagens norske leereplaner ble etter reformen
Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2006) delvis, om enn ikke fullt ut,
strukturert omkring yrkesfunksjoner, noe som kan oppfattes som et framskritt i
forhold til & styrke muligheter for helhetlig vurdering. P4 grunn av den store
bredden av yrker som inngdr i det enkelte utdanningsprogram, seerlig i det forste
aret, er imidlertid beskrivelsene sa generelle at de likevel har hatt begrenset be-
tydning. Det har ogsa veert eksempler pd at sluttvurdering av elevene etter de to
ferste skolebaserte drene er blitt basert pa skriftlige casebeskrivelser av yrkesut-
fordringer som primeert skal loses og besvares pa papiret. Sett fra et pragmatisk
perspektiv kan ikke yrkeskompetanse reduseres til ord og skriftlighet uten at
man taper vesentlige aspekter som bare kan uttrykkes gjennom handling og selv-
stendig, profesjonell demmekraft i realistiske praktiske situasjoner. Det som blir
malt og vurdert gjennom skriftlige caseoppgaver er derfor ikke tilstrekkelig eg-
net til 4 uttrykke elevers begynnende, helhetlige yrkeskompetanse.

Kompetansebeskrivelser av yrkene og kompetansebaserte leeringsutbyttebe-
skrivelser kan ogsa i seg selv medfere en tendens til standardisering. Utgangs-
punktet er en ide om at det er mulig & gi uttemmende verbale beskrivelser av
yrkeskompetanse pa ulike nivd, som sa kan gi grunnlag for objektiv maling. Sett
fra et pragmatisk perspektiv vil det veere problematisk a utforme slike beskrivel-
ser, fordi det kan veere sd mange ulike mater a uteve et yrke pa. Ordene vil heller
ikke kunne romme ferdighetsmessige og tause sider ved kompetansen. Mulighe-
ten for & forstd kompetansebeskrivelser som omhandler det enkelte yrke vil
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dessuten veere avhengig av profesjonell yrkeserfaring hos den som skal tolke
dem. Det kan veere vanskelig for elever a forsta innholdet i kompetansebeskri-
velsene. Det kan dessuten argumenteres for at muligheten for ulike tolkninger er
sa stor at forsgk pa objektive malinger blir upalitelige. Det er viktig a veere klar
over disse begrensningene. Beskrivelser av kjerneoppgaver og kompetansebehov
i et yrke kan likevel bidra til at sekelyset blir rettet mot relevansen av utdannings-
innhold og vurderingskriterier i forhold til yrkesinnholdet, noe som er sveert ve-
sentlig.

Tendenser til & benytte relativt standardiserte praktiske gvelser som grunnlag
for vurdering av yrkeskompetanse finner vi ogsd i sertifiseringskurs og noen for-
mer for fagprover. Hensikten med standardiserte gvelser og oppgaver et at de
skal veere enkle bade & gjennomfere og vurdere, fordi de ogsa har standardiserte
lpsninger. Fra et pragmatisk og kritisk perspektiv blir det framhevet at standar-
diserte oppgaver og losninger ikke representerer realistisk profesjonell yrkesut-
ovelse pd hoyt niva (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Nielsen m.fl., 2010). Helhetsper-
spektivet pa yrket gdr tapt, og elevenes evne til selvstendig & definere utford-
ringer og gjennomfere situasjonstilpassede lgsninger kan bli skadelidende. Det
som males er elevens eller leerlingens evne til 4 reprodusere rutinestyrt, forenklet
arbeid.

I den nye reformen for yrkesutdanning som nd iverksettes i Norge, er det lagt
vekt pad a redusere bredden av yrker i hvert utdanningsprogram. Hensikten er &
gjore utdanningen mindre generell og styrke elevenes muligheter for & spesiali-
sere seg i yrket de gnsker & utdanne seg til. Sammenhengen mellom leeringsare-
naer og fag skal bli bedre gjennom gkt samarbeid mellom skole og arbeidsliv og
styrket yrkesforankring av skolefagene (Meld. St. 20, 2012-2013; Meld. St. 28,
2015-2016). Flere signaler peker dermed mot at elevenes muligheter for a utvikle
og bli vurdert pa grunnlag av helhetlig yrkeskompetanse skal styrkes. Signalene
er imidlertid motstridende. Mye tyder pa at utfordringer i den norske yrkesut-
danningen som er nevnt i denne artikkelen fortsatt vil gjore seg gjeldende. Ho-
vedstrukturen er fortsatt to ar i skole pluss to ar i bedrift, selv om det blir lagt
vekt pa at elevene sa langt mulig skal ha arbeidspraksis i bedrift gjennom de
ferste to arene. Selv om sentrale grunnlagsdokumenter som nevnt innledningsvis
gir uttrykk for et helhetlig kompetansebegrep (Meld. St. 28, 2015-2016), sa peker
andre utdanningsdokumenter mot oppsplitting mellom kunnskaper og ferdig-
heter.

Et eksempel gjelder retningslinjer for yrkes- og profesjonsutdanning pd uni-
versitetsnivd. Meld. St. 16 (2016-2017, vedlegg 3) inneholder det som blir kalt et
nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk som angir maler for leeringsutbyttebeskrivel-
ser pa ulike niva i heyere utdanning, inkludert heyere yrkes- og profesjonsut-
danning. Kvalifikasjonsrammeverket har klare fellestrekk med den rasjonalis-
tiske mal-middel-pedagogikken og taksonomisystemene som ble utviklet i USA
pa 1950-tallet (Tyler, 1950). Malene for leeringsutbyttebeskrivelser er inndelt i
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henholdsvis kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse. Det siste omhand-
ler i relativt stor grad sosial kompetanse og evne til etisk vurdering, og kunne
nok tidligere inngatt i kategorien verdier og holdninger. Malene for ulike niva pa
kunnskaper og ferdigheter har fellestrekk med Blooms (1956) taksonomi-syste-
mer, som var rettet mot operasjonalisering, maling og kontroll av leeringsresul-
tater. Det er en fare for at taksonomi-inndelingen i seg selv bidrar til at forholdet
mellom kunnskaper, ferdigheter og etisk vurdering blir preget av splittelse, sna-
rere enn av helhet og sammenheng. Begrepsinndelingen og nivatenkningen som
kommer til uttrykk er problematisk sett ut fra en pragmatisk og kritisk oppfat-
ning av 4 vurdere helhetlig yrkeskunnskap.

Fra et pragmatisk perspektiv er det et grunnprinsipp at yrkeskompetanse blir
utviklet og vurdert i daglige, praktiske kontekster. BAde oppgaver som vurderes
underveis og oppgaver som velges ut til formell sluttvurdering ma primeert veere
en form for helhetlige eksempeloppgaver som er egnet til & stimulere og vise ele-
vens evne til 4 definere, planlegge, praktisk gjennomfere, beskrive, teoretisk be-
grunne, vurdere og kritisere sentrale oppgaver i yrket. Det er viktig at oppgavene
gir elevene muligheter for 4 involvere seg og til & utvise selvstendig demmekraft.
En form for praktisk-teoretisk fag/svenneprove som ivaretar disse prinsippene
vil veere hensiktsmessig for & uttrykke og vurdere elevenes yrkeskompetanse.
Skriftlig dokumentasjon kan med fordel suppleres av bilder og film som viser
arbeidsprosessen. Vurdering i form av karakterer begr ut fra prinsipper som er
diskutert ovenfor ikke veere for fingradert, fordi det er vanskelig & fingradere
profesjonell yrkeskompetanse.

Sett fra et kritisk perspektiv utgjer sosial kompetanse en grunnleggende side
ved yrkeskompetansen. Den er basert pa kulturelle og etiske verdier og normer
og var evne til 4 samhandle med andre mennesker. Sosial kompetanse ma vekt-
legges bade i leereprosessen og i vurderingen gjennom oppgaver som handler om
samarbeid og om utevelse av yrkesetisk skjonn. Ogsa fra et kritisk utgangspunkt
vil en framheve viktigheten av & begrense bruken av graderte malinger i vurde-
ringen. Vurderingen i fag- og yrkesoppleering skal pa den ene siden sikre sam-
funnets behov for yrkesutevere som kan utfere arbeidet pd en fagmessig og etisk
forsvarlig mate. Pa den annen side skal den ikke bidra til en ungdig objektivise-
ring og tingliggjering av elevene (Illeris, 2007).

A vurdere yrkeskunnskap - konklusjon

Epistemologiske analyser viser at det er mange utfordringer knyttet til 4 fremme
og uttrykke yrkeskompetanse, som er vurderingens formal i yrkesutdanning sett
ut fra den norske oppleeringsloven. Satt pa spissen kan det stilles spersmal ved
om det er yrkeskompetanse som blir utviklet og vurdert, eller om det er mer frag-
mentariske teoretiske kunnskaper, skriveferdigheter eller ferdigheter i a utfore
relativt enkle, standardiserte ovelser og oppgaver. Oppmerksomheten i det
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norske utdanningssystemet i de siste drene kan kanskje sies a ha veert vel sd mye
rettet mot det 4 méle leeringsresultater som mot hva som blir malt og vurdert.

Det er behov for et langt sterkere sgkelys pd ulike epistemologiske dimensjo-
ner i yrkeskompetanse, og pa det yrkesfaglige innholdet i vurderingen. Uten en
nyansert forstaelse av yrkeskompetanse risikerer vi at vurderingssystemet dels
bidrar til 4 svekke, snarere enn 4 fremme, bade elevenes motivasjon, deres kom-
petanseutvikling og kvaliteten pd yrkesutdanningen.
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Abstract

The article examines the role of formative assessment to occupational socialisation pro-
cesses in retail apprenticeship in Norway. The analysis draws upon a qualitative study
of managers and apprentices in the Sales Vocational Education and Training (VET). The
Norwegian sales trade struggles to gain foothold. The skilled sales assistant constitutes
neither an established social category, nor an employee category. Sales VET is directed
towards a labour market sector depicted in terms of high turnover, traditionally valuing
soft skills and personality over formal credentials. The article aims to extend understand-
ings of apprentices” subjective accounts of the assessment they are subjected to and co-
constructing. Three different assessment practices integrated in the daily work are ana-
lysed. First, retail work centres on customer interaction. The feedback the apprentices
receive from the customers, as a type of user-evaluation, provides rich and immediate
learning resources. Second, the retail apprentices were thrown into tasks from day one,
and are thus shown trust and given responsibility. This recognition by gradual access to
more complex tasks serves as another type of assessment, implying increased self-confi-
dence and sentiments of commitment. Third, the sales figures of each apprentice were
transparently registered and monitored in the computer system of the shop, represent-
ing assessment as management control. By deploying the notion of assessment logic, the
article argues that one is better equipped to grasp the interplay between learning, assess-
ment, becoming and working in the retail sector. The interactive nature of customer-
oriented service work implies re-interpretation of the traditional assessment nexus of
trainer - apprentice. The findings of the article show that the apprentices ascribed cus-
tomer evaluation of great importance to their learning and becoming.
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Innledning

Denne artikkelen tematiserer fagoppleeringens plass i spenningen mellom leering
og produksjon, og vurderingens rolle i “tilblivelsesprosessen” av en fagarbeider.
Fagoppleeringen som institusjon forstds dermed som noe mer enn en arena for
tilegnelse av yrkesrettede kunnskaper og ferdigheter. I tillegg kan det ses om en
identitetsendrende prosess der novisen sosialiseres inn i og av et faglig felles-
skap, og internaliserer yrkesrelaterte holdninger, verdier og veeremater
(Dall’Alba, 2009; Klotz, Billett & Winther, 2014). Ulike former for formativ vur-
dering anses som vesentlig for denne prosessen (Ecclestone, 2007). Slike sosiali-
seringsprosesser griper inn i samspillet mellom faktorer pa strukturelt, organisa-
torisk og individuelt plan. Fokuset i denne artikkelen er leerlingenes vei til 4 bli
fagleerte salgsmedarbeidere, og hvilken rolle vurderingspraksiser forankret i det
daglige arbeidet, spiller i denne prosessen.

Analysene er basert pa kvalitative intervjuer med salgsleerlinger i et bredt
spekter av butikker i Norge. De har forst gatt to ar pd skole, og er intervjuet midt
i sitt todrige leerlingelep. Fagbrevet de er pa vei mot, star imidlertid lavt i kurs pa
arbeidsmarkedet. Arbeidsgivere rekrutterer i hovedsak gjennom andre kanaler
enn fagoppleeringen, og utdanningsprogrammet er preget av hoyt frafall (Hagen,
Nadim & Nyen, 2010; Host, Seland & Skélholt, 2013). Men selv om disse leerebe-
driftene har liten erfaring med a tilby oppleering i fagoppleeringsforstand, finnes
lang erfaring med a leere opp unge. Sektoren er karakterisert av & veere et ung-
domsarbeidsmarked med utpreget deltidsarbeid og hey turn-over. Flere av de
storre kjedene har veletablerte systemer for internopplering (Bore, Reegard,
Nyen & Tender, 2012).

Butikken som leeringsarena stiller andre sporsmal knyttet til vurdering sam-
menlignet med skolebasert leering, og i fag innenfor mindre kundeeksponerte
sektorer. Det mest sentrale og unike for salgsarbeid er altsa kundens rolle. For &
analysere leerlingenes subjektive opplevelser av vurderingsformene de meater i
det daglige arbeidet, argumenterer artikkelen for nedvendigheten av & forsta ka-
rakteren av, og logikken i salgsarbeid. Dette innebeerer & se vurderingspraksisene
som forankret i en spesifikk vurderingslogikk. Friche (2010) vektlegger hvordan
vurdering inngar i et komplekst samspill av aktiviteter mellom elev-leerer (leer-
ling-instrukter). Ved & forstd vurdering som en prosess forankret i det daglige
arbeidet, tildeles de unge en aktiv rolle i studiet av vurderingspraksiser. Leerling-
ene forstds dermed ikke som ”passive” mottakere, ofre eller objekter for de ulike
vurderingspraksisene, enten det er formelle eksamener, tester, evalueringsskje-
maer eller uformelle tilbakemeldinger. Derimot anlegges et perspektiv der leer-
lingene anses som medkonstrukterer i sin egen sosialiserings- og identitetsarbei-
dende prosess. Der praksisbegrepet kan vekke assosiasjoner til tilstivnede gjore-
mater, rutiner, skjematisk handling og sedvane, vektlegger logikkbegrepet et mer
aktivt akterperspektiv, der karakteren av logikken avgjores etter ulike
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konfigurasjoner av hvordan sosiale strukturer begrenser, men ogsa muliggjor ak-
torers handling (Thornton, Ocasio & Lounsbury, 2012). Logikkbegrepet betoner
dermed verdibaserte antakelser om kausale ssmmenhenger mellom virkemidler
og mal innenfor et gitt system.

Denne artikkelen tar for seg tre aspekter ved detaljvarehandelens distinkte
vurderingslogikk sett fra leerlingenes perspektiv. For det forste analyseres kun-
dens rolle i vurdering av leerlingenes jobb. Deretter analyseres vurdering gjen-
nom tildeling av stadig ekende ansvar som uttrykk for tillit. Til slutt, og i et mot-
forhold til ansvarstildelingen, tar artikkelen for seg salgsregistrering som vurde-
ringsform og et uttrykk for ledelsens behov for kontroll (Kvale, 2007). Dette er et
system der de ansattes salgssummer registreres i et transparent datasystem i bu-
tikken. Disse to elementene, kunden og gkt ansvar faller ikke sd lett inn i konsep-
tet “vurderingspraksiser”. De representerer heller innebygde, definerende trekk
ved salgsarbeidets organisering og natur. I neste avsnitt presenteres bakgrunns-
informasjon om det norske salgsfaget, etterfulgt av den analytiske innrammingen
for studien. Deretter redegjor artikkelen for data og metode for leerlingenes mote
med detaljvarehandelens vurderingslogikk analyseres og diskuteres.

Bakteppe og metodisk tilneerming

Analysene presentert i denne artikkelen var en del av en sterre studie som om-
handlet ulike aspekter ved kvalitet i det norske fagoppleeringssystemet, der ror-
legger- og industrifag i tillegg til servicefag ble studert.! Men det er salgsfaget
som her stdr i fokus. Salgsfaget ble opprettet og integrert i det norske fagopp-
leeringssystemet pd videregdende niva pa 1990-tallet. Siden da har salgsfaget
strevd med & fa fotfeste, bdde blant elevmassen og i arbeidslivet (Reegard, 2017).
Da studien fant sted, inngikk salgsfaget i Vg1 utdanningsprogrammet service og
samferdsel. Av de daveerende 12 utdanningsprogrammene, var dette det sjette
storste basert pa sokertall (3245 sgkere til skoledret 2015/2016) (Utdanningsdi-
rektoratet, 2020a). Fra 2011 til 2014, var det veert en gkning i sokere til service og
samferdsel. Det var 512 sgkere til Vg3 salgsfaget i 2014 (Nyen, Skélholt & Tonder,
2015). Videre var det kun omtrent halvparten av de som sgkte leereplass som ble
leerlinger, og under en tredel som oppnar fagbrev pa normert tid (Vibe,
Hovdhaugen & Markussen, 2012). Med den nye yrkesfaglige tilbudsstrukturen
har dette utdanningsprogrammet blitt omdept til salg, service og reiseliv, der
salgsfaget har fatt en mer prominent plass enn tidligere (Utdanningsdirektoratet,
2020b).

Salgsfaget er rettet mot detaljhandelen som er den storste tjenesteytende nee-
ringen (SSB, 2018). Til tross for at detaljhandelen utgjor et stort arbeidsmarked,
er fagbrevets posisjon svak. Det betyr at det er en lav andel av ansatte i detalj-
varehandelen som har fagbrev, og arbeidsgiverne kan ha lite kjennskap til fag-
brevet. Faget er svakt etablert i den forstand at det ikke finnes noen klare
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forhandsdefinerte yrkesstillinger reservert for den fagleerte salgsmedarbeideren
og tre inn i, der arbeidsgivere i stor grad rekrutterer ufagleert arbeidskraft (Hast
mfl., 2013; Olsen & Reegard, 2013; Reegard, 2017).

Det norske systemet, bestdende av en sakalt 2+2-modell innebeerer at det fire-
arige oppleeringslopet er organisert med to ar pa skolen (ispedd perioder i be-
drift), etterfulgt av to ar som leerling i en bedrift. Innholdet i det forste aret pa
videregdende retter seg mot ulike deler av servicesektoren i bred forstand. I det
andre skolebaserte aret, skal elevene kunne spesialisere seg til salgsfaget. Den
skolebaserte oppleeringen bestar av kombinasjoner av felles programfag, som for
eksempel kommunikasjon, gkonomi og markedsfering, fellesfag, som matema-
tikk, norsk og kroppseving, samt faget yrkesfaglig fordypning, der elevene far
erfaring med sitt valgte yrke i en begrenset periode i bedrift.

Denne artikkelen baseres pa kvalitative intervjuer med salgsleerlinger som var
midt i sin todrige leereperiode i Norge. Samlet sett ble 11 leerlinger intervjuet, for-
delt pa ni forskjellige butikker. I tillegg ble leerlingenes neermeste leder intervjuet.
Selv om butikkene var sveert ulike med hensyn til produktene de solgte, delte de
mange likhetstrekk. For det forste var alle del av en regional eller landsdekkende
kjede. For det andre, arbeidet det mellom fem til ti ansatte i butikken, og for det
tredje, var butikkene preget av flat organisasjonsstruktur, der lederen gjorde
mange av de samme oppgavene som de ansatte. Tabell 1. viser oversikt over bu-
tikkene som inngikk i denne delen av studien.

Tabell 1. Oversikt over butikker og leerlingeintervjuer.?

Butikk Larling

Bilforhandler
Elektronikkforhandler A
Elektronikkforhandler B
Jernvareforretning
Dagligvarebutikk

Skjennhet- og velvaereforretning
Kiosk og videoutleie
Kjokkenartikler og dekorforretning
Sportsbutikk

N R ) R R

Totalt

—
—

I tillegg til intervjuene, bidro begrenset etnografisk observasjon til a gi en fglelse
av stemningen i butikken, arbeidstempoet, press, samt innblikk i omgangstone
de ansatte seg imellom og mellom ansatte og kunder.
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Undervisningen i den skolebaserte oppleeringen beerer i stor grad preg av tav-
leundervisning og oppgaver knyttet til leereboka. I den bedriftsbaserte leeretiden
tar leerlingene del i det daglige arbeidet. Det viste seg at den bedriftsbaserte opp-
leeringen i liten grad var organisert etter en intern oppleeringsplan utarbeidet av
daglig leder. Selv om oppleeringen hadde en planlgs karakter, var den ikke ned-
vendigvis uten mal og retning. Leerlingene fikk tidlig i leereperioden prevd seg
med bedriftens daglige oppgaver, i hovedsak salg og kundebehandling. Etter
hvert som leeretiden skred fram, fikk leerlingen andre oppgaver knyttet til et bre-
dere spekter av salgs- og butikkarbeid. Dette kunne innebeere utarbeiding av
kampanjer og lage salgsutstillinger. Leerlingenes arbeidsoppgaver var relativt
like pa tvers av bedriftene. Samlet sett var leerlingenes arbeidsoppgaver varierte;
bestille, ta imot, pakke ut, registrere og sette ut nye varer, varetelling, prising av
varer, kasseoppgjer, vasking, rydding, samt lese om nye produkter pd nettet (Ol-
sen, Reegdrd, Seland & Skalholt, 2014).

I neste avsnitt presenteres artikkelens analytiske rammeverk, for leerlingenes
perspektiv pa vurdering analyseres relatert til tre ulike vurderingsformer; tilba-
kemelding fra kundene, gradvis ekende ansvar og salgsregistrering.

Et vurderingsteoretisk rammeverk

Nore og Lahn (2014) illustrerer hvordan den norske bedriftsbaserte oppleeringen
kan karakteriseres som et hybrid leeringsmiljo. Med dette menes at leeringsproses-
sene skjer i samspill mellom ulike institusjonelle aktgrer som opplearingskontor,
bedrift og leerling iblandet kurs og e-leering. I det daglige arbeidet opplever leer-
lingene en rik tilbakemeldingspraksis. Sammenlignet med skolebaserte vurde-
ringer, inngdr leerlingene i et nett av ulike leerings-, arbeids- og vurderingsformer
forankret i bedriften. Bedriftene vektlegger autentisitet i vurderingen. Det handler
om at handlingene som skal vurderes skal springe ut av det daglige arbeidet og
reelle arbeidsoppgaver (Gulikers, Bastiaens & Kirschner, 2008).

I det folgende rettes fokus mot de uformelle vurderingsformene underveis,
forankret i det daglige arbeidet som leerlingen og leeringen er innvevd i. Forst,
formativ vurdering er rettet mot 4 utvikle og forbedre handling. Denne vurde-
ringsformen kontrasteres gjerne til sdkalt summativ vurdering som vurderer
sluttproduktet av en aktivitet, ofte i form av en eksamen eller test (Tanggaard,
2004). Formativ vurdering forankret i det daglige arbeidet kan ha mange ulike
uttrykk, som for eksempel et anerkjennende nikk, en klapp pé skulderen, ros eller
korrektiver fra kollegaer og leder. Slike vurderingsformer anses som konstitue-
rende for leering, mestring, motivasjon og anerkjennelse. Disse formative under-
veisvurderingene forstas her som innvevd i det daglige arbeidet og leeringen som
derigjennom skjer. Videre, ved a anlegge et perspektiv som vektlegger “vurde-
ring som leering”, kan vanskelig vurderingsformene adskilles fra arbeids- og lee-
ringsaktiviteten - derimot er de dypt integrert. Det finnes en stor litteratur om
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hvordan leering og “tilbliving” (becoming) konstituerer hverandre (se f. eks. Col-
ley, James, Tedder & Diment, 2003; Hager & Hodkinson, 2009). Yrkessosialise-
ring i trad med Berger og Luckmann (1990) ses som en form for styring som forer
individene inn i samfunnet, her yrket. Laerlingene meoter et sett av normer og
verdier i yrkesfeltet, som de skal gjore seg kjent med og internalisere, altsd skape
mening og gjore til sine egne.

I et situert leeringsperspektiv betones betydningen av sosiale situasjoner og
sosialt situerte handlinger, der leering og kunnskap ikke bare er “noe man har,
men der er ogsa noe som former en, og som gir nye muligheter for handling og
refleksjon” (Frenes, 1998, s. 32). Lave og Wenger (1991) beskriver denne proses-
sen der leering ikke ses som tilegnelse av kunnskap, men deltakelse i sosiale- og
praksisfellesskap. Leerings- og den identitetsendrende prosessen analyseres gjen-
nom leerlingens ”legitime perifere deltakelse” til gradvis full deltakelse i praksis-
fellesskapet. Med andre ord, leering, vurdering og identitetsendrende sosialise-
ringsprosesser forstds som tre sider av samme sak, og konstituerer hverandre
gjensidig.

Et slikt helhetsperspektiv pd leering, vurdering og sosialisering, aktualiserer
relevansen av a se leerlingens aktiviteter gjennom en seeregen salgsvurderingslo-
gikk. Salgsleerlingene innveves i etablerte logikker i servicearbeid, produksjon,
verdiskaping og organiseringen av dette arbeidet. Ulike kausale mekanismer
som forbinder middel og mal, er i kjernen av logikkbegrepet. Salgsarbeid, sen-
trert rundt kunden, vurderes dermed & vere kjennetegnet av en distinkt vurde-
ringslogikk som adskiller seg fra, og gar utover vurderingskultur. Vurderingskul-
tur omtales ofte som normer, verdier og holdninger knyttet til hvordan bedriften
oppfatter og praktiserer vurdering. Vurderingslogikk betoner imidlertid det
gjensidig avhengige forholdet mellom leerlingen og arbeids- og leeringsaktivite-
tene vedkommende former og formes av. Herigjennom anlegges et perspektiv
der leerlingene anses som medkonstrukterer i sin egen sosialiserings- og identi-
tetsskapende prosess.

Fokuset i artikkelen rettes mot de formative underveisvurderingene forankret
i det daglige arbeidet. I det felgende analyseres leerlingenes subjektive erfaringer
langs tre akser: kundens rolle, gkt tildeling av ansvar og salgsregistering. Dette
pa bekostning av et fokus pa de mer formelle vurderingsformene knyttet til opp-
naelse av leereplanmal pd veien mot fagpreven. I analysene fremheves organisa-
toriske og kontekstuelle faktorer, og deres relevans for 4 forsta salgsvurderings-
logikken og yrkesfaglig identitetsutvikling.

Har kunden alltid rett?

Salgsarbeidets virke dreier rundt kunden og det & bringe inn penger i kassa.
Kundebehandling som definerende for arbeidets karakter impliserer ulike aspek-
ter for arbeid og leering. Hvordan skal kvaliteten pa kundebehandlingen og
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service vurderes, og hvem er best egnet til a gjore dette? I store deler av den pe-
dagogiske og fagdidaktiske litteraturen vektlegges betydningen av vurderings-
kompetanse hos vurderer, enten dette veere seg leerer eller instrukter /faglig leder
i bedriften, samt sammenheng mellom vurderers vurderingskompetanse og ele-
vens motivasjon (se f. eks. Engh mfl., 2012; Hidi & Renninger, 2006). I leeretiden
i salgsfaget er det forst og fremst kunden, som tredjepart, som gjor hoveddelen
av vurderingsarbeidet. Kunden er ikke nedvendigvis en kyndig vurderer, men
gir leerlingene like fullt umiddelbar tilbakemelding pa servicen de har fatt. Inter-
vjuene viste at leerlingene tillegger tilbakemeldinger fra kunden stor vekt og
verdi, illustrert ved sitatet fra Andreas som er leerling hos en elektronikkforhand-
ler. Han ble spurt om hva han synes er det mest morsomme pa jobb:

A gjore en kunde forneyd. Det & gi god service og selge mfie til én kunde. Jeg liker
a rette opp en misforngyd kundes inntrykk. Det er vanskelig, men veldig morsomt.
(Andreas, elektronikkforhandler B)

Da leerlingene ble spurt om hvordan de visste at de hadde gjort en god jobb,
oppga de kundens umiddelbare reaksjon: “Huvis kunden er fornoyd, da vet jeg at jeg
har gjort en god jobb” (Tina, kiosk og videoutleie). Mestring og anerkjennelse ble
knyttet til kundeinteraksjon. Leerlingene opplevde det som motiverende og goy
nar de klarte & gjore kunden forngyd - samtidig som de skaffet penger i kassa. En
leerling i elektronikkforretning A forteller engasjert om da han klarte a snu en
misforneyd kunde om til en forneyd kunde, og fikk et fast handtrykk som takk.
Kunden var ogsd helt sentral i leerlingenes fortolkning av yrkesrollen, hva det vil
innebeere & vere en salgsmedarbeider og hva som er de viktigste egenskapene
en da ber ha. De ansa det & se og forutse kundens behov, yte god service og fa
kunden til 4 komme tilbake, som helt sentrale deler av arbeidet. En av leerlingene
fortalte at hver nye kunde representerte en ny sjanse for a gjore en god jobb.
Kvale (2007) viser hvordan kunden kan fungere som vurderer gjennom sékalt
brukerevaluering. Kunden far dermed en rolle som bedgmmer av leerlingens ar-
beid, for eksempel ved at kunden forlater butikken uten & kjope noe. Kvale om-
taler dette som “evaluering med fottene”.

Pa den ene siden ga kundebehandling rom for kreativitet, der leerlingene
kunne prove ut nye salgsstrategier. Kundeinteraksjon bed pé en uforutsigbar lee-
rings- og vurderingssituasjon. Dersom noe ikke fungerte, kunne de korrigere
dette og justere kursen til neste kunde. Forngyde kunder bidrar til at de trygges
i sine handlinger og valg. Dette er prosesser som bidrar til a sosialisere leerlingene
inn i yrket og praksisfellesskapet. Skule og Reichborn (2000) identifiserer hoy
eksponering for krav, altsd i hvilken grad man er utsatt for krav fra kunder, kol-
legaer, ledere eller kjeden/konsernet som et forhold som stimulerer leering gjen-
nom arbeidet.

I lopet av det aret leerlingene hadde veert i bedriftene, mener badde de selv og
daglige ledere at de har utviklet seg hva gjelder modning og at de har blitt
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dyktigere i sitt arbeid gjennom a ha kommet bedre inn i yrkesrollen. De har fatt
bedre selvtillit i mote med kunder, og bedre kunnskap om produktene:

Sirklene har utvidet seg, selvtilliten har gkt. Det har jeg forandret meg pa. Derfor
liker jeg a lese om produktene. Det gir meg trygghet. Men det er jo noe jeg ma
jobbe med selv. Det er ikke noe sjefen kan si. (Andreas, elektronikkforhandler B)

Jeg var jo dum som et bred i begynnelsen. Jeg har blitt mye mer sikker. Jeg kan alle
produktene og nesten alle prisene i hodet. (Stine, skjonnhets- og velvaereforret-
ning)

I leerlingenes tolkning av yrkesrollen ligger ogsd viktigheten av a veere service-
orientert, smile, veere hoflig og se kundenes behov. Salgsarbeid har trekk av det
Hochschild (1983) kaller “folelsesarbeid” (emotional labour). Begrepet favner a
“manipulere” egne folelser i interaksjon med kunder, passasjerer, klienter eller
brukere. Dette har ofte blitt sett pd som noe palagt og enskelig fra arbeidsgivers
side, og som de ansatte i slike yrker ma hdndtere. Derimot, som beskrevet av
Brockmann (2013), kan dette ogsa innebeere positive aspekter, og hjelpe leerling-
ene inn i salgsyrket, som beskrevet av leerlingen i jernvarehandelen:

Jeg har fatt en mer positiv holdning, smiler mer, selv pa de verste dagene med de
verste kundene. Jeg synes det egentlig er positivt at jeg smiler, er sterk nok til &
smile selv om det er kunder med skrikende unger, det har gjort at jeg na er mindre
redd for at kunder skal komme bort & snakke med meg, var jo i butikk tidligere en
gang i uka og kom det kunder da sa ble jeg veldig nerves, visste ikke helt hva jeg
skulle si der, men her klarer jeg det, foler jeg. (Silje, jernvarehandel)

Pa den andre siden kan ogsa kundene fremstd som kilde til stress - ”seerlig nar
de kommer mange samtidig” (Tobias, sportsbutikk). Leerlingene forteller om at
kunden ogsa kan fordrsake vanskeligheter og problemer. Da de ble spurt om de
hadde opplevd noen vanskelige situasjoner hittil i sin leeretid, oppga de fleste
situasjoner som involverte kranglete kunder.

Samlet sett, var kundenes umiddelbare tilbakemelding pa leerlingenes arbeid
noe de selv opplevde som viktig og sentralt for leering - og som hoveddelen av
arbeidet. De knyttet selv an til kundebehandling, service, hoflighet, smile og evne
til & “lese” kundens behov som de viktigste ferdighetene en skulle ha som en god
salgsmedarbeider.

Tilbakemeldingsprosessene i salgsfaget fremstdr som lite formalisert. Selv om
leerlingene gjor kundene forngyde, betyr ikke det nedvendigvis at de leerer det
de skal. Neste avsnitt tar for seg en sveert annen form for vurdering - anerkjenn-
ende vurdering gjennom gradvis overfering av ansvar for arbeidsoppgaver og
arbeidsomrader.

Anerkjennelse gjennom ansvar

Arbeid med gradvis mer tillit gilennom ekt ansvar for oppgaver er en form for
anerkjennende vurderingsform (Kvale, 2007; Skule & Reichborn, 2000,
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Tanggaard, 2004). Leerlingene i salgsfaget fikk i ulik grad ansvar og mulighet til
a prove seg med arbeidsoppgaver utover kundebehandling. I flere av bedriftene
tikk leerlingene ansvar for en egen avdeling for et produktsegment som for ek-
sempel avdeling for lyd og bilde i elektronikkforretningen, frukt og grent i dag-
ligvareforretningen eller kjokkenavdelingen i jernvarehandelen. Stor grad av til-
lit ble vist leerlingene. De arbeidet i stor grad selvstendig i mete med kunder og
gjennomfering av salg. Dette ble av mange daglig ledere formulert som en eks-
plisitt strategi, at det var viktig at leerlingene fikk ansvar og utviste selvstendighet
og initiativ. I dette ligger det en implisitt faglig vurdering og anerkjennelse (Re-
egdrd, 2015a; Wilbrandt, 2003).

Salgsleerlingene ble kastet ut i arbeidsoppgavene fra dag én. Pa den ene siden
kan man tenke seg at den konstante eksponeringen for kunder og perioder med
stress, bidrar til et sdkalt restriktivt leeringsmilje (Fuller & Unwin, 2003), kjenne-
tegnet av ugunstige leeringsvilkar. P4 den andre siden, viser leerlingeintervjuene
at ansvaret som kom med kundeinteraksjon og andre oppgaver, var viktig for
leering og mestring. En viktig del av leeringen er & fa ansvar. Ansvar, som en fo-
lelse av personlig forpliktelse, kan vere pa flere nivaer. Det kan handle om an-
svar for en kunde, en oppgave eller en avdeling i butikken. Gjennom ansvar kom-
mer tilfredsstillelse og mestring ved & ivareta og fullfere ansvaret (Aarkrog, 2003;
Hansen, 2003). Etter hvert som leeretiden skrider fram, fér og tar leerlingene sta-
dig sterre ansvar.

Intervjuer: Hvordan har leeretiden endret seg fra du startet her?

Leerling: Ja, det blir jo en stor forskjell. De fgler jo at jeg kan ta mer ansvar na. De
stoler mer pa deg, da. (Thomas, elektronikkforretning A)

Leerlingenes ansvarsomrader varierte. Silje, leerlingen i jernvareforretningen og
leerlingen i elektronikkforretning B hadde klart definert ansvar for hver sine av-
delinger i butikken, henholdsvis kjgkken- og lyd og bilde-avdelingen. Forst-
nevnte leerling hadde i tillegg ansvar for & bestille inn varer til sin avdeling.
Andre leerlinger fikk ansvar for & lage salgsutstillinger eller utarbeide kampanjer.
I kiosk- og videobutikken gnsket daglig leder at leerlingen skulle lzere alle opp-
gavene som falt under daglig leders ansvar. Dette gjald blant annet & bidra til &
sette opp lister for hvem som skulle jobbe nar. Ansvaret som ble gitt til leerlingene
var i ulik grad del av en gjennomtenkt eller planmessig oppleeringsstrategi fra
daglig leders side. Mange var imidlertid opptatt av at leerlingen skulle veere selv-
stendig, slik at “man ikke behovde & lgpe etter dem med en pekefinger” (Arne,
daglig leder sportsbutikk). Utvalget bestod i hovedsak av leerlinger som er moti-
verte, interesserte og dyktige. Dette kan veere leerlinger som selv oppsgker ansvar
og tar initiativ, og som det er enkelt & gi ansvar til. Samtidig var leerlingene situert
i et tillitsfullt leeringsmilje, der de opplevde at de kunne spgrre om rad og hjelp,
dersom de hadde behov for det. Overferingen av ansvar henger tett sammen med
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organiseringen av salgsarbeidet i butikkene. For det fgrste bestod butikkene av
relativt flat struktur, der lederen gjennomferte mange av de samme oppgavene
som de gvrige ansatte. Videre arbeidet lederne tett pa leerlingene i det daglige
arbeidet. Dette innebar at det kunne veere enklere for lederne a delegere ansvar
til leerlingene, da de samtidig kunne veere tett pa for a stette og kontrollere. For
det andre, bestod praksisfellesskapene i hovedsak av andre unge (ofte deltidsan-
satte). I storre grad gjaldt dette i dagligvarebutikken, sportsbutikken og skjonn-
hets- og velvereforretningen - enn i bilforhandleren og sportsbutikken. I de sist-
nevnte var de ansatte i hovedsak voksne som arbeidet fulltid. Dette betyr at leer-
lingen mange steder kunne veere den eneste, eller en av fa, som arbeidet fulltid,
og fikk med dermed raskt mer ansvar.

Dette viser hvordan fullfering og mestring av gradvis ekende ansvar bidrar til
a fremme engasjement om egen oppleering og arbeid - noe star pa spill - som
igjen bidrar til utvikling av yrkesfaglig identitet og tilknytning til praksisfelles-
skapet. I et motsetningsforhold til den tillitsfulle, anerkjennende vurdering som
beskrevet i det ovennevnte, star praksisen med registrering av summene leerling-
ene selger for pa manedlig basis.

Vurdering som kontroll

Leerlingene fikk ingen forskjellsbehandling sammenlignet med de ovrig ansatte i
noen retning. De fleste butikkene i utvalget praktiserte sakalt salgsregistrering.
Det betyr at hver ansatt s& vel som leerling, registrerte seg i kassa for varer ble
slatt inn, slik at denne salgssummen ble malt og presentert i et datasystem. Dette
systemet var transparent i den forstand at andre ansatte og ledelsen kunne gé inn
og se alles salgssum periodisert pa dag, uke og maned. Enkelte leerlinger beskri-
ver denne mélingen som en motiverende faktor. Disse mente at det var pa sin
plass at ens salgssummer ble registrert og malt: “ja, det skulle bare mangle” (Jens,
dagligvarebutikk). Elektronikkforhandleren delte ut premier (for eksempel en
flaske vin eller et gavekort i butikken) til den beste selgeren hver maned, men
ingen av butikkene koplet resultater pd salgsregistreringen med lgnn.

Det er goy a gd inn og se hvor mye en har solgt for i madneden. Men jeg tar det mest
som en konkurranse med meg selv. (Jon, elektronikkforhandler B)

De fleste leerlingene opplevde at dette var en helt grei praksis, noe som herte
med. For andre fungerte det derimot ikke like motiverende. Kanskje seerlig for
de leerlingene som ikke solgte for like store summer som andre ansatte, eksemp-
lifisert gjennom sitatet fra Andreas i den ene elektronikkforhandleren:

Akkurat den konkurransen bryr jeg meg ikke s mye om. Du far tross alt timelgnn
og du skal jobbe hele tiden. Men det er viktig & ha forngyde kunder.
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Andreas mener at man skal std pd uansett, ikke fordi man skal vinne en konkur-
ranse. Han fortalte at selv.om man ikke nedvendigvis fikk registrert sa store
salgssummer, kunne det veere vel sd viktig a serge for at en kunde vil komme
tilbake til butikken senere. Det symbolske arbeidet (Lamont & Molnar, 2002) som
Andreas utviser, gjor at han lettere kan sta i den situasjonen at hans salgstall
kunne veere lavere enn andre ansattes. Innholdet i denne formen for vurdering
blir dermed frakoplet leerlingens subjektive fortolkning av det viktigste ved ar-
beidet og leeringen.

Slik salgsregistering kan analyseres som en form for vurdering, der leerlingene
kan sammenligne seg selv med andre. Denne vurderingsformen kan sammenlig-
nes med karakterer fra skolebasert leering. Leerlingene far et uttrykk (salgssum)
som vurdering og bedemming for den jobben de har gjort. Dette kan ses som en
resultatorientert vurderingsform, og den kan virke disiplinerende. P4 den ene
siden kan salgsregistreringen fortolkes som et uttrykk for ledernes behov for kon-
troll og oversikt over de ansatte og leerlingen. Tanggaard (2004) beskriver hvor-
dan en slik vurderingsform oftere benyttes nar det er lang avstand mellom vur-
derer og den som skal vurderes. Dette er derimot ikke tilfelle i salgsbedriftene,
da lederne arbeider tett pa leerlingene. Videre kan slik salgsregistrering tolkes
som uttrykk for en mer omseggripende tendens knyttet til innfering av ulike ty-
per ”“prestasjonsevaluerende verktey”, der de ansattes arbeid og produksjon skal
reguleres og kontrolleres. Salgsregistrering kan relateres til yrkessosialisering pa
ulike mater. Pa den ene siden kan det virke motiverende, og leerlingene opplever
seg som del av praksisfellesskapet pa lik linje med de gvrig ansatte. P4 den andre
siden kan lave salgssummer fore til at leerlingene orienterer seg mot andre aspek-
ter av innholdet i oppleeringen for & rettferdiggjore handlinger, begrunnet med
at det er ikke bare & selge mest mulig som gjelder. Service og kundebehandling
handler om noe mer utover dette.

Diskusjon

Denne artikkelen har analysert tre sveert ulike former for vurdering forankret i
det daglige arbeidet i salgsfaget i Norge: kundens rolle i vurdering, samt forma-
tiv vurdering gjennom ansvar og tillit som leerlingene far pa den ene siden gjen-
nom gradvis overfgring av ansvar, og salgsregistrering som vurderingsverktey
for kontroll og styring pa den andre siden. Den internasjonale litteraturen om
salgsarbeid betoner hvordan forholdet mellom ledelsens kontroll og kundenes
krav utgjor hovedkilden til stress for de ansatte i detaljvarehandelen (Bélanger &
Edwards, 2013; Korczynski, 2009). Artikkelen argumenterer for relevansen av a
forsta varehandelens logikk for & gripe de ulike vurderingspraksisenes betyd-
ning for leerlingene og deres sosialiseringsprosess inn i salgsfaget. Artikkelen har
argumentert for at detaljvarehandelen er kjennetegnet av en distinkt vurderings-
logikk sammenlignet med leeretid innen andre sektorer av arbeidsmarkedet.
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Interaktivt servicearbeid som har kunden som omdreiningspunkt medferer at de
tradisjonelle vurderingsaksene mellom vurderer (instrukter/faglig leder) og leer-
ling ma refortolkes. Leerlingene tillegger vurderingen fra kundene stor vekt, og
ansa forngyde kunder som en innebygd del av arbeidets natur.

Pa den ene siden forer den svake institusjonaliseringen av salgsfaget til en
”skolsk” dominans (Nore & Lahn, 2014) i den skolebaserte yrkesrettede utdan-
ningen - koplingen til arbeidslivet virker fjern i den daglige undervisningen. P4
den andre siden far den svake institusjonaliseringen av salgsfaget som leerefag
uttrykk gjennom et produksjonsfokus, kanskje pa bekostning av et pedagogisk
fokus. Lederne pa sin side har lav formalisert vurderingskompetanse og liten er-
faring med a ha ansvar for lerlinger. Derimot har de lang erfaring med 4 leere
opp nye (unge) ansatte i en sektor med hey turnover. Det at leerlingene selger
mye, betyr ikke nodvendigvis at de ogsa leerer mye. Med andre ord, vurderes
hva de leerer eller hva de selger?

For det andre er den salgsspesifikke vurderingslogikken kjennetegnet av at
leerlingene tidlig far mye ansvar. Dette kan tolkes som en anerkjennende vurde-
ringsform. Leerlingene blir tatt pa alvor, og far reelle arbeidsoppgaver med risiko
og gevinst. Mestring og fullfering av ansvaret og tilliten de far bidrar til & inte-
grere dem i arbeidsfellesskapet og derigjennom fremmer yrkessosialisering.

For det tredje, og i kontrast til den tillitsfulle gradvise overferingen av ansvar,
innebeerer salgsvurderingslogikken at leerlingene konstant vurderes basert pa
hvor store summer de har solgt for. Pa den ene siden opplever leerlingene at dette
virker motiverende. P4 den andre siden kan lave salgssummer fer til at leerling-
ene distanserer seg fra yrket de er pa vei ut i, da salgsregisteringen gir dem ”dar-
lige karakterer” som kan virke demotiverende. Samtidig viste intervjuene at en
leerling i stedet orienterte seg mot, og identifiserte seg med andre aspekter ved
salgsyrket, da salgssummen ble lav.

Formativ vurdering og dets rolle i yrkessosialisering og faglig identitetsutvik-
ling kan bidra til & skape folelse av tilherighet til et fellesskap, yrkesstolthet, in-
teresse og motivasjon. Dette kan fungere som integrerende betingelser i en ut-
danning ellers preget av hoyt frafall. Hvorvidt de unge viser interesse for utdan-
ningen og yrkesfeltet, og far bekreftet sine bestrebelser gjennom vurderingsprak-
siser, har implikasjoner for leeringsmotivasjon - bade i skole og bedrift (Reegard,
2015b).

Fokuset pd vurderingslogikker framfor vurderingspraksiser handler om a
gripe forhold innebygd i salgsarbeid med butikken som leeringsarena og arbeids-
plass - som har ulike vurderingspraksiser som uttrykk, framfor som sitt utgangs-
punkt. Denne artikkelen har vist relevansen av & forsta denne seeregne logikken
med et aktivt akterperspektiv for a forsta de ulike yrkessosialiseringsprosessene
som finner sted. Mer kunnskap er imidlertid savnet for & bedre fange betyd-
ningen av ulike vurderingsformer i kundeeksponerte sektorer, og hvordan vur-
dering som leering kan styrke den yrkessosialiserende prosessen.
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Slutnoter

1 Prosjektperioden strakk seg fra 2011-2015, og var finansiert av Utdanningsdirektoratet.
Studien ble gjennomfert i samarbeid mellom NIFU, Universitetet i Bergen, Fafo og da-
veerende Hogskolen i Oslo og Akershus.

2Se Olsen mfl. (2014) for mer om metode.
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Inledning

Svensk gymnasial yrkesutbildning har lange varit huvudsakligen skolférlagd
med kortare arbetsplatsforlagda perioder. Fran mitten av 1990-talet och under
2000-talet kom flera forsok att aterinfora larlingsutbildning. Genom en storre
gymnasiereform som genomfordes 2011 blev ldrlingsutbildning ett likvardigt
sdtt att genomfora en gymnasial yrkesutbildning. Samma ldroplaner och kun-
skapsmadl gdller for larlingsutbildningen som for den skolférlagda utbildningen,
men minst 50 procent av utbildningen ska utforas pd arbetsplatser genom sa kal-
lat arbetsplatsforlagt larande.

Oavsett om utbildningen genomfors pd en arbetsplats eller i skolan har yrkes-
lararen ansvaret for att f6lja upp, bedoma och betygsitta elevers yrkeskunskaper
(Skolverket, 2011a). Det visar sig vara ett komplext uppdrag for yrkesldrare som
behover balansera mellan dels skolans krav pa att eleverna far en bred och lik-
vardig utbildning i enlighet med ldroplanen och kunskapsmalen och dels arbets-
platsernas varierande och specifika produktion och vidrdering av yrkeskun-
nande. Utifrdn sina dubbla yrkesidentiteter, bdde som yrkesperson och som l4-
rare, dr yrkesldrare vil fortrogna med arbetslivets villkor inom sitt yrkesomrdde
och kan déarfor integrera dessa villkor i undervisningen sa att eleverna kan for-
mas till att omfatta yrkesvillkoren (Berglund, 2009; Berner, 2010; Kopsén, 2014,
2018; Tsagalidis, 2008). Yrkesldrare kan saledes betraktas som gransarbetare mel-
lan skola och arbetsliv (Berner, 2010). Artikeln belyser hur gransarbetet tar sig
uttryck i yrkesldrares bedomningshandlingar vid elevers dvergangar mellan
skola och arbetsliv utifrdn studier av den svenska gymnasiala ldrlingsutbild-
ningen (Berglund, Hojlund, Kristmansson & Paul, 2017; Berglund & Lindberg,
2012).

Bakgrund

I den svenska gymnasiala yrkesutbildningen ska skolans styrdokument och be-
tygssystem ligga till grund for innehéllet i hela utbildningen dven for det innehall
som genomfors pa arbetsplatser (Skolverket, 2011a). Samma behorighetskrav,
dmnesplaner, examensmdl och yrkesexamen géller oavsett om yrkesutbild-
ningen genomfors i skolan eller pa arbetsplatser. En gymnasiereform som tradde
ikraft 2011 (Gy2011) innebar att en sa kallad gymnasial ldrlingsutbildning infor-
des som en alternativ védg till den i huvudsak skolforlagda svenska yrkesutbild-
ningen. Kravet for bendmningen gymnasial ldrlingsutbildning dr att minst 50
procent av utbildningen ska genomforas pd en arbetsplats fran det &r som lar-
lingsutbildningen pédborjas, vilket kan ske under det forsta, andra eller tredje
laséret (Skolverket, 2011b). Trots att ldrlingsutbildning vanligtvis forknippas
med ett anstédllningsférhallande sa har den svenska gymnasiala ldrlingen vanligt-
vis status som elev! (Berglund m.fl., 2017, Olofsson & Wadensjo, 2011).
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Studier som genomfordes under en tredrig forsoksverksamhet infor reformen
Gy2011 av gymnasial ldrlingsutbildning visade att upp till 80 procent av innehal-
let i yrkesamneskurserna kom att forldggas pa arbetsplatser om ldrlingsutbild-
ningen startades i arskurs 1 (Berglund, Hojlund, Kristmansson & Paul, 2014;
Berglund m.fl., 2017). Nér en sa stor andel av yrkesamnena ska genomforas pa
arbetsplatser men foljas upp, bedomas och betygsattas av yrkesldrare blir bade
arbetsplatsens och yrkesldrarens forutsittningar centrala for ldrlingselevernas
villkor och méjligheter att fa en utbildning i enlighet med styrdokumenten.

Partssammansatta larlingsrad inom de olika yrkesprogrammen skulle skapas
for att garantera en god kvalitet i larlingsutbildningen. Rdden skulle bland annat
ansvara for anskaffningen av ldmpliga arbetsplatser och handledare (SFS
2007:1349), men det visade sig att dessa rad inte kom att fungera som avsett (Le-
mar & Olofsson, 2010). Det saknades ocksd i hog grad arbetsplatser att samverka
med i larlingsutbildningen. Anskaffningen av lampliga arbetsplatser blev dadrfor
en stor utmaning for skolorna och vanligtvis fick yrkesldrarna ta ansvaret for att
hitta arbetsplatser utifrdn sina egna nitverk for de redan antagna eleverna?. I
brist pa arbetsplatser for alla elever gjorde yrkesldrare sina bedémningar av ele-
vernas forutsittningar att genomfora arbetsplatsforlagd utbildning. Utifrdn den
bedomningen kunde ldraren avgora vilka elever som skulle f4 tillgang till de till-
gangliga arbetsplatserna. Urvalet blev en viktig uppgift for att uppratthélla goda
relationer med arbetsplatserna och for att minimera risken att elever placerades
som inte kunde leva upp till arbetsplatsernas krav (Berglund m.fl., 2017).

Ansvaret for uppfoljning, bedomning och betygsittning av elevens yrkeskun-
nande dr yrkesldrarens dven for det innehall i yrkesimneskurserna som genom-
fors pa arbetsplatser (Skolverket, 2011a). Detta uppfoljnings- och bedomningsan-
svar innebar bland annat att skolan och yrkesldrarna behover organisera de ar-
betsplatsforlagda delarna av utbildningen sa att eleverna kan utveckla ett yrkes-
kunnande enligt mdlen i styrdokumenten. Skolan och yrkesldrarna behover dér-
for ha kunskap om de samverkande arbetsplatsernas verksamhet och produktion
for att kunna avgora vad de olika arbetsplatserna kan erbjuda i relation till ut-
bildningens innehdll och enskilda elevers uppfattade behov. Ett sddant kartldgg-
nings- och matchningsarbete behtver grundas i en god samverkan mellan sko-
lan, yrkesldrare och arbetsplatsens handledare.

En grundlig dokumentation av innehdllet i det arbetsplatsforlagda larandet
anses nodvéandig som grund for bedomning och betygsittning enligt yrkesam-
neskurserna. Detta stéller krav pa dndamalsenliga underlag for att kunna doku-
mentera det yrkeskunnande som eleverna har utvecklat pa arbetsplatser utan att
lararen har haft mojlighet att ndrvara. Denna typ av formella bedomningar stéller
sdrskilda krav pd lararens kvalifikationer - eget yrkeskunnande i relation till ar-
betsplatsens produktion, formaga att samverka med arbetsplatsernas foretradare
for att organisera for utbildningen pa arbetsplatsen samt undersoka hur uppfolj-
ning och bedémningar kan genomforas pd arbetsplatserna. Uppfoljningen och
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bedomningen av det arbetsplatsforlagda ldrandet framstdr som ett komplext
uppdrag for yrkesldrarna (Berglund m.fl., 2017; Berglund & Lindberg, 2012; Skol-
verket, 2013; SOU 2011:72).

Studierna av larlingsutbildningen visade att det ocksa finns en annan typ av
bedomningar som utgar fran yrkets och arbetsplatsens ansprdk. Detta slags be-
domningar kan betraktas som informella och riktas oftast mot det som vanligtvis
bendmns av yrkesldrarna som social kompetens och som varierar mellan yrkes-
omrdden men som séllan ges ett specifikt innehall®. Denna typ av informella be-
domningar (Berglund, 2015; Berglund & Lindberg, 2012) betraktas inte som rele-
vanta i det formella bedomningsuppdraget, men framstar som ofrankomliga i
samverkan med arbetsplatserna* Arbetsplatsernas uppfattningar om hur elever
ska upptrdada kan vara avgorande for elevers tilltrdde och méjligheter till arbets-
platsforlagt larande (Berglund m fl., 2014) och for elevers mojligheter att utveckla
yrkeskunnande pa arbetsplatserna (Tanggaard, 2007; Tanggaard & Elmholdt,
2008). Formella och informella bedomningar kan betraktas som tva parallella och
delvis 6verlappande bedomningspraktiker som mots i yrkesutbildningen. Avsik-
ten dr att skolans bedomningsgrunder ska vara utgangspunkt for arbetsplatsla-
randet, men studierna av den gymnasiala ldrlingsutbildningen visar att arbets-
platsernas informella bedomningar i hog grad gor sig gallande.

Yrkesldrares dubbla yrkestillhorigheter, dels som ldrare och dels som yrkesut-
ovare (Berner, 2010; Kopsén, 2014) framstar som viktiga for ldrares gransover-
skridande arbete mellan skola och arbetsliv. Nylund och Gudmundson (2017)
visar att yrkesldrares bedomning av sin egen identitet kan vara fraimst som ldrare
eller framst som yrkesperson. Vilken av dessa identiteter som viger tyngst fram-
star som betydelsefullt f6r de bedomningarna som yrkesldrare gor i granslandet
mellan skolans och arbetsplatsens vardering av yrkeskunnande.

Metod och datamaterial

Datamaterialet som ligger till grund for artikeln kommer fran flera studier av
forsoksverksamheten med gymnasial ldrlingsutbildning som genomférdes un-
der aren 2009-2013 pd uppdrag av Skolverket (Berglund m.fl., 2014, 2017; Berg-
lund & Lindberg, 2012) samt en studie av ldrlingsutbildningen efter Gy2011 re-
formen som genomfordes 2015 (Berglund, Lumsden Wass & Warvik, 2016). Stu-
dierna har alla haft ett pedagogiskt/didaktiskt perspektiv med syfte till att ge
underlag for Skolverkets fortsatta arbete med utvecklingen av den gymnasiala
larlingsutbildningen.

I studierna av forsoksverksamheten ingick fyra yrkesprogram: byggprogram-
met, elprogrammet, handels- och administrationsprogrammet samt omvard-
nadsprogrammet fran 23 skolor. I den senare studien av ldrlingsutbildningen ef-
ter att Gy2011 trétt ikraft fanns 10 yrkesprogram representerade fran 15 skolor.
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Datamaterialet skapades pa ett likartat satt i alla studier - genom samtal och in-
tervjuer med ldrare, elever och handledare samt arbetsplatsbesok dér observat-
ioner och skuggning av elevers dagliga arbetsuppgifter genomférdes (Czar-
niawska, 2007). En stor méngd datamaterial producerades, men av sarskilt in-
tresse for denna artikel dr det datamaterial som handlar om hur ldrare resonerar
kring placeringen av larlingselever pa arbetsplatser for arbetsplatsforlagd utbild-
ning.

Yrkesutbildning i skola och pa arbetsplats - i skilda verksamheter

Den gymnasiala yrkesutbildningen utgérs som framgatt av bade skolforlagda
och arbetsplatsforlagda delar, dér larlingsutbildningen kan ha sa mycket som 80
procent av innehallet i yrkesdmnena forlagt till arbetsplatser. Trots att en sa stor
andel av utbildningen genomfors pa arbetsplatser &dr det &nda skolan som har det
formella ansvaret ver utbildningsinnehéllet. I den svenska i yrkesutbildningen
ska laroplanen, &mnes- och kursplaner vara utgdngspunkt for utbildningen oav-
sett var den genomfors. Arbetsplatsen forutsitts sdledes att utgora en arena for
skolans utbildningsverksamhet med skolans styrdokument som grund for sam-
verkan savél innehallsligt som organisatoriskt. I analyser av trepartssamtal fin-
ner Andersson (2018) att yrkesldrare ocksa betraktar arbetsplatsen som ett utokat
klassrum nér de diskuterar hur arbetsplatsen kan erbjuda végar for att uppfylla
innehdllet i yrkesdamnen. I ett verksamhetsteoretiskt perspektiv (Engestrom,
2001) kan skolan och arbetslivets verksamheter betraktas som tva skilda verk-
samhetssystem med skilda motiv (och objekt) for skolans respektive arbetsplat-
sens verksamheter (se figur 1). Utbildning kan betraktas som skolans huvudsak-
liga motiv medan produktion av varor och tjanster framstar som motiv for ar-
betsplatsernas verksamheter, med utbildning som en biprodukt (Eraut, 2007;
Lindberg, 2003). Pryor och Crossouard (2008) anvander Engestroms (1987) mo-
dell for forsta generationens verksamhetssystem som redskap for att analysera
larares och elevers roller och relationer i formativ bedomning utifrdn skolan som
ett verksamhetssystem (se enbart Skola i figur 1). Den formativa bedomningen
ses av Pryor och Crossouard (2008) som identitetsskapande och relationell mel-
lan ldrare och elever, dér ldraren och eleven deltar som subjekt i samma verksam-
hetssystem. Lararen och studenten intar olika positioner som subjekt och i dessa
skiften omforhandlas forhdllandet mellan ldrarens identiteter och studentens
identiteter. Foljande tre subjektspositioner analyseras for ldraren i en skolverk-
sambhet: som bedémare, som dmnesexpert och som lirande. Da yrkesutbildning ge-
nomfdrs inom och mellan olika slags verksamhetssystem (skola och arbetsplats)
tas analysen hér vidare till att omfatta yrkesldrares gransarbete och skilda posi-
tioner i relation till bdde skolans och arbetsplatsens verksamheter med anvand-
ning av Engestroms modell for tredje generationens verksamhetsteori (se figur
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1). Fokus kommer framst att ligga pd en analys av ldrares position som bedomare
i granslandet mellan skola och arbetsliv.

Medierande Medierande
redskap redskap

Subiekt /T\ Subjekt

ubje . Grins- . La

u > drare

Larare Obje obiekt <::)]’JEI<t Elev

Elev /)m Handledare
< > < S Arbetsfordelning < > < >

Regler Regler

Gemenskap Gemenskap

Figur 1. Den tredje generationens verksamhetsteori bestir av minst tvd interagerande
verksamhetssystem (Engestrom, 2001), som samuverkar genom ett (potentiellt) grins-
objekt.

I yrkesutbildningens arbetsplatsforlagda delar finns dven en eller flera handle-
dare engagerade och som har en mycket viktig funktion for elevernas mojligheter
att utveckla yrkeskunnande, och dd sarskilt i larlingsutbildningen som till stora
delar genomfors pa arbetsplatser. Pryor och Crossouards (2008) positioner for
yrkesutbildningen kan &ven omfatta handledares olika positioner pa arbetsplat-
sen i likhet med yrkesldrarens. Eleven intar ocksa olika positioner som subjekt pa
arbetsplatsen och i skolan och kan betraktas som en gransoverskridare som i stor
utstrdckning ldmnas att pa egen hand integrera ldrande pa arbetsplatsen med
skolans yrkesamnen (Berglund m.fl., 2017). Sappa och Apprea (2014) visar att yr-
kesldrare, ldrlingselever och arbetsplatshandledare i ldrlingsutbildningen ocksd
har olika forestédllningar om ldrande i skola och i arbetsliv, vilket innebar att det
finns olika motiv for dessa aktorers deltagande och utformningen av samverkan.
Andersson (2018) visar ocksd att det uppstar spanningar mellan att betrakta ar-
betsplatsens verksamhet som skola eller som arbete, men att trepartssamtalet dar
eleven, ldraren och arbetsplatsens handledare i samtal foljer upp ldarlingselevers
arbetsplatsforlagda ldarande kan fungera som ett potentiellt gransobjekt for att
gemensamt skapa en integrerad ldroplan for yrkesutbildningen.

Som yrkeskunniga och med erfarenheter fran arbetslivet transformerar yrkes-
larare arbetslivets forutsadttningar i skolans yrkesutbildning och kan enligt Berner
(2010) betraktas som gransarbetare som pa olika sétt ger stod till elever for att de
ska klara av yrkeskraven i arbetslivet. Ett sitt &dr att rekonstruera arbetslivets
villkor i skolan vilket kan ta sig olika uttryck och kan innebéra att ldrarna sitter
produktionen fore utbildningsmalen (Berglund, 2009; Fjellstrom 2017). Det kan
finnas anledning att anta att prioritering av produktionen dr mer framtradande
pa arbetsplatser dar olika former av produktion dr verksamhetens objekt.
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Yrkesldrares gransarbete mellan skola och arbetsliv

Grénsarbetet medfor att kunna 6verbrygga olika motsdttningar mellan skolans
och arbetslivets skilda synsétt och verksamheter i strdvan att finna gemensamma
intressen for utbildningens genomforande. I samverkan med arbetslivet i yrkes-
utbildningen, och med ansvaret f6r anskaffning av arbetsplatser till eleverna, blir
yrkesldraren fortrogen med vad de olika arbetsplatserna kan erbjuda for yrkes-
utbildningen, men ocksa vilka forviantningar arbetsplatserna har for att elever
ska ges tilltrdde till arbetsplatsforlagt larande (Berglund, m.fl., 2017). Genom yr-
kesldrarens dubbla yrkesidentitet (Kopsén, 2014) kan bade arbetsplatsens och
skolans verksamheter kidnnas fortroliga, vilket kan ta sig uttryck i att yrkesldrare
behover balansera mellan skolans utbildningsmadl och arbetsplatsens krav och
behov. Att yrkesutbildningen kan erbjuda arbetsplatserna lampliga elever fram-
stdr som ett gemensamt intresse mellan skolan och arbetsplatserna. Placeringen
av elever pd olika arbetsplatser dr en situation dér yrkesldraren maste ta hansyn
till de olika krav som arbetsplatserna stéller pa elever for att ge dem tilltrade for
arbetsplatsforlagt larande (Berglund m.fl.,, 2014, 2016). Foérdelningen av arbets-
platser till eleverna sker dels utifrdn ldrarens kinnedom om arbetsplatsernas for-
hallanden (produktion och handledning) och elevernas varierande forutsatt-
ningar - ett komplext matchningsarbete.

Att kunna rekrytera personal for det specifika foretagets produktion genom
larlingsutbildningen framstdr i studierna av ldrlingsutbildningen (Berglund
m.fl., 2017) som arbetsplatsernas framsta intresse av att delta i larlingsutbild-
ningen. Rekrytering till yrkesomrddet generellt framtrdder ocksa som en viktig
anledning att ta emot ldrlingselever, men dven viljan att gora en insats for ung-
domars mojlighet att komma ut i arbetslivet anges som en anledning till arbets-
platsernas engagemang (Berglund m.fl., 2014).

Yrkesldrares positioner i gransarbetet mellan skola och arbetsliv

I det foljande analyseras yrkesldrares olika positioner som bedémare och som
dmnesexpert utifrdn gransarbetet mellan skola och arbetsliv i gymnasial yrkesut-
bildning.

Yrkesliraren som beddmare

Yrkesldrares gransarbete tar sig ocksa olika uttryck i bedomningshandlingar, dar
det handlar om att balansera i motet mellan tvd parallella bedomningssystem -
det formella (skolans) och det informella (arbetsplatsens). Nar yrkesldrare svarar
pa fragor om bedomning s& associerar de vanligen svaren till sitt myndighets-
uppdrag som ansvariga for bedomning och betygsdttning utifrdn skolans be-
domningssystem. De informella bedémningarna &r inte uppenbara som bedém-
ningar for ldrarna, trots att det framkommer att arbetsplatsens bedomningar kan
patalas av ldararna som viktigare. I det ssammanhanget kopplas arbetsplatsernas
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krav oftast till skolans och ldrarens syn pa uppdraget att utbilda anstéllningsbara
elever (Berglund & Lindberg 2012, Berglund m.fl., 2016).

Som gransarbetare har yrkesldraren som framgatt tva skilda utgangspunkter
att ta hansyn till i bedomningsarbetet, dels i forhallandet till skolans varderings-
system av kunskap, dels till arbetslivets sitt att vdrdera kunskap. Som gréansar-
betare maste ldraren balansera mellan dessa viarderingssystem, bade som skolans
foretradare och som yrkeskunnig som under sitt tidigare yrkesutdvande har for-
mats in i yrkets forhallningssatt.

I positionen som bedémare anvénder lararen enligt Pryor och Croussouard
(2008) sin kdnnedom om bedomningskriterierna och i den egenskapen ar lararen
i en hierarkisk position i forhallande till eleven till skillnad fran vid kamratbe-
domning som sker mellan elever eller arbetskamrater i mer likvirdiga positioner.
I relation till yrkesldrarens bedomningsarbete av det arbetsplatsforlagda larandet
maste hansyn tas till handledarens position dé yrkesldraren dven ska tillvarata
handledarens virdering av elevens yrkeskunnande i den formella bedomningen
och i betygsdttningen. Bade hierarkiska och kamratliga positioner synliggors
mellan yrkesldraren, handledaren och eleven. Som skolans representant har yr-
kesldraren befogenhet att utifran yrkesdmneskursernas kunskapskrav och be-
tygskriterier bedoma och betygsitta elever, men det dr ldngt ifrdn sédkert att
denna formella auktoritet gor sig gdllande pa arbetsplatsen. Handledarens posi-
tion ger denne mojlighet att bedéma eleven utifrdn arbetsplatsens och produk-
tionens krav pa yrkeskunnande, vilket ofta uttrycks i termer av anstéllningsbar-
het pd den specifika arbetsplatsen.

I uppfoljnings- och bedomningsarbetet finns en dominerande idé om att en
kollegial bedomning av de arbetsplatsforlagda delarna av utbildningen ska ge-
nomforas som trepartssamtal dar lararen, handledaren och eleven samtalar om
bedomningen. Studierna av ldrlingsutbildningen visade att sidana trepartssam-
tal inte forekom sa ofta som planerat och att parterna inte var likvardigt delak-
tiga. En vanlig synpunkt fran ldrarna var att handledaren i ett trepartssamtal inte
framforde kritiska synpunkter pd elevens yrkeskunnande. Det kunde enligt 14-
rarna bero pa att handledaren och eleven hade utvecklat en lojalitet som arbets-
kamrater. Flera yrkesldrare ifrdgasatte ddarfor om trepartssamtalet kunde ge en
rdttvisande bild av ldrlingselevernas yrkeskunskaper. Vidare framkom att hand-
ledarna i regel inte kénde till skolans bedémningspraktik - vad som ska bedémas
och hur. Eleverna & sin sida hade svart att paverka bedomningen och hade oftast
en diffus uppfattning av vad som skulle bedémas och vad som 1ag till grund for
bedomningen (Berglund m.fl., 2017; Berglund & Lindberg, 2012).

Yrkesliraren som dmnesexpert

Enligt Pryor och Crossouard (2008) har ldraren i skolan en position som dmnes-
expert bade géllande kunskap om @mnet och hur undervisningen av dmnet kan
organiseras och genomforas. Larararbetet inom ldrlingsutbildningen handlade i
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stor utstrackning om att organisera for placering av elever pd arbetsplatser, att
16sa akuta héndelser och att f6lja upp elevernas arbetsplatsforlagda ldrande. Ar-
betsuppgifter som yrkesldrarna inte alltid uppskattade eller var utbildade for.
Lagstrom (2012) synliggor att ldrlingsldrare har ett lararuppdrag som till stora
delar skiljer sig fran det de utbildat sig for och att ldrarna saknade stéd och for-
stdelse for uppdraget.

For att folja upp, bedoma och betygsitta elevers yrkeskunnande pa arbetsplat-
serna krdvs att yrkesldrare dr &mnesexperter inom det yrkesomrdde som géller
for den aktuella yrkesutbildningen. I studierna av ldrlingsutbildningen (Berg-
lund m fl., 2017; Berglund & Lindberg, 2012) framkom att ldrlingsldrarna ldngt
ifrdn alltid hade tillrdckliga didaktiska kunskaper, dd madnga av dem varken hade
en lararutbildning eller adekvat yrkeskunnande for det yrke som de skulle be-
doma och betygsitta. I de fall ddr larlingsldraren saknade adekvat yrkeskun-
nande inom det aktuella yrket kom ldrarens position som @mnesexpert att bli helt
underordnad och beroende av handledarens yrkeskunnande.

Yrkesldraren som grinsvakt (gatekeeper) mellan skola och arbetsliv

Med anviandning av verksamhetsteori (se figur 1) och begreppet gransarbetare
kan ytterligare en position for yrkesldraren synliggoras i gransarbetet mellan
skola och arbetsliv - en position som gransvakt (gatekeeper) nir det géller att
matcha elev mot arbetsplats. Lirarens position som gransvakt kan analyseras i
likhet med positionerna i skolan och pa arbetsplatsen. Lararen har som gransvakt
att ta hdnsyn bade till de behov eleven uppfattas ha, men ocksa till arbetsplatsens
villkor for att ta emot eleven. Som dgmnesexpert kan gransarbetet innebdra att
avgora vilka arbetsplatser som kan erbjuda de basta forutsdttningarna att ut-
veckla sitt yrkeskunnande for olika ldrlingselevers uppfattade behov.

... man far en kunskap om olika arbetsplatser. Var elever med vissa ambitioner kan
placeras, genom att man far kunskap om arbetsplatsen. (Yrkesldrare, handels- och
administrationsprogrammet)

Samverkan bygger pa frivillighet och ingen arbetsplats kan tvingas ta emot en
elev som de inte vill acceptera, vilket innebér att ldrarens och arbetsplatshand-
ledarens informella bedomningar av elevers formagor i relation till arbetsplat-
sens krav synliggors i denna gransovergdng fran skola till arbetsliv. Tillsammans
utgor dessa bedomningar ett slags inofficiell godkandgrans for att £a tilltrade till
arbetsplatsen.

I studierna av ldrlingsutbildningen framkommer ett flertal exempel som kan
kategoriseras till tre typfall dédr yrkesldrarens informella bedomningar av elevers
mognad och individuella forutsédttningar att klara det arbetsplatsforlagda laran-
det blir avgorande for att fa tilltrdde till en arbetsplats.
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Elever som har ordnat en lirlingsplats pd egen hand

Flertalet av yrkesldrarna framhéller att den bdsta l6sningen for placering av ele-
ver pa lampliga arbetsplatser dr i de fall nér eleverna har ordnat arbetsplatsen pa
egen hand. Det kan rora sig om arbetsplatser som eleven har kontakt med sedan
tidigare och som da uppfattas ha ett personligt band till eleven. I dessa fall god-
kidnns bade den foreslagna arbetsplatsen och eleven regelmaéssigt av yrkesldraren
for genomforande av det arbetsplatsforlagda larandet. En sddan 16sning innebér
dven att uppfoljningen av elevens utveckling av yrkeskunnande pé arbetsplatsen
underldttas genom att arbetsplatsen tar ett stort ansvar for eleven genom den
Omsesidiga dverenskommelsen mellan eleven och arbetsplatsen. Lararna berét-
tar att de inte heller behover prioritera uppfoljningen pa dessa arbetsplatser till
forman for mer behovande elever i brist pa tid for arbetsplatsbesok.

Elever som erbjuds en lirlingsplats av skolan

Det andra typexemplet som géller for flertalet av larlingseleverna avser de fall
dér skolan erbjuder en arbetsplats till eleven, vanligtvis genom yrkesldrares egna
ndtverk inom yrkesomradet, eller genom att skolan anvander befintliga kontak-
ter med arbetsplatserna.

Det optimala hade varit om man hade haft kontakter med foéretagen innan sa man
hade vissa platser att erbjuda. Innan larlingsutbildningen drog igang sa hade vi ett
mote med de hir branscherna, men de vill ju ha ett namn och tréffa en elev for att
se om det stimmer [om arbetsplatsen vill acceptera eleven som larling]. (Yrkesla-
rare, byggprogrammet)

For att {4 tillgdng till erbjudna arbetsplatser har eleverna bedomts som tillrdckligt
mogna av yrkesldraren for att klara av arbetsplatsens forutsiattningar. For att fa
tilltrade kan dven en bedomning av eleven frdn arbetsplatsens handledare bli ak-
tuell - en bedomning som kan ske pd olika sédtt. En handledare vid ett storre
maleriforetag berdttar att han alltid trédffar eleven och den forsta bedomningen
gors utifran elevens handskakning - om den &r fast och beslutsam sa ger det ett
positivt forsta intryck, dédrefter undersoks elevens intresse for yrket. Kortare an-
stallningsintervjuer med elever innan de ges tillgdng till utbildning pa arbetsplat-
sen dr en annan form for arbetsplatsernas bedomning som dr vanlig inom han-
dels- och administrationsprogrammet. Arbetsplatsen kan ocksé ges en provotid
med rétt att dtersdnda ldarlingseleven till skolan om eleven inte skoter sig enligt
arbetsplatsens bedomning.

Elever som bedoms som omogna och som kan nekas tilltride till en arbetsplats

Det sista typfallet géller elever som av yrkesldraren bedoms som alltf6r omogna
for tilltrade till en arbetsplats och som av ldraren anses behova ytterligare en tid
i skolan for att kunna placeras pa en arbetsplats. Dessa elever beskrivs av ldrare
som elever som inte kommer i tid och inte skoter sig i skolan, liksom elever som
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inte visar intresse av utbildningen och yrkesomrddet. Hit rdknas ocksa elever
som dr i behov av sérskilt stdd och som har det socialt problematiskt.

En del elever behover ett ar pa skolan for att fa lite mer fast mark under f6tterna
och forsta vad de handlar om. Man gor dem sikert en otjanst genom att de ska ut
och trassla pa foretagen och ma daligt. ... det blir destruktivt. (Yrkesldrare, bygg-
programmet)

Det Ealler att rddda eleven. Det &r ju trasiga elever. De dr inte mogna att sitta pa
skolbédnken och inte att skota arbetet. Da maste vi hjdlpa dem. (Yrkesldrare, han-
dels- och administrationsprogrammet)

Ett vagande skal till att dessa elever inte ges tilltrdde till en arbetsplats &dr att de
enligt ldrarna skulle kunna riskera att skolan forlorar arbetsplatsen som samar-
betspartners.

Aven om man vildigt garna vill varna om dom sa spolierar dom ofta praktikplat-
ser for oss. Darfor forsoker vi fa dem redo. Dom maste vara ute minst 50 procent
och de eleverna maste ju ut snart for att fa sin utbildning. (Yrkesldrare, omvard-
nadsprogrammet)

Det minsta problemet &r att ordna en plats at en bra elev om man nu ska anvidnda
det. Nér eleverna dr nya, en etta, dd vet man ju inte. [...] Men du kan ju testa ele-
ven, men om dom inte klarar av en plats, nédsta gang man ska ringa ett foretag da
maste man ju tala om hur eleven dr. Tyvérr den hér eleven férlorade sin plats for
att han forsover sig mycket, dr oengagerad och da vet man pa en géng vad man far
for svar. Nej tack sager dom. Och det dr ju dom eleverna det dr jobbigt med, dels
for elevens egen skull och dels for oss att ordna plats at dom [...] Man forsoker ju
da matcha. Till rdtt foretag.

Det finns ju féretag som har 6verseende med sina saker och dom kan ju vara guld
virda i ett sant lage. Att dom kan tolerera att nan forsover sig en gang i veckan i
princip. (Yrkesldrare, byggprogrammet)

Eleverna kan ocksa ges mojlighet att prova en arbetsplats, under sirskilda om-
stindigheter. Det kan handla om att erbjuda arbetsplatsen en provotid eller att
yrkesldraren har kontakt med en handledare som erfarenhetsméssigt bedoms ha
god hand med svarplacerade elever. Det kan vara handledare som sjdlva har haft
det trassligt i sin ungdom eller som har egna barn med liknande svarigheter.

Man ska vara medveten om vad det kommer for kille och gora ett tappert forsok.
Det kan behovas i vissa fall att man &r hem och hamtar dom for att det ska funka.
Alla kanske inte kan ta emot dom [...] Jag &r ju sjdlv en san dér strulpelle fran bor-
jan. Det hér &r min payback tillbaka. (Handledare pa byggprogrammet)

Sammanfattande diskussion

Artikeln har belyst yrkesldrares bedomningsarbete i granslandet mellan skola

och arbetsliv med ett sdrskilt fokus pa att lyfta fram de informella bedémningar

som gors i gransovergangar fran skola till arbetsliv. Lararen kan i dessa situa-

tioner betraktas som en gransvakt [gatekeeper] i relation till vilka elever som ges

tilltrade till olika arbetsplatser och som den ansvarige for att matcha elev och
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arbetsplats. De krav som stdlls for att fa tilltrade till det arbetsplatsforlagda 14-
randet som ingar i utbildningen kan betraktas som en inofficiellt uppréattad god-
kdndgrans mellan skola och arbetsliv.

I bedomningarna spelar yrkesldrarens dubbla identiteter som yrkesarbetare
och som ldrare en viktig roll. Genom yrkestillhorigheterna kan yrkesldraren po-
sitionera sig pd varierande sétt i granslandet mellan skola och arbetsliv beroende
av situationen och den framtrddande yrkesidentiteten - som yrkesutdvare med
prioritering av arbetsplatsens krav eller som ldrare dédr skolans uppdrag sitts
framst (Pryor & Crossouard, 2008).

I Engestroms (2001) modell for samverkande verksamhetssystem (se figur 1)
kan skolans motiv for verksamheten bedomas vara utbildning och arbetsplatsens
motiv produktion. En spdnning blir synlig mellan skolans utbildningsuppdrag
och de 6nskemal och krav som arbetsplatserna uttrycker. Yrkesldrare har fatt
uppdraget att 6verbrygga denna spanning genom att tillgodose saval arbetsplat-
sernas krav pa att {4 tillgang till limpliga elever som elevernas rétt till en allsidig
utbildning enligt skolans styrdokument. Det tar sig uttryck i att ldrarna far en
position som gransvakter for att avgora vilka elever som ska fa tilltrdde till de
tillgangliga arbetsplatserna.

I granslandet mellan skola och arbetsliv kan ett potentiellt gransobjekt vara
matchningen och de villkor for anstdllningsbarhet, som dr saval implicita som
mer uttalade och formella. Enligt Akkerman och Bakker (2011) kan dessa hand-
lingar i gransovergangen mellan skola och arbetsliv betraktas som en sarskild
granspraktik (boundary-practice).

Berglund (2009) visar att yrkesldrare inom byggutbildningen fungerar som
gransarbetare mellan byggbranschen och skolans utbildning och att de i utbild-
ningen formar eleverna till det som de uppfattar som yrkets manliga normer och
vdrderingar. Det kan ocksd ses som utbildningens dolda ldroplan som reprodu-
cerar existerande yrkeskulturer med dess klass- och konsbestimningar (Colley
m.fl., 2003). Tanggaard (2006) belyser ocksa hur genus kan bli avgorande for
kvinnors mojligheter att f4 tilltrédde till en arbetsplats eller till arbetsuppgifter om
de bedoms som manliga. Yrkesldraren har en central position som grénsarbetare
med sin dubbla identitet som ldrare och yrkesperson (Kopsén, 2018; Nylund &
Gudmundson, 2017). Vilken av dessa identiteter som betonas kan ha betydelse
for larares bedomningshandlingar som gransvakt mellan skola och arbetsliv.

Att ha sin yrkesidentitet djupt férankrad i yrkets normer och véarderingar kan
innebdra att ldrarna ser som sitt ansvar att bedéma eleverna i relation till arbets-
platsernas villkor, vilket kan fa till f6ljd att lararen “filtrerar bort” elever som inte
passar in pa den specifika arbetsplatsen (Colley m.fl., 2003).

Slutnoter

1 En lag har inforts efter Gy2011 om gymnasial larlingsanstéllning (SFS 2014:421).
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2 Inom vérd- och omsorgsomrédet fanns det flera exempel pa lokala eller regionala or-
ganisationer som hade i uppdrag att fordela praktikplatser till olika utbildningsformer
som ocksd anskaffade platser for ldrlingseleverna. Mot slutet av forsoksverksamheten
forekom &dven sdrskilda larlingssamordnare med uppgift att rekrytera arbetsplatser.

3 Det kan ocksa betecknas som nyckelkompetenser (Europeiska kommissionen, 2006),
eller som nyckelkvalifikationer, ett begrepp som bland andra anviands av Tsagalidis
(2008) for att definiera vilka generella yrkeskunskaper som behovs oavsett yrke. Dessa
nyckelkvalifikationer avser: sjdlvstandighet, planeringsférmaga, formaga att organisera
och l6sa problem, férmaga att ldra sig lara, samarbete, kundkontakt, kommunikation
och initiativformaga.

4] en enkitstudie av arbetsplatsernas erfarenheter av att ta emot larlingselever (Berglund
m.fl., 2014) gav arbetsplatsernas representanter som svar pa fragan om vad de bedomde
som viktigt att ldra sig inom yrkesomrddet mest frekvent foljande svar: Att passa tider,
att vara intresserad, att kunna grunderna inom yrket och att vara social lyftes fram inom
byggprogrammet och elprogrammet. Inom handel betonades kundbemoétande, att vara
social, att kunna samarbeta och att ha god kundkontakt. Inom vird och omsorg var be-
motande, omvéardnad och samarbete viktiga kunskaper som lyftes fram.
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Abstract

The article examines upper secondary students” experiences of assessment in workplace-
based learning. The research question is how the students express their self-experienced
progression through their participation in feedback in workplaces. In a focus group in-
terview study, 70 students from the Child and Recreation Programme in 10 Swedish
schools participated when they were halfway through their education. Four themes
emerged as the students reconciled and bridged over the discontinuities between assess-
ment in school and in workplace-based learning. These comprised making sense of 1)
explicit and 2) inconspicuous feedback, 3) a suitability for the job, and 4) a vocational
attitude that was childcare or customer-oriented. The students engaged in self-assess-
ment directed at open-ended goals of personal self-discovery and in relation to people-
cantered service occupations. In line with the findings, a more generous and encompass-
ing or divergent view of assessment of vocational becoming in workplace-based learning
is advocated.
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Introduktion

I gymnasial yrkesutbildning, som i Sverige huvudsakligen &r skolbaserad, utgor
unga elevers initiala kontakt med arbetsplatser en betydelsefull om &n avgransad
del av deras utbildning. Denna artikel handlar om arbetsplatsforlagt larande
(apl) inom Barn- och fritidsprogrammet, som dr ett gymnasialt yrkesprogram.
Intresset riktas mot de unga elevernas sitt att hantera feedback under apl och
ddrigenom forma sitt yrkesblivande for serviceyrken.

Tidigare forskning har pekat pa att bedomning och aterkoppling pa arbets-
platsen innebar distinkt annorlunda erfarenheter for elever som istdllet har en
mangdrig inskolning i skolans bedomningspraktik. Yrkesldrande pa arbetsplat-
sen erbjuder generellt, och i motsats till det skolférlagda ldarandet, rikligare och
mer omedelbar aterkoppling till elever som yrkesutovare och deras yrkesméss-
iga prestationer (Kvale, 2008). Det finns dessutom fler parter inblandade och dar-
med dven fler kéllor till dterkoppling (Tanggaard & Emholdt, 2008), till exempel
handledare, ldrare och troligtvis ocksd servicemottagare. Aterkoppling fran de
olika parterna 6verlappar och kan darfor forstarka elevers mojligheter att sjalv-
beddma sin prestation i forhéllande till yrkesméssiga normer, men den kan ocksd
verka motszgelsefull (Kvale, 2008; Nielsen, 2008). Aterkoppling i arbetsplatssam-
manhang kan till exempel uttryckas genom 6kade befogenheter och erkédnnande
(Tanggaard & Emholdt, 2008), dock behover inte alltid verbaliseras eller goras
explicit (Kvale, 2008).

I litteraturen om beddmning for ldrande, som dven kallas formativ bedom-
ning, har synen pd aterkoppling skiftat fran att vara nadgot som ges till och fas av
elever, till ndgot som “gors” eller iscensdtts i interaktion for att mojliggora att
socialt delad kunskap skapas (Shuichi, 2016). Den dterkoppling som ges till ele-
ven under apl kan i bésta fall betraktas som rdmaterial f6r elevens meningsskap-
ande da aterkoppling inte ska forstds som en process av inprantning (jfr Askew
& Lodge, 2000). Rimligtvis maste eleverna emellertid uppmarksamma aterkopp-
lingen for att kunna handla och formas till yrkesutdvare. Handledarinitierade
samtal, rika pd explicit aterkoppling, kan bjuda in eleven till en kritisk analys av
vanligt forekommande, men for yrket centrala, situationer och hdndelser (Green
Lister & Crisp, 2007). Sddana samtal dr individanpassade och hjélper till att in-
kludera elever i den intersubjektivitet (gemensam forstdelse) som skapas kring
de dagliga arbetsuppgifterna (Sandal, Smith & Wangensteen, 2014). Sandal m.fl.
(2014) finner t ex att yrkeselever inom omradet hélsa och social omsorg uppfattar
handledares aterkoppling som riktad mot deras beteende, attityd, samarbetsfor-
maga och kommunikationsférmaga med kollegor och kunder (se d&ven Mértens-
son & Andersson, 2017).

Flera studier har belyst arbetsplatser, som arenor for oundvikliga sociala mot-
sdttningar och intressekonflikter (Billett, 2006; Tanggaard, 2006), och att dessa
forhallanden ocksa far foljder for aterkoppling pa elevens yrkesldrande (Kvale,
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2008; Tanggaard & Emholdt, 2008). Arbetsplatsens jargong, tillsammans med en
specifik fordelning av tillgang till mer avancerade och sjdlvstandiga arbetsupp-
gifter, pdverkar den aterkoppling som eleven far ta del av (Kvale, 2008). Match-
ningen mellan elevernas forvantningar och arbetsplatsens erbjudanden &r viktig
for eleverna och den variationen av arbetsuppgifter eleverna erbjuds ta del av
(Sandal m.fl., 2014). Att behova inta en observatdrsposition gor att eleverna kan-
ner sig alienerade (a.a.). Flera studier identifierar svarigheter for elever att invol-
veras i aterkoppling nédr denna upplevs som bristande i konkretion och mestadels
dr negativ (Bakkevig Dagsland, Mykletun & Stale, 2015; Conway & Foskey, 2015);
som huvudsakligen inriktad mot fardigt resultat (Brooker & Butler, 1997) eller
som motsédgelsefull (Fillieattaz, 2011).

Utgangspunkten hér dr ett antagande om en specifik utbildningsmaéssig ” pro-
gressionsstig” som elever konstruerar med hjdlp av sina erfarenheter pa arbets-
platsen och som forvéantas leda fram till det att bli en yrkesutovare (Lave &
Wenger, 1991). Denna progressionsstig formas genom vad som kan kallas arbets-
platsens ldroplan (Billett, 2002). Arbetsplatsens ldaroplan bygger pa den bedom-
ning arbetsplatsen gor och som elever kontinuerligt far ta del av genom arbets-
platsens aterkoppling. Aterkoppling kommunicerar arbetsplatsens bedémning
och dr darmed redskap for elevers sjalvupplevda progression (Kvale, 2008). Ett
antagande hir dr darfor att denna aterkoppling, som kontinuerligt sker i varda-
gen under apl, bidrar till elevers yrkesblivande, grundat i skolans yrkesamnes-
specifika kunskapskrav och kamratgruppen som en naturlig referensram
(Tanggaard, 2007).

Ett antagande har dr darfor att “arbetsplatsens laroplan” (Billett, 2002, 2006)
ytterst kan mojliggora och begrdnsa elevers yrkesldrande pd arbetsplatsen
(Tanggaard, 2006). Centralt i denna artikel &r hur elever kollektivt och genom
interaktion med omgivningen konstruerar vad som kan betraktas som deras
upplevda ldaroplan (experienced curriculum) (Billett, 2002, 2006). Genom fokus-
gruppsintervjuer med elever i Barn- och fritidsprogrammet riktas intresset mot
vad elever betonar som signifikant nér de tillfragas om bedomning och dterkopp-
ling under apl. Artikeln avser att bidra till kunskap om hur elever, genom ater-
koppling, konstruerar kollektiva erfarenheter av att svara mot, det vill sdga inte-
ragera med arbetsplatsens ldroplan och ddrigenom dven konstruera en upplevd
laroplan. Denna ldroplan konstrueras saledes i skarven mellan skola och arbets-
plats som tva “porost” avgransade kontexter for yrkesblivande. Specifikt dr syftet
att precisera och beskriva hur elever, genom att anvanda det handlingsutrymme
som deras “upplevda ldroplan” 6ppnar for dem, dr delaktiga i den aterkoppling
som gors pa arbetsplatsen (Billett, 2002, 2006). Syftet mynnar ut i foljande fraga:
Hur uttrycker elever sin sjdlvupplevda progression genom den aterkoppling de
dr delaktiga i under arbetsplatsforlagt larande?

Artikeln disponeras med avstamp i en begreppsmassig presentation av arbets-
platsens laroplan, f6ljt av den upplevda laroplanen som uttryck for elevagens och
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i relation till bedomning och dterkoppling. Darefter foljer en kort kontextuali-
sering av Barn- och fritidsprogrammet i jamforelse med de liknande skandina-
viska yrkesutbildningarna. Metodologiska 6vervaganden foljer dérefter tillsam-
mans med dataanalys. Resultaten presenteras under sammantaget fem huvud-
rubriker (i-v): i) Handledares explicita dterkoppling som bekriftelse; (ii) Explicit
aterkoppling pa kommunikationsférmaga och att vaga; (iii) Implicit aterkoppling
driver fram sjdlvupplevd progression; (iv) Yrkesmdssig skotsamhet - med ter-
koppling som redskap, och (v) Aterkoppling p4 bem&tande som yrkesméssig far-
dighet, foljt av diskussion och sammanfattande slutsats.

Arbetsplatsens laroplan

Begreppet ”arbetsplatsens ldaroplan” (Billett, 2006) erbjuder mojlighet att per-
spektivera bedomning av yrkesldrande utifrdn tre dimensioner, den avsiktliga,
den iscensatta och den upplevda, vilka dmsesidigt hanger samman. En analytisk
utgangspunkt hér &r att det alltid finns innehall och intentioner for arbetsplats-
forlagt larande knutna till en specifik arbetsplats. Denna avsiktliga laroplan (in-
tended curriculum) dr avsedd att reglera de erfarenheter som ska erbjudas eleven
savdl utifrdn yrkesnormer som samhdllets normer géllande arbetskraftsforsorj-
ning. Arbetsplatsens avsiktliga ldroplan speglar de krav som praktikgemen-
skapen (Lave & Wenger, 1991) stdller pa elever som ldr ett yrke. Den iscensatta
liroplanen (enacted) sekvenserar ddremot arbetsuppgifter pa en specifik arbets-
plats. Darmed begransar och mojliggér den iscensatta liroplanen vad som é&r
mojligt att lara pa just den arbetsplatsen, och vem som far mojlighet att ldra sig
detta (Billett, 2002, 2006).

En utgangspunkt dr den upplevda liroplanen (experienced curriculum) som hédr
innebdr att elevers satt att tolka och forsta den aterkoppling de tar del av pa ar-
betsplatsen dr en forutsittning for den sjalvupplevda progressionen i utveckl-
ingen av ett yrkeskunnande, till exempel inom servicearbete (Billett, 2002, 2006).
Den upplevda ldaroplanen som ett analytiskt begrepp fangar elevers agens i sub-
jektivitetsskapande, vilket sker genom deras anstrangningar att for sig sjdlva
tyda progression i yrkesblivande som en sammanhdllen process (Billett, Warvik
& Choy, 2018). Elever ses som delaktiga i skapandet av, och inte som passiva
mottagare av, aterkoppling under apl. Genom aterkoppling, implicit eller explicit
genom till exempel handledares muntliga omdémen, méter elever arbetsplatsens
situationsspecifika krav som kan stdlla annorlunda krav dn vad de &r vana vid
fran skolans bedomning genom betygssittning. Fran elevers perspektiv kan en
diskontinuitet darfér uppsta som kan ha att goéra med en upplevd motsdgelse-
fullhet av kraven pa arbetsplatsen visavi skolans krav (Bronkhorst & Akkerman,
2016). Ytterligare handlar diskontinuitet om elevers behov att sammanfora ater-
koppling pa olika slags kunskaper och fardigheter, till exempel deklarativ kun-
skap i skolan och situerat yrkesmassigt omdome under apl.
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De tvingas svara upp mot arbetsplatsens krav genom att dels uppméarksamma
och tolka kraven utifrdn sina referensramar, dels urskilja och vélja handlingsal-
ternativ, vilket sammantaget star for elevers delaktighet (i motsats till passivt
mottagande). De kan ha egna funderingar 6ver sin kapacitet att bidra till arbets-
platsen, sin subjektiva forestdllning om eller en personlig 6nskan om vad pro-
gression kan innebdra samt vilka forvantningar som arbetsplatsen implicit och
explicit stdller och som elever "bor” och forviantas kunna svara upp mot for att
lyckas pa arbetsplatsen. Aterkopplingen kan dirmed hjilpa elever att se sin yr-
kesméssiga progression i en praktikgemenskap (Lave & Wenger, 1991).

Elever formar saledes sin upplevda ldroplan, det vill sdga ett handlingsut-
rymme under apl i vars skapande de &r aktiv part. Denna begreppsliga dimens-
ion av ldaroplan, som behandlar elevers perspektiv pa larprocesser och kunskap-
ens legitimering, har sedan 1960-talet gatt under flera namn, till exempel unplan-
ned curricula (Goodlad, 1979) eller curriculum-as-lived (Aoki, 1993). Den bygger pa
den ofdrutsdgbarhet som dr inbyggd i elevers utbildningsmaéssiga erfarenheter,
satt i forhallande till det utbildningsinnehall som officiellt foreskrivs (Barone,
1980; Marsh, 2009; Schubert, 2008). En svensk ¢versdttning av Maria Andrée, den
levda lidroplanen, antyder en annan dimension av laroplansbegreppet, till skillnad
frdn den som &r i fokus hdr. Vidare studerar hon det som pagar i klassrummet
mellan elever och ldrare (Andrée, 2007). Hér foreslas istdllet den upplevda liropla-
nen (Billett, 2002, 2006) for att specifikt rikta uppmérksamhet mot yrkeselevers
kollektiva meningsskapande av erfarenhet av att utvecklas som blivande yrkes-
personer.

Den upplevda liroplanen ger mig framst mojlighet att studera elevers erfaren-
heter av sjdlvbedomning av sin egen progression pa vigen mot att bli en yrkes-
person. Den upplevda ldroplanen som analytiskt begrepp ger mig dven en moj-
lighet att luckra upp dikotomin mellan skola och arbetsplats och kan hjilpa till
att flytta fram forstaelsen av denna distinktion som pords snarare dn statisk
(Bronkhorst & Akkerman, 2016).

Bedomningspraktiker konstitueras i samspel med ménniskor, redskap och
miljoer (se t.ex. Lindberg & Lofgren, 2010) och handlar om grunder for bedom-
ning relativt vad och med vilka redskap bedomningarna genomfors. For elevers
upplevda ldroplan dr bedomning, som kommuniceras via aterkoppling (Taras,
2013), central som vidgledning for progression. Det dr enkelt att konstatera att
skolans bedomningspraktiker skiljer sig fran arbetslivets. Bedomning i skolsam-
manhang gors ofta av ldraren i form av skriftliga och muntliga individuella pre-
stationer, och ddr eleverna dr vil bekanta med situationerna genom en mangarig
”inskolning”. Bedomning pd arbetsplatsen dr istillet ofta situationsbunden, flyk-
tig och sker i stunden dér flera parter dr mer eller mindre medvetet inblandade
(Schwandt, 2005) i realisering av arbetsplatsens ldroplan.
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Genom arbetsplatsens dterkoppling “méngdtranas” elever i att standigt sjalv-
bedoma sina prestationer gentemot yrkesmaissiga normer. Aterkoppling pa ar-
betsplatsen &r sdledes saval explicit som implicit, det vill sdga avsiktligt uttryckt
eller underforstadd (Kvale, 2008). Det dr darfor kanske inte alltid sa tydligt for
eleverna ndr bedémningen gors och vad den grundar sig pa. De kan uppleva de
skilda bedomningspraktikerna som motsdgelsefulla, vilket kan resultera i en
upplevelse av diskontinuitet. Det dr emellertid rimligt att anta att eleverna upp-
lever arbetsplatsens bedomningspraktiker som rattmaétiga och legitima, trots att
de kan kdnnas frammande och inte alls samstdmmiga med skolans bedémnings-
praktik riktad mot betygssattning. Ett behov av att harbargera olikheter uppstar
och kan framja elevers yrkesblivande. En forutsiattning for yrkesmdassig progress-
ion &r att som elev kunna forsta arbetsplatsens bedomningspraktiker genom att
sjdlv vara receptiv mot och delaktig i aterkopplingen.

Den upplevda ldroplanen uttrycker elevagens

Tva dimensioner av arbetsplatsens ldroplan, den avsiktliga och den iscensatta,
kan existera oberoende av varandra och kanske med fd beroringspunkter. Den
tredje dimensionen av arbetsplatsens liaroplan, den upplevda ldaroplanen, avser
mojligheter att skapa sammanhang, koherens och kontinuitet sdvél inom som
mellan kontexterna skola och arbetsplats. Den avsiktliga och iscensatta ldropla-
nen kan erbjuda eller hindra elevens yrkeslirande men om sa sker kan vi endast
fa veta utifran elevens upplevda ldaroplan (Billett, 2014).

Den upplevda ldroplanen 6ppnar ett handlingsutrymme i 6verlappningen
mellan det avsiktliga och det iscensatta. Det handlingsutrymme som dr obestam-
bart och sker i stunden 6ppnar for elevers beslutsfattande i handling. De far till-
tdlle att genom tolkning omformulera kraven, agera, forhandla och férkasta. Det
handlingsutrymme som elever forfogar dver innebdr en mojlighet att standigt
(om-)tolka det som sker under apl i ljuset av tidigare erfarenheter (Dewey,
1938/1946). Deras upplevda ldaroplan star for méjligheter att tolka situationer och
vdlja handlingar ddrefter genom att till exempel inta en observatorsposition pa
arbetsplatsen eller vilja en alternativ handling. Elevers sitt att ta sig an erfaren-
heterna under apl gor den upplevda ldaroplanen till ndgot personligt meningsfullt
for formandet av yrkesutovare.

En utgdngspunkt hir &r att elevers upplevda ldaroplan manifesterar deras sub-
jektivitet och ddrmed agens (Eteldpelto, Vdhdsantanen, Hokkd & Paloniemi,
2013). Miljon och elevers subjektivitet konstituerar saledes varandra. Manifesta-
tioner av elevers subjektivitet dr avhédngiga de socio-kulturella och historiska for-
hallanden som de &r inbdddade i, och darfor dr nodvandigtvis begransande. Ele-
vers subjektivitet handlar inte om deras fria vilja att engageras i erfarenhet utan
snarare om en nodvéandighet till transaktion (Dewey, 2012) med miljo de sjédlva
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pa sa vis ofrankomligt bidrar till att skapa. Dessa manifestationer av elevers sub-
jektivitet som uttryck for agens modifieras av deras interpretativa arbete med
aterkoppling for att skapa ett sammanhang, kontinuitet och koherens.

Materiella uttryck for elevers manifestationer av subjektivitet kan vara sprak-
liga handlingar som att forkasta, ifragasétta eller foga sina tankesitt med vad de
tolkar som de socialt och kulturellt bestimda handlingsmoénstren av signifikanta
andra (Edwards, 2005). Kort sagt, elevagens handlar om elevers plastiska satt att
orientera sig i riktning mot sociala praktiker som de far tillgdng till (Lave &
Wenger, 1991).

Barn- och fritidsprogrammet i en nordisk kontext

For att kontextualisera studien i sitt nationella sammanhang ges hér, som service
till den nordiska ldsaren, en enkel jaimforelse med motsvarande initiala yrkesut-
bildningar samt en kortfattad beskrivning av det tredriga gymnasiala Barn- och
fritidsprogrammet (BF).

Det finns motsvarigheter till BF i Danmark, Norge och Finland, men det &r
skillnader mellan utbildningarnas lingd och organisering (Tabell 1).

Tabell 1. Barn- och fritidsprogrammet, nordisk jamfirelse.

Sverige Danmark Norge Finland
Yrkesutbildning | Barn- och fritids- | Krop og stil; Helse- og Det humanist-
programmet Sundhet oppvektsfag iska och
’ pedagogiska
omsorg og X
. omradet
peedagogik
Social-, hilso-
och
idrotts-
omradet!
Utbildningens 3 1,5-5,5 1+3 3
lingd i ar
Slutexamen Yrkesexamen Utdannelsebevis | Fagbrev Yrkesinriktad
grundexamen

I likhet med Finlands motsvarighet dr det svenska BF-programmet tredrigt och
integrerat i den allménna gymnasieskolan, dven i likhet med Norge?. Jamfort
med Danmark dr inslaget av arbetsplatsforlagt larande férhallandevis litet (mi-
nimum av 15 respektive 20 veckor i Sverige och Finland). De danska? och norska
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motsvarigheterna till BF-programmet &r till betydande del forlagda till arbets-
platsen som ldrlingsbaserade, vilket paverkar hur och nér yrkesldrandet bedoms,
likvél vilken formell betydelse denna bedomning fér for elevens framtida yrkes-
utovning. Av detta foljer att bedomningspraktiken under apl i BF-programmet
skiljer sig i tvd, for bedomningspraktiker, betydelsefulla avseenden. Dels forblir
svenska yrkeselever skolelever, och dr inte anstéllda, dels far arbetsplatsen nagot
underordnad position jamfort med i de larlingsbaserade modellerna.

De initiala yrkesutbildningarna i Sverige betecknades foére Gymnasiereformen
2011 som allmént forberedande for ett yrkesomrade med betoning pa speciali-
sering efter det att eleven har intritt arbetslivet. Den senaste reformen ddaremot
knyter an till anstédllningsbarhet riktad mot specifika yrken, sa kallade program-
specifika yrkesutgangar. Det finns tre inriktningar inom BF, som var och en leder
till programspecifika yrkesutgangar: Pedagogiskt arbete, Socialt arbete samt Fri-
tid och hdlsa. Programmet utbildar saledes till barnskotare och elevassistent, per-
sonal inom funktionshinderomréadet, viktare, personal inom fritidssektorn och
personlig tranare (Skolverket, 2011). Enligt examensmalen utbildas eleven for att
pedagogiskt leda ménniskor genom att mota, assistera och stodja barn, ungdo-
mar och vuxna i deras utveckling.

Utbildningen bestér av kurser i gymnasie-* och programgemensamma dmnen®
(yrkesdmnen). Yrkesdmnena har enligt explicita intentioner i Gymnasiereformen
2011 fatt ett storre utrymme. Under utbildningen sker en gradvis specialisering
och fordjupning av yrkesimnen mot de specifika yrkesutgangarna. Speciali-
seringen mot yrkesutgangar sker primart i drskurs 3, det avslutande dret.

I Sverige har skolan ett myndighetsansvar for bedomning och betygsséttning
av elevens yrkesldrande, d&ven under apl. Handledaren, som dr anstdlld pa ar-
betsplatsen kommunicerar om elevens yrkesldrande med ldraren. Handledarens
omdomen om elevens yrkesldrande bidrar saledes till lararens bedémningsun-
derlag (Skolverket, 2012). Lararens bedomningsunderlag bildar grund for be-
tygssdttning av enskilda kurser. Handledares omdomen &r inte formaliserade
men kan utgora en del av underlaget for lararens bedomning.

Kraven for bedomning av yrkeskunnande har i den utbildningspolitiska reto-
riken skédrpts, vilket dven inkluderar apl. Apl ska uttryckligen, i enlighet med
Gymnasiereformens intentioner, bedémas efter de &mnesspecifika kunskapskra-
ven i dmnesplanerna for yrkesamnen (Skolverket, 2011). Férutom specifika yr-
keskunskaper ska eleven dven under apl utveckla mer generella férmagor som
problemlosnings-, samarbets- och kommunikativ formaga. Syftet med apl dr att
hjdlpa eleven utveckla en yrkesidentitet och en forstdelse for yrkes-kulturen, vil-
ket sammantaget uttryckligen antas leda till att eleven blir en del av yrkesgemen-
skapen pa en arbetsplats.
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Metod

Studien bygger pa 13 fokusgruppsintervjuer med sammantaget 70 elever i Barn-
och fritidsprogrammet. Samtliga elever, 54 flickor och 16 pojkar, gick drskurs 2,
vilket innebdr att de befann sig halvvigs i utbildningen dér yrkesspecialiseringen
sker successivt. For att fortydliga, elevernas erfarenheter av att ldra pa arbetsplat-
sen var genomgadende mycket begriansade®. Eleverna, som representerade samt-
liga inriktningar (Pedagogiskt arbete, Socialt arbete, Fritid och hélsa) kom frén
tio skolor i vdstra Sverige som valdes av bekvamlighetsskil. Samtliga elevgrup-
per pa cirka fem-sex deltagare i varje var sjdlvrekryterade sa till vida att de kon-
taktades och tillfrdgades genom deras ldrare. Fore undersokningen fick samtliga
deltagande elever information om studiens syfte samt blev tillfragade att ge ett
skriftligt informerat samtycke till att delta och lata mig spela in samtalen (Veten-
skapsrddet, 2011). En elev avbrot sedermera deltagande. Elevernas tal avidenti-
tierades for att kravet pa anonymitet skulle kunna tillgodoses.
Fokusgruppsintervjuer valdes som en metod for att fanga elevkollektivets be-
tydelsebildningar (Halkier, 2010). Under samtalets gang pagick ett gemensamt
meningsskapande i interaktionen mellan intervjuaren och deltagarna. For att sti-
mulera elevers deltagande (Hill, 1998), anvandes en intervjuguide med fa och
Oppna fragor, i form av en stor och for samtliga deltagande littillganglig tanke-
karta (Thomsson, 2010), till exempel “vad tittar handledare péd niar de bedomer?”.
I fokusgruppsintervjuer kan man dra nytta av att deltagarna har nagot gemen-
samt, till exempel att de gdr samma utbildning som fallet var hédr samtidigt som
variation av dsikter vdlkomnas (Gibbs, 2012). Samtliga intervjuer, som varade
mellan en och en och en halv timme, genomfordes i skolans lokaler och i anslut-
ning till undervisning, for senare transkribering. Det transkriberade materialet
omfattade cirka 200 sidor datautskrifter av tal med alla ordférekomster atergivna
ordagrant, inklusive omtagningar och felstarter (Linell, 1994). Under fokus-
gruppsintervjuer forekom olika samtalsmonster, men ldrarledd gruppdiskussion
dominerade med ganska fa tillfillen av informella elevutvéxlingar och flera in-
slag av utvdrdering (Markové, Linell, Grossen, & Salazar Orvig, 2007), till exem-
pel nér eleverna spontant initierade samtal om hur apl kunde forbéttras. Under
transkriberingen, som &r en del av analysarbetet, uppmarksammades hur samt-
liga elever i grupper iscensatte en dialog mellan olika stdndpunkter snarare &n
mellan fysiska personer. Genomgaende och som led i analysarbetet uppmaérk-
sammades hur de fysiskt franvarande, och darfor ”virtuella” rosterna, exempel-
vis handledares utsagor, indirekt trddde fram i elevernas berdttande (Wertsch,
1992). Dessa vad man kalla citat (av t.ex. “handledarrosten”) stimulerade till elev-
samtal genom att pa sd vis initiera och uppréatthalla dialog mellan elever, hand-
ledare och ldrare, d&ven om endast elever fysiskt deltog i samtalen. Genom att in-
leda dialog med de virtuella rosterna uttryckte eleverna sina stillningstaganden
genom att exempelvis markera avstdndstagande. Analysen av data genomfordes
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genom att forst identifiera episoder déar olika topics (tema) forekom for efterfol-
jande analys av mer 6vergripande themes (temata) (Markova m.fl., 2007). Temata
star for elevers explicita, verbala forestidllningar som de ger uttryck for i tal. For
framstdllande av temata samt for att skapa overblick 6ver empirin anvidndes
nagra basfunktioner i ett dataprogram for kvalitativa analyser (NVivo10).

Analysen omfattade tva steg, varav det forsta empirindra var att identifiera
alla forekomster av elevtal om handledares bedémning och aterkoppling under
apl. Dessa utsagor ligger till grund for analysen och resultaten som presenteras i
artikeln. Betydelseskillnaden i frdga om bada termerna, bedémning och ater-
koppling, visade sig analytisk eftersom eleverna tenderade att anvanda dessa sy-
nonymt. Sedan analyserades elevutsagorna genom att uppmédrksamma hur ele-
verna genom interaktion i samtal gav uttryck for olika sétt att forhalla sig till och
hantera den information fran arbetsplatsen som varderade prestationerna under
apl. Analysens syfte var att identifiera tematiska monster i det eleverna framholl
som signifikant avseende dterkoppling under apl, i ett kollektivt samtal under
intervjuarens ledning (Markova m.fl.,, 2007). Darigenom utmejslade elever sin
upplevda ldroplan genom reflektion 6ver sina erfarenheter av att svara upp mot
ovriga dimensioner av arbetsplatsens ldaroplan, det vill sdga den avsiktliga och
den iscensatta.

Resultat

Fyra teman som identifierats, det vill sdga elevernas arbete med dels implicit,
dels explicit aterkoppling; aterkoppling pa yrkesmassig skotsamhet och, slutli-
gen, aterkoppling pa yrkesmdssigt bemotande, redovisas i resultatdelen nedan
under fem huvudrubriker varav de tva sista disponeras i underrubriker. Citaten
nedan &r valda for att illustrera hur eleverna i samtalen skapar en upplevd ldro-
plan och dédrigenom ett handlingsutrymme f6r sin sjalvupplevda progression i
yrkesldrande pd arbetsplatsen.

(i) Handledares explicita dterkoppling som bekriftelse

Eleverna sokte muntlig bekréftelse pa sin sjdlvupplevda progression av sina
handledare. Det framstod som vardefullt for eleverna att hora att de hade lyckats
med de for yrket centrala uppgifterna. Den explicita dterkopplingen likstilldes
for eleverna med ett samtal som initierades av handledaren. Samtalen uppgavs
kunna uppsta spontant i ssamband med en arbetsuppgift eller vara planerade och
regelbundet aterkommande. I en elevberittelse fragade handledaren och tillika
personlig tranare: “hur skulle du ha gjort?” nér eleven fick vara med pa ett indi-
viduellt traningspass med en kund. Handledarens fraga gav eleven mojlighet att
svara och dppnade ddrigenom for ett givande och tagande av aterkoppling i stun-
den, ochi anslutning till en yrkesmdssigt central arbetsuppgift. Ett annat exempel
pa samtal initierat av handledaren atergavs av eleven sd har: ”Vi pratade ju lite
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om hur dagen har gatt, vad har du lart dig, vad har varit mindre bra”, vilket
inbjod eleven till att betrakta sin sjdlvupplevda progression som en pagaende,
open-ended process. Genom explicit dterkoppling bjod handledare in till dterkom-
mande analyser av yrkesrelevanta, men vardagliga och kritiska, handelser.

Eleverna uppskattade att fa kontinuerlig aterkoppling som dessutom lyckades
bekrédfta dem som visserligen noviser men som “dndad fick vara med och hade
nagon rost att saga till dem”. Upplevelsen att fa vara en som man rdaknar med pa
arbetsplatsen var viktig for eleverna trots att de samtidigt gav uttryck for en pe-
rifer roll som apl-elev: ” Alltsa sjdlvstandigt, sjalvstandigt, alltsa vi kan ju egent-
ligen ingenting, utan det ldr vi oss ddr genom att ga med, men delaktighet &r
viktigt”. Att fa aterkoppling fran en kunnigare person som eleven fatt folja med
pa arbetsplatsen, och utifrdn elevernas egna forutsattningar relativt arbetsupp-
giften, framstod darfor som viktigt som bekréftelse pa den sjdlvupplevda pro-
gressionen.

(ii) Explicit aterkoppling pa kommunikationsférmaga och att vaga

Forestillningen om en viss arbetsuppgifts svarighetsgrad som nagot forander-
ligt, fran att ha varit nytt och darfor svart till rutinmaéssigt (och enkelt), varierade
enligt eleverna. Denna upplevelse av variation som forandring var en viktig
komponent av den upplevda liroplanen. Svarighetsgraden pd arbetsuppgifterna
kan inte i forvdg och en gang for alla bestimmas utan att behova ta individuell
hédnsyn. Att kunna kommunicera med frimmande vuxna i ett yrkesmdssigt sam-
manhang som till exempel en stor traningsanldggning konstruerades av elever
som en gradvis process av att véxa in i en praktikgemenskap. Hur de valde att
svara upp mot dessa krav verkade vara beroende av deras tidigare erfarenheter
och forestdllningar om sin egen férmaga som gradvis utvecklats, det vill sdga det
som formar elevens upplevda ldroplan. Eleverna visste att vigen frdn att vilja och
vaga till att lyckas kunde variera, och dérfor efterlyste de handledares dterkopp-
ling pa hur vil de hade utvecklats 6ver tid utifran sitt personliga utgangsldge.
Foljande exempel handlar bland annat om att hantera kundkontakter vid recept-
ionen pa en stor traningsanldggningskedja, vilket eleverna fran inriktningen Fri-
tid och hilsa upplevde som en stor utmaning. Att & vixa med uppgiften, som
eleverna nedan talade om, var beroende av att eleverna blev bekanta med arbets-
platsen och ménniskor som fanns dér, vilket tog tid &ven om uppgiften senare
for eleven kunde framsta som férhallandevis enkel.

Elev 1: Nar man kom in det kanske tog typ tre veckor f6r mig innan jag gjor-, hade
min forsta samling dar da hade jag ldrt kdnna dem pé platsen och sedan dr det kul
om de sade typ “men den hir gangen blev det béttre”. Att det blir béttre hela tiden,
att man kanske typ utvecklade sig, gjorde det battre ndsta gang och det holl pa. Det
adr ocksa sa man Ean bli bedomd pa.

Elev 2: Man véxer ju in sig i rollen efter ett tag. Elev 3: Mm.

Elev 2: Nar jaﬁ stod i kassan de forsta tva veckorna sa vagade inte jag svara i tele-
fon. Elev 3: (skratt) Inte jag heller. Elev 2: Men efter ett tag sa var det bara: ”Jag tar
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det, jag tar det”. Man véaxer in. Man skulle ocksd kunna sétta betyg pa hur man ut-
vecklas efter tiden. Elev 3: Ja.

Den personliga upplevelsen av steguis progression, som eleverna onskade fa be-
kraftelse pa (“betyg”), men inte tyckte att de fick tillrdackligt mycket, medforde
att de successivt kdnde sig allt sdkrare pa att ta sig an arbetsuppgifter. Att sjdlva
vaga ta sig an nya arbetsuppgifter saval som att utveckla sin kommunikations-
formaga var for eleverna nagot som de 6nskade explicit aterkoppling pa, vilket
sdledes bekréftade deras sjalvupplevda progression.

(iii) Implicit aterkoppling driver fram sjalvupplevd progression

Aterkoppling under apl tonade fram i elevberittelserna som mer 4n bara ord.
Genom att tolka den implicita aterkopplingen, arbetsplatsens signaler till eleven,
och anpassa sitt handlande darefter, beskrev eleverna hur deras sjdlvupplevda
yrkeskunnande utvecklades. Citatet nedan dr ett exempel pa hur en elev, som
valt inriktningen Fritid och hélsa, utifrdn en central aspekt av yrkeskulturen blev
varse arbetsplatsens iscensatta ldroplan. Eleven kinde sig manad att bevisa sin
arbetsduglighet for omgivningen da han uppfattade att arbetsplatsen hade fatt
ett ofordelaktigt forsta intryck av honom. De sag eleven som ”bara intresserad av
att bygga muskler”. Nér eleven forstod detta 6ppnades olika vdgar att hantera
situationen. Eleven sattes pa prov, fick bekdnna farg och gjorde sin ldxa. Nar ele-
ven mot slutet av sin praktikperiod fick fortroendet att vara personlig trédnare at
platschefen upplevde eleven detta som en implicit, men tillrdcklig, aterkoppling
pa framgang, och da var muntlig dterkoppling 6verflodig. Den implicita ater-
kopplingen hjélpte eleven till en ny insikt i situationen, dd mycket stod pa spel
for eleven:

Intervjuare: Fér ni visa upp vad ni kan?

Elev 1: Ja, det tycker jag. Elev 2: Mm.

Intervjuare: Hér pa inriktningen?

Elev 3: Jag vet faktiskt inte riktigt. Pa min sista praktik maste jag erkidnna att det

kdndes sa att jag blev lite domd fran borjan men jag fick avsluta med att vara per-
sonlig tranare for platschef sa da tyckte jag att det spelar ingen roll.

Intervjuare: Nér du sdger “domd” hur tanker du, kan du berétta lite.

Elev 3: Nej men jag tyckte att jag blev lite domd dér efter min kropp, att de ténkte
vl lite “han dr bara intresserad av att bygga muskler och det &r allt han kan”. Lite
sa kdnde jag val att det var vél dven dar jag fick lara mig mycket hur mycket utse-
endet beciéms sa jag skulle inte bara se c{et som nagot negativt, eller for mig kanske
det blir negativt, men man maste ocksa vaga se att det faﬁtiskt dr sd har eftersom
ménniskor bedomer s har.

Av utdraget ovan drar jag slutsatsen att eleven fick tillfdlle att kdmpa sig upp
fran det sjalvupplevda underlédget for att till slut bevisa sin formaga i en yrkes-
massigt komplex och prestigefylld arbetsuppgift att vara personlig tranare for
platschef. Den implicita aterkopplingen som eleven uppméarksammade, tog vara
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pa och tolkade, inom det handlingsutrymme som elevens upplevda ldroplan er-
bjod, blev en drivkraft for yrkesldrande. Den implicita aterkopplingen som drev
fram den yrkesmdssiga progressionen blev elevens redskap att saval kliva in i
som att starkare knytas till en praktikgemenskap. Den implicita dterkopplingen
fick eleven att for sig sjdlv omforhandla kraven den iscensatta ldroplanen stéllde.
Eleven kunde dédrefter anpassa sina handlingar med nyvunnen vetskap om ar-
betsplatsens bedomning och dess krav, som var inbdddade i praktikgemen-
skapen pa en specifik arbetsplats.

(iv) Yrkesmassig skotsamhet - med dterkoppling som redskap

Elevernas sitt att uttrycka sina forestédllningar om skotsamhet och duglighet for
en yrkesverksamhet &dr en aspekt av elevens upplevda ldaroplan. Att bevisa sin
lamplighet som yrkesverksam i en praktikgemenskap, som diskuterats i forega-
ende avsnitt, forefoll i elevberittelserna som en anpassning till de krav eleven
har omtolkat for att forstd. For en grupp barnskoétare framstod apl som ett allmént
prov pa att vara duglig for verksamheten, att vara och visa sig lamplig for yrket:
“Praktiken &r ju till for oss for att vi ska se hur det gar till i arbetslivet s var
handledare betygssitter oss pa det som denna sett, att vi har gjort, hur bra vi
passar in i yrket”. For eleverna géllde det att fa aterkoppling pa att man har blivit
godkdnd pa ”arbetsduglighetsprovet”. Att skota sig framtradde som nagot for-
givettaget for eleverna och nagot som villkorade framgang under apl. Som fram-
gdr i utdraget nedan var dock inte kriterierna for skotsamhet explicita.

Intervjuare: Men hur bedémer man det da? Elev 1: Mm.

Elev 2: Det &r vél att handledaren pé praktikplatsen skriver att “hon har gjort det
hon skulle” eller typ (skratt).

Elever: Ja.

Elev 1: "Hon gor sitt arbete”.

Elev 2: Ja, "noga” typ.

Elev 1: ”"Driven ambitios” (skratt).

Eleverna talade genomgaende om kriterier for skotsamhet som att “man har varit
dar”, “gjort det hon skulle”, “noga”, varit “driven och ambitits”, “hur mycket
framdt man dr” och om man verkar “intresserad”. Att skota sig kunde vara en
balansakt svar nog att uppratthdlla. Det géllde enligt eleverna att verka engage-
rade, sjdlvstandiga och initiativrika men i lagom mangd. Att vara for fragvis
kunde vara till elevens nackdel och leda till funderingar pa arbetsplatsen: “Detta
frdgade hon igar, varfor fragar hon idag igen?”. Av elevberittelsen drar jag dér-
for slutsatsen att kraven och forviantningar pa elevens skotsamhet dven kunde
begrénsa deras handlingsutrymme genom otydlighet och ibland d&ven motségel-
sefullhet (“lagom frdgvis”) nar arbetsuppgifterna och ddrmed aterkoppling inte
var givna som i avsnittet nedan.
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Otydlig dterkoppling pd yrkesmdssig skétsamhet

Skotsamhet, som eleverna stravade att fa aterkoppling pd, ”tvingade fram” upp-
finningsférmaga, i synnerhet ndr de upplevde att arbetsuppgifterna var diffusa.
Nar arbetsuppgifterna var oklara blev dven aterkoppling diffus enligt eleverna.
Det var bekymmersamt for eleverna att inte veta genom vilka specifika arbets-
uppgifter de skulle kunna visa sin yrkesmaéssiga skotsamhet. Vissa elever sokte
16sning pa problemet att inte veta hur de skulle kunna gora sig anvdndbara un-
der apl genom att prova sig fram och skapa egna arbetsuppgifter.

Elev 1: Nar jag praktiserade i en klass med fyror sa visste hon inte vad jag skulle
gora heller riktigt eller jag hjdlpte till och sa men jag fick nédstan planera lite sjalv
och gora en egen barnmassage... Elev 2: Mm.

Elev 1: Och forsoka improvisera (skratt) lite.

Elev 3: 54 var det f6r mig ocksa att de inte visste vad jag skulle gora dér sd jag fick
hitta pa ... Elev 2: Ja. Elev 3: Nagonting att gora liksom.

Elev 2: Men det dr sa att sa var det senast for mig ocksa. Hon visste inte hur hon
skulle bedoma heller. Elev 1: Nej. Elev 2: Jag skulle kollat pa liksom och mer &n s

g .

kan jag knappt gora just pa den platsen dd, men hon sade det att “jag vet inte vad
jag ska bedoma riktigt menja” (skratt) ”du har skott dig bra”. Elever: Mm. Elev 2:
Ja, det dr mer det de bedomer néstan.

Otydlig dterkoppling och upplevelsen av uppgifter som diffusa, enformiga eller
med bristande progression, som eleverna gav uttryck for ovan, kan ses som ut-
tryck for elevens upplevda ldroplan, vad den erbjuder och vilka val av olika
handlingar den leder till. Oklara arbetsuppgifter kan ha fler negativa foljder. For
det forsta kan elevens tillgang till rik aterkoppling begréansas. For det andra be-
gransas elevens mojlighet till att uppméarksamma de yrkesmassiga normerna for
godtagbart yrkeskunnande. For det tredje forsvaras elevens trdning i sjdlvbe-
domning. Eleven i utdraget ovan forsokte svara upp mot otydliga forvantningar
genom att uppfinna egna arbetsuppgifter (“barnmassage, improviserar, hjdlper
till, hittar pd”) for att gora sig anvandbar pa arbetsplatsen. En annan mojlighet,
som andra elever valde eller skulle kunna vélja, var att inta en observatdrsposi-
tion. Rollen som apl-elev utifran arbetsplatsens iscensatta laroplan blev att stund-
tals betrakta det som sker, “kolla pd”, snarare &dn att fa utfora arbete sjdlv enligt
deras utsagor. Detta hindrade inte vissa elever att ta initiativ till egna tolkningar
av vad som behovdes goras pa en arbetsplats. Andra intog en mer passiv obser-
vatorsposition utifrdn den upplevda ldroplanen. Den av eleven intagna observa-
torspositionen begransade rimligtvis aterkopplingen. Det aktiva och provande
16sningsinriktade sdttet bekraftade istédllet elevernas sjalvupplevda progression
genom de ckade mojligheter till dterkoppling pa arbetsplatsen som darigenom
gavs.

Sammanfattningsvis, av elevernas utsagor att doma, handlade aterkoppling
under apl om deras tolkning av de ibland motségelsefulla signalerna frédn arbets-
platsen i syfte att de skulle fa visa sin yrkesmassiga skotsamhet. Det géllde for
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eleverna att dels tyda och f6lja de implicita reglerna for uppférande (”framét”,
“intresserad” etc.), dels skapa egna arbetsuppgifter (“barnmassage”, “improvi-
serar”) som bekréftade deras sjdlvupplevda progression, troligen genom att ge

fler tillfdllen till rik aterkoppling.

(v) Aterkoppling pa beméotande som yrkesmissig firdighet

Yrkesmdssigt bemotande &r centralt inom de yrken BF leder till och utgér grun-
den for formagan att leda ménniskor. Yrkesméssigt bemotande var en aspekt av
det specifika yrkeskunnandet i BF. Samtliga elever uppmérksammade att yrkes-
madssigt bemotande utgjorde en grund for handledares bedémning, och foljaktli-
gen dven aterkoppling som synliggjorde denna bedomning for eleverna.

Innebdrden av bemotande som yrkesmadssig fardighet var emellertid inte na-
got givet utan var ndgot som eleverna forsokte forsta med hjdlp av arbetsplatsens
aterkoppling och som elevens upplevda ldroplan 6ppnade tolkningsutrymme
for. Att forstd och artikulera bemotande som en yrkesmassig fardighet med hjalp
av arbetsplatsens dterkoppling vittnade om elevens sjdlvupplevda progression. I
elevberittelserna om bemdétande som bedomningsgrund varierade talet om be-
motande utifran tva logiker, beroende pa vilken inriktning de gick: omsorgsin-
riktat bemotande respektive kundbemotande.

Det omsorgsinriktade bemdtandet — med dterkoppling som redskap

Barnskotarnas omsorgsinriktade bemotande handlade om att skapa tillit hos bar-
nen genom trygga relationer varigenom “barnen tyr sig till” och att “barnen
tycker om, att de kan kdnna att de verkligen kan gé och sitta i knat”. Att sitta i
knit hos barnskotaren och som barn kédnna trygghet i att vilja och vélja att kunna
sitta i kndt hos barnskotaren var inte nodvéandigtvis samma sak. Eleverna upp-
mdrksammade denna nyans av yrkesmdssigt handlande genom arbetsplatsens
aterkoppling.

Intervjuare: Vad tittar handledare pa?
Elev 1: Det dr vil helheten ... Elev 2: Ja. Elev 1: Dir.
Elev 3: Hur vi hanterar eller r ... Elev 2: Mm. Elev 3: Bland barnen.

Elev 1: Hur man 16ser situationer ... Elev 3: Mm. Elev 1: Bemoter barnen ér ... Elev
2: Mm. Elev 1: Vildigt viktigt.

Elev 3: Em barnen liksom tyr sig till ...
Elev 1: Om man tar initiativ s man inte bara star dar.
Elever: Ja, precis.

Elev 3: Och sa ser de vildigt mycket pa min praktik att barnen tycker om att de
kan kidnna att de verkligen kan ga och sitta i knét och sa dér. Sa de kollar ju pa hel-
heten som du sade.

Elever: Mm.

113



Martina Wyszynska Johansson

Kundbemdtandet — med dterkoppling som redskap

Aterkoppling pa bemétande for de personliga tranarna uppmirksammade hur
vil eleverna lyckades entusiasmera kunder genom den energi och glddje som ens
kropp forvintades utstrala. Aven kroppens utseende som forviantades ”gd hem”
hos olika kundkategorier var viktigt for aterkoppling pa kundbemotande. Krite-
rier for kundbemotande under apl artikulerades enligt elevens upplevda ldro-
plan som krav pd arbete med ”sig sjdlv” genom att vara “rakryggad”, ”pigg och
glad” for att ddrigenom svara upp mot arbetsplatsens iscensatta ldroplan:

Intervjuare: Vad tittar handledarna pa?

Elev 1: De tittar ju mycket pa hur du har det med energi, hur du klarar av olika si-
tuationer och hur du beméter olika medlemmar. Elev 2: Mm.

Elev 3: Det dr mycket det sociala, det dr inte sa mycket hur bra man stiddar och sa-
dant, utan hur man beméter andra méanniskor. (...)

Elev 1: Man kan inte std vid receptionen och bara hénga dér, utan du ska vara rak-
ryggad, du ska vara framat nér de (medlemmar) kommer in sa ska du siaga: “Hej,
allt bra med dig? Ska du tréna idag?”

Elev 4: Man ska vara pigg och glad.

Elev 1: Precis, det gar inte ha att du hidnger vid receptionen, att du sitter ner.

Sammanfattningsvis framstdr i elevberéttelserna kraven pa yrkesmassigt bemo-
tande som yrkesspecifika och dr dédrfor givna utifrdn en praktikgemenskap ty-
piskt for ett yrkesomrdde, till exempel personlig tranare eller barnskotare. Kra-
ven for yrkesméssigt bemotande framstdr emellertid som nagot eleverna arbetar
med att tolka for att forstd, urskilja handlingsalternativ och vélja handlingar i
elevens upplevda ldroplan. P4 sa vis skapas det yrkesméssiga bemotandet i det
handlingsutrymme som deras upplevda ldroplan erbjuder. Aterkoppling under
apl dr i sjdlva verket redskap for skapande av det yrkesméssiga bemotandet.

Diskussion

For elever i denna studie utgor skolans bedomningspraktik en slags intersubjek-
tiv fond. Den grundas framst i skolans summativa sétt att vardera kunskap i re-
lation till explicita larandemal med pa forhand preciserade kvalitetsnivaer (kun-
skapskrav) och betyg. I fokusgruppsintervjuerna talade elever omvixlande och
ibland dven synonymt om betyg, bedomning och dterkoppling under apl. Att tala
om behovet av bekriftelse pa progression som betyg under apl framstod darfor
som ganska naturligt for eleverna (Man véxer in. Man skulle ocksd kunna sétta betyg
pd hur man utvecklas efter tiden).

Detta betyder dock inte att eleverna utldste sin progression i yrkesblivande
genom att bendmna denna i skolméssiga termer av specifika larandemal. Elever-
nas sjdlvupplevda progression i yrkesblivande handlade istdllet om att mejsla
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fram ett sarskilt, och ett “inifran” forhéllande till yrkespraxis. De forsokte samti-
digt orientera sitt handlande i riktning mot ett yrkesspecifikt etos eller 6verord-
nande védrden, till exempel omsorg om kund, respektive omsorg om ett litet barn.
Dessa vidrden, kdnnetecknande for bemétande av kund respektive inriktat mot
omsorg, fanns kondenserade i elevernas tal om dterkoppling. Darfor framstod
yrkesskotsamhet for eleverna som den grund mot vilken de mitte sin progress-
ion.

Elevernas erfarenhet av arbetsplatsens aterkoppling pd yrkesldrande inom apl
tonade fram som bedémning av allmdn vuxen palitlighet och lamplighet for yr-
ket, vilket kanske dr forstaeligt nér eleverna var halvvédgs genom sin utbildning.
Men den skotsamhet som eleverna i studien talade om var inte ndgot vardagligt
trivialt utan en yrkesmassig skotsamhet som lade grunden for den sjdlvupplevda
progressionen. De sitt att yrkesmaéssigt bemota andra, som identifierats har,
handlade om att utveckla savil nya sitt att kunna som att vara en yrkesperson.
Sétten att bemota den Andra formade ocksd en specifik yrkesskotsamhet, vilket
tonade fram i elevberittelserna som en grund f6r bedomning under apl.

Elevernas sjdlvupplevda progression handlade om att vaga kliva ur tonarsrol-
len, vilket tonade fram i samtalen som en tydlig kvalitet. Framforallt framstod
modet att vaga overskrida de invanda handlingsalternativen, inbyggda i rollen
som tondrselev, som en kvalitet i sin egen rétt. Detta mod handlade om att utan
stod i kamratgruppen vaga utsétta sig for kritik i relation till arbetsuppgifter som
kravde att ungdomarna tydligt klev ur tondrsrollen for att interagera med vuxna
i exempelvis en sdljsituation i en traningsanldggning. Dessa interaktioner med
vuxenvarlden formades hér utifrdn omsorg i ménskliga moten, det vill séga om-
sorg om kund respektive omsorg om forskolebarn.

Kriterier f6r skotsamhet var enligt eleverna ofta implicita, vilket bidrog till att
deras handlingsfrihet att utldsa samt uttrycka progression under apl verkade be-
skuren. Elevernas handlingsfrihet i iscensdttande av interaktion med hjdlp av
feedback begransades savil av deras perifera stdllning pé arbetsplatsen (Lave &
Wenger, 1991) som av deras position som gransoverskridare och budbarare mel-
lan bedomningspraktiker i skola och arbetsplats. Det var tydligt i samtalen att
eleverna onskade att tillhora en praktikgemenskap under apl och ville visa sig
lampliga for yrkesverksamheter genom att vara ”framat och intresserade”. Dess-
utom var eleverna medvetna om att handledares dterkoppling skulle bidra till
yrkesldrarens bedéomningsunderlag och sdledes till betygssdttning av elevens
prestationer i enskilda kurser.

De svdrigheter att iscensétta aterkoppling som identifierats i tidigare forsk-
ning (Bakkevig Dagsland, Mykletun & Stale, 2015; Brooker & Butler, 1997;
Conway & Foskey, 2015; Fillieattaz, 2011) kompletteras hdr med resultat som vi-
sar hur elevagens formar progression, sett fran elevperspektiv. Konkret innebér
detta att eleven kan undanrdja hinder som den iscensatta ldroplanen kanske med-
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vetet eller omedvetet stéller upp och kan dessutom pd egen hand omvandla hind-
ren till en sporre, som till exempel den blivande personlige tréanaren gav uttryck
for. Den blivande personlige trdanarens erfarenhet visade hur aterkoppling under
apl kunde handla om att lyckas avkoda implicita budskap genom att ldsa mellan
raderna. Den implicita aterkopplingen, som den personlige trdnaren upplevde
som personinriktad och ”ordttvis”, var kanske svdr att avtdcka. I hans fall funge-
rade den dock som en drivkraft for att bevisa duglighet. Darmed stimulerades
progressionen av elevens uppfinnings- och 16sningsférmaga. En tidigare studie
har dock visat att otydliga signaler om vad som krédvs snarare kan resultera i en
kénsla av utanforskap for eleven pa arbetsplatsen (Sandal m.fl., 2014). I samma
studie (Sandal m.fl., 2014) framkom att eleverna uppskattade handledares mer
allmdnna aterkoppling pa deras sociala kompetens. I kontrast till detta ifrdgasatte
eleverna i denna studie legitimiteten i handledares omdomen gallande social
kompetens som gavs i allmdnna ordalag. Detta géllde i synnerhet nér arbetsupp-
gifterna saknade relevans for eleverna genom att framsta som otydliga, for basala
eller ad hoc.

I linje med tidigare forskning visar denna studie att handledarinitierade sam-
tal kan synliggora och bekréfta den upplevelse av progression som eleverna ut-
vecklar under sin apl (Green Lister & Crisp, 2007; Martensson & Andersson, 2017;
Sandal m.fl., 2014). Eleverna i denna studie uttryckte till exempel ett stort behov
av muntlig bekréftelse pa sitt viarde som en grund for att upptas av praktikge-
menskapen (Lave & Wenger, 1991; Nielsen, 2008). Samtal med handledare fram-
stod for eleverna som ett patagligt bevis for deras virde for arbetsplatsen. Under
apl stimulerade handledarledda, explicit aterkopplande samtal en kritisk men
oppen analys (hur skulle du ha gjort?) av for yrket centrala och vanligt féorekom-
mande hidndelser (Green Lister & Crisp, 2007). Nar larprocesserna (inriktade mot
yrkesskotsamhet) under apl upplevdes som 6ppna, flyktiga och ibland dven dif-
fusa onskade eleverna i studien aterkoppling pd den stegvisa utvecklingen, pa
hur svarigheter kunde 6vervinnas och att det de gjorde blev bittre ju mer de tréa-
nade.

For att summera, sett ur elevperspektiv ges aterkoppling under apl inte i re-
lation till mél som preciserats i termer av ldrandemal i en kursplan. De aspekter
som aterkoppling under apl riktades mot, till exempel yrkesskotsamhet och yr-
kesmissigt bemotande, framstod i elevberittelserna som 6ppna och obestam-
bara. Har kan noteras att vuxna pa en arbetsplats alltid kan komma att stdlla
andra krav dn det som explicit formulerats i skolans kursplaner. Skolans kurs-
planer bortser ifrdn de specifika hinder och méjligheter som kan finnas inom ar-
betsplatsens avsiktliga och iscensatta ldroplan. Elevernas upplevda ldroplan
framstod i denna studie som det handlingsutrymme déar de utvecklade de mer
generella formdgorna som ndamnts tidigare, till exempel kommunikativ f6rmaga,
uppfinningsrikedom, 16sningsférmdaga och framforallt mod att vaga ta sig an nya
uppgifter som unga pa troskeln till vuxna. Dessa formagor forvandlas under apl
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till yrkesspecifika fardigheter i ett specifikt sammanhang. Eleverna socialiseras
in i en vuxen yrkesgemenskap som en del i sitt vuxenblivande under tonaren.
Det dr dessa aspekter av yrkeskunnande som aterkoppling under apl ocksa kan
riktas mot.

For att elever sjdlva ska uppleva progression i sitt yrkesblivande behtver deras
kompetens att 6verskrida granser mellan hur dterkoppling gors i skolan och pa
arbetsplatsen stdrkas. Att stodja elevers kompetens att aktivt forma aterkopp-
lingsprocesser under apl handlar ytterst om att stodja deras kompetens som
(skola-arbetsplats) gransoverskridare (Akkerman & Bakker, 2011; Bronkhorst &
Akkerman, 2016; Tanggaard, 2007). Foljaktligen behovs olika stodjande dtgéarder
for att trdna elevers motstandskraft mot arbetsplatsens “omilda” eller fortackta
beddmningssatt och som de &r ovana vid att urskilja och hantera. Elever behover
stod i att trédna uthallighet och i att hdlla fast vid den aterkoppling som de blir
varse under apl. Bade yrkesldrare och handledare har en roll att spela for att
stodja elevers mojligheter till att involveras i dterkoppling under apl och att syn-
liggora hindren som kan aktualiseras genom savil den avsiktliga som den iscen-
satta laroplanen (Billett m.fl., 2018). Ett konkret sdtt, som framtrader i ljuset av
denna studie, &r att tillsammans med elever identifiera ”svarighetstrappan” ro-
rande vanligt forekommande uppgifter som eleven introduceras i att utféra un-
der apl.

Denna studie visar diskursiva monster i 70 elevers resonemang kring bedom-
ning av progression i utbildning centrerad till mdnnisko- eller serviceyrken och
inom apl, vilket har sina begransningar och svérigheter. Fokusgrupperna skulle
kunna vinna pa att féregds av exempelvis observationer for att forsikra sig om
storre konkretion och detaljrikedom i elevers tal. Att tala om bedémning i
skolsammanhang, i synnerhet nér elevernas erfarenheter av apl var knapphan-
diga, upplevdes generellt av dem som ganska besvarande och abstrakt. En annan
svarighet handlar om den férmodade snedrekrytering av elevurvalet som med-
for att elever med problematisk instéllning till skolans bedomningspraktik inte
kommer till tals hdr. Sammantaget har min ambition varit att i forgrunden pla-
cera elevers perspektiv pa hur deras prestationer under apl véarderas ndr de &r
halvvags i sin yrkesutbildning.

Sammanfattande slutsats

I denna artikel argumenterar jag foljaktligen for en mer ”generss” och tillatande
betraktelse av vad eleven faktiskt och sjilv-reflektivt lar under apl, alltsa en mer
divergerande bedomning av kunskap (Schuichi, 2016) i kontrast till kriteriedri-
ven bedomning utifran alltfor specifikt formulerade ldarandemal. Elevers upple-
velse av progression i sitt yrkesldrande grundas i deras osdkra roll som novis
snarare dn den progression som artikuleras genom den avsiktliga (t.ex. &mnes-
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mal och kunskapskrav) och iscensatta arbetsplatsens ldroplan. Elevens delaktig-
het i aterkopplingen, som mdjliggors inom elevens upplevda ldroplan, tillskrivs
hér ett eget virde som en forutsdttning for yrkesldrande i en praktikgemenskap,
vilket bygger pa sjdlvbedomning. Att se yrkeselevens prestation under apl end-
ast genom de krav som den avsiktliga och iscensatta arbetsplatsens ldroplan for-
mulerar missar att ge rittvisa at de larprocesser som eleven dr med om att forma,
och det dr dessa processer som aterkoppling kan stodja. Elevens erfarenheter av
aterkoppling som redskap for yrkesldrande under apl kan dessutom skapa en
grund for skolans fordndrade bedomningspraktiker, dar bedomning dr redskap
for, och inte endast av, larande.

Slutnoter

1 https:/ /studieinfo.fi/wp/yrkesutbildning/vad-kan-jag-studera-inom-yrkesutbild-
nin

2 Norge tillampar en 2+2-modell for de gymnasiala yrkesprogrammen. Under de forsta
tva skolforlagda aren forekommer kortare perioder dd elever provar ett eller ndgra yrken
pa arbetsplatsen inom ramen for programmet.

3 Dar perioder av skolférlagd utbildning vaxlar med perioder i arbetslivet.

4 Engelska, historia, idrott och halsa, matematik, naturkunskap, religionskunskap, sam-
hillskunskap och svenska eller svenska som andrasprak.

5 Programgemensamma eller yrkesimnen pa Barn- och fritidsprogrammet omfattar
hilsa, naturkunskap, pedagogik, samhéllskunskap och svenska eller svenska som and-
rasprak.

¢ Tio elever i urvalet hade vid tidpunkten for intervjuer &nnu inte genomfért apl.
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This article is about vocational knowing in a school context, focusing on teachers” inter-
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Inledning

Den hir artikeln handlar om bedémning av yrkesbevis for florister, en form av
yrkesprov som dr ett frivilligt komplement till gymnasieexamen pa hantverks-
programmet i Sverige. Kunskapsprovningen har ingen formell betydelse for
gymnasieexamen men &r sedan 2013 ett formellt krav for att f& gora gesallprov
inom floristyrket. I skolan forbereds, under lektionstid, de elever som véljer att
genomfora yrkesbevisprovet i slutet av gymnasieutbildningen. Rekommenderad
forberedelsetid for provet dr 100 timmar, dar 50 timmar ska vara ldararledd hand-
ledning. Fran de skolor som ansluter sig till yrkesbeviset ska minst en floristla-
rare - frdn varje skola - bedoéma tva prov inom ramen for ett ldsar; utover det
prov dér skolans egna elever bedoms. Studien som presenteras i den hér artikeln
syftar till att belysa yrkesldrares ”dubbla roller”, som representant f6r skolan sa-
vl som blomsterbranschen.

Hur ldrarna orienterar sig mot vad som bedoms analyseras med intentionen
att synliggora bedomningens innehall, handlingar och praxis. Sociokulturella an-
taganden om bedémning ligger till grund for tolkningen av ldrarnas interaktion,
vilket aterspeglar uppfattningen att tradition, minnen och historia bars upp i
samspel med - och genom - den materiella kontexten (Siljo, 2005). Lararnas be-
domningshandlingar (Goodwin & Goodwin, 1994; Lindberg & Lofgren, 2011) ut-
trycker stdllningstaganden som forstds som delar av en socialt organiserad pro-
cess ddr tillampning av semiotiska resurser star i relation till den materiella om-
givningen och forkroppsligat kunnande (Goodwin, 2000). Dértill speglar bedom-
ningshandlingar aspekter av ldrarnas yrkeskunnande som antas innefatta fler di-
mensioner dn vad det talade och skrivna spraket formar formedla (jfr Polanyi,
2004).

Artikeln inleds med en kortfattad beskrivning av hur provet for yrkesbevis for
florister dr organiserat inom ramen for hantverksprogrammet i Sverige. Déarefter
sdtts organiseringen av yrkesbeviset for florister i relation till tidigare forskning
om yrkesprov, med utblick till Norge och Finland motiverad av franvaron av ti-
digare forskning kring yrkesprov i Sverige.

Yrkesprov som mojlig del av gymnasieskolans examinationsformer

Yrkesbevisprovet for florister dr framtaget och utformat av Floristernas yrkesrad,
en intresseorganisation som funnits sedan 2006. P4 Floristernas yrkesrads webb-
plats beskrivs innehav av yrkesbevis som ett “kvitto pd att man dr anstéllnings-
bar som blivande florist”. P4 samma plats sdgs ocksa:

Vér huvudsakliga verksamhet &r yrkescertifikat sa som yrkesbevis for gymnasiet och Yrkes-
Vux, dér vi tillsammans med anslutna skolor arbetar for att sdtta nivan for ett godként exa-
mensarbete. Denna examen utgor nivan for att vara anstillningsbar som florist. (Floristernas
yrkesrad, 2020)

123



Camilla Géafvels

Nar Floristernas yrkesrdd skriver ”“examensarbete” dsyftas ett avslutande
storre enskilt arbete som dger rum i slutet av gymnasieutbildningen. Gymnasie-
reformen ar 2011 inférde ”gymnasiearbete” (100 timmar) som ett obligatorium
for examen pad gymnasiet; pa yrkesprogram savil som studieférberedande pro-
gram. Ett godkdnt gymnasiearbete beskrivs av Skolverket som ”ett kvitto pd att
eleven dr forberedd [...] for arbete inom ett visst yrkesomrade” (Skolverket,
2020).

Aven om yrkesbevisprovet inte har ndgon formell betydelse for betygsétt-
ningen i gymnasieskolan blir férberedelserna ofrankomligen del av kursinnehal-
let pd hantverksprogrammets floristinriktning. Detta eftersom provet regelmaéss-
igt dr utformat som en integrerad del av undervisningen, samt &r forlagt inom
ramen for gymnasiearbetet under senare delen av gymnasieutbildningen.

Yrkesbevisprovet bestar av tvd delar, beskrivna av Floristernas yrkesrdd som
”en teoretisk del och en praktisk del”. I den teoretiska delen ska eleven med stod
av bildspel, facksprdk, skiss, kalkyl och materialforteckning beskriva den prak-
tiska delen, som bestar av att eleven tolkar ett redan under forberedelsetiden kant
”case” kring en fiktiv bestéllare och fiktivt tema, i form av tva blomsterbinderier.!
I empirin till den hér artikeln skulle eleven som genomfor yrkesbevisprovet till-
verka en bukett till en artists fodelsedag och en dekoration till fodelsedagsfesten,
med stod i information om artisten och lokalens utformning. Bedomningen av de
deltagande elevernas arbeten utfors vid sjdlva provtillfillet av medlemmar i Flo-
risternas yrkesrad, foretradelsevis floristldrare.

Utblick mot Norge och Finland

Gymnasial yrkesutbildning i Norge kan - fran ett svenskt perspektiv - beskrivas
som en hybrid; en modell som bygger pa att elever gér tva ar i skolan och sedan
dr larlingar i tva &r. Ansvaret for utbildningen &r delat. Nar larlingstiden dr 6ver
bedoms yrkeskunnandet utifran yrkes- eller geséllprov av en sammansatt be-
tygsnamnd, vilken ska folja lagar och bestimmelser (Deichman-Sgrensen, Host,
Michelsen, Nore, Olsen & Tender, 2011). Betygsnamnden ska ha minst tva med-
lemmar med formell kompetens inom yrkesomradet och aktuell arbetslivserfa-
renhet. Det ska finnas lika manga representanter for arbetsgivar- som arbetsta-
garsidan. Namnden sétts samman pé lansniva (fylkeskommun), vilket ocksa &r
den niva pd vilken det tillses att nimndens bedomningskunskaper ér tillfreds-
stdllande. Ndgra liknande krav finns inte i Sverige, dédr det enbart dr ldrare som
betygsdtter yrkeskunnandet.? Vid (det senare och mer avancerade) gesallprovet
i Sverige, finns dock likheter med Norge avseende betygsnimndens samman-
sdttning. Skillnaderna mellan linderna géller med andra ord endast bedomning
av yrkesbevisprov pd gymnasial niva, som alltsa inte heller &r ett geséllprov.
Forskningen i Norge (om fag- och svenneprover, yrkes- och gesallprov) efterly-
ser fler fallstudier av hur man definierar och uttrycker ett yrkes kdarna (Deich-
man-Sgrensen m.fl., 2011). Resultatet baseras pd fem nedslag i olika yrken och
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yrkestraditioner. Studien visar att det i “dldre yrken” &r lédttare att komma Sver-
ens om vad yrket “dr” - och vad som krévs for att kunna det - vilket underlattar
bedomning av yrkeskunnande i form av yrkesprov. I frdga om grundldggande
bedomningskriterier pekar resultatet mot vikten av enighet i betygsndmnden
(provenemnda) men att yrkesprofil och graden av enighet varierar fran yrke till
yrke, vilket i sin tur forklaras med yrkets historik och tradition.

I Finland infordes yrkesproven 2006, i samrad med yrkesldrare, for att hoja
yrkesutbildningens kvalitet. Elever genomfor kontinuerliga yrkesprov under yr-
kesutbildningen, som i likhet med i Norge anordnas tillsammans av ldrare och
representanter for arbetslivet (Hakala, 2008). Formen for proven varierar. De be-
skrivs pa Utbildningsstyrelsens webbplats:

Lardomsprovet omfattar minst 2 studieveckor och ingér i de yrkesinriktade exa-
mensdelarna. Det kan antingen vara en sammanfattning av studierna eller visa
specialkunnande inom nagot delomrade. Provet kan utforas enskilt eller i grupp.
Lardomsprovet moter arbetslivets behov, ger de studerande majlighet att delta i
arbetslivet och underldttar 6vergangen till arbetslivet. (Utbildningsstyrelsen, 2015)

En studie om de finska yrkesproven visade tvd intressanta aspekter; (i) ett poten-
tiellt problem nér personer utan arbetsplatsutbildning bedomer yrkeskunnande,
samt (ii) att ldrare anser att bemotandet dr mer likvardigt om provet genomfors i
skolan (Hakala, 2006). Fyra ar efter inférandet utvarderades de finska yrkespro-
ven. De har med tiden blivit mer orienterade bade mot arbetslivet och behovet
av att fortsdtta delar av provverksamheten i skolan (Anttila, Kukkonen, Lempi-
nen, Nordman-Byskata, Pesonen, Tuomainen, Hietala & Réisdnen, 2010).

Jamforelsen mellan Sverige, Norge och Finland visar hur den svenska kontex-
ten skiljer sig frdn de andra ldinderna avseende yrkesprovets inramning i gymna-
sieskolan. Den svenska floristbranschen har relativt lite - formellt sett - att sédga
ifrdiga om bedomningen av elevers yrkeskunnande. Floristldrarens rost féller
istdllet avgorandet. Utblicken visar med andra ord att svenska floristldrare har
jamforelsevis stor disciplindr frihet avseende bedomning av elevers yrkeskun-
nande pa végen till gymnasieexamen.

Metod

Ljudupptagningar pa totalt tre timmar frdn bedémning av ett yrkesprov under
en dag ligger, tillsammans med bedomningsprotokollet, till grund for analysen i
denna studie. Fran ljudmaterialet har en sekvens valts ut som redogor for be-
domning av en bukett. Valet av sekvens motiveras av att buketten var tydligt
godkdnd men att det samtidigt uppstod en diskussion om dess kvaliteter. Se-
kvensen kan sdgas vara representativ i frdga om samtalets struktur och innehdll
eftersom liknade spdnningar aterfinns pa fler platser i det empiriska materialet.
Dartill visar sekvensen pa ett tydligt sitt olika perspektiv pa komposition som
aspekt av yrkeskunnande.
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Analysen dr inspirerad av konversationsanalys, bade som ett sitt att disponera
data och som ett sdtt att fokusera pa interaktion mellan personer dir varje detal;
betraktas som betydelsefull (Lefstein & Snell, 2011). Genom att studera bedom-
ningshandlingar i detalj synliggors yrkesldrares professionella blick (Goodwin,
1996), ”dubbla roll” samt relationell bedomning in situ. En betydande del av ana-
lysen har varit att uppehalla sig vid detaljer med fragor kring hur ldrarna agerar
steg for steg i moment for moment (Rampton, 2009; Snell & Lefstein, 2012), samt
vad som blir foremal for diskussion. Bedomningshandlingarna innefattar kon-
text, kropp och sprak i samspel. Darfor har valet gjorts att utga fran tydliga skift-
ningar i interaktionen, for att diskutera blommor som resurser i och for den (jfr
Richardsson & Stokoe, 2014), vilket bidrar till ett ndrmande till vad bedomnings-
handlingarna uttrycker i relation till kontexten (Goodwin & Duranti, 1992). Ana-
lysen har starkt fokus pa talet om buketten, vilket motiveras av tillgang till ljud i
kombination med fotografier.

Till materialet har foljande fragor stallts:

e Vad utgor fokus i bedomningshandlingarna?
e Vad framstdr som yrkeskunnande?

Négra episoder har kompletterats med illustrationer for att synliggéra hur ldrar-
nas yrkeskunnande visar sig i kroppsliga uttryck.

Resultat

Resultatgenomgéngen &r indelad i tva delar. Den forsta delen beskriver yrkes-
bevisprovets bedomningskriterier. Den andra delen handlar om ldrarnas bedom-
ning av en bukett. Analysen ror sig mellan bedomningsprotokollets innehall och
lararnas interaktion.

Bedomningens struktur

Provet dr uppdelat pa tvd dagar. Dag ett skapar eleven tvd blomsterbinderier ut-
ifrdn ett “case” @mnat att inspirera; i detta fall en kidnd artists fodelsedag. Dag tva
presenterar eleven sin arbetsprocess for de bedomande ldrarna. Dérefter bedo-
mer ldrarna enskilt blomsterbinderierna. Med stod av sina enskilda bedomnings-
protokoll - som innehédller en graderad skala fran fyra till tio (4-10) dér fem (5)
motsvarar godkdand - skapar ldrarna sedan ett gemensamt omdome.
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Beddmningsprotokoll Yrkesbeviset

Provtagare: I

Expert:

Komposition 4|ls|se]l7|8f]s9]1w Firg 4|ls|efl7]8fs9]1
Till yttre Form Dominans i farg
Proportioner Kontraster
Optisk balans Utbyggnad av valér, kulér
Konstruktion Fiarggruppering
Materialrespekt/Virdering Firgforbi (fa )
Val av tekniker till helhet Firgtema till idé
Total podng
Domi i val av material och dess indning i: Arbl | Arb2
Form
Textur

Kontrast

Rorelse
Rytm
Volym

Total podng
Arbl | Arb2

Komentarer Komentarer

Bild 1. Ett av tre uppslag av bedémningsprotokollet for yrkesbeviset.

Kompositionskriteriet som finns till vanster i bild 1 innefattar yttre form, pro-
portioner, optisk balans, konstruktion, materialrespekt/vardering och val av tek-
niker till helheten. Till detta ska bedomningen av komposition beakta form, tex-
tur, kontrast, rorelse, rytm och volym.3 Pa forsta sidan av bedomningsprotokollet
uppmanas ldraren att skriva sitt namn i en ruta dar det star fortryckt ”“Expert:”.
Lararen skriver vid samma tillfille elevens namn i rutan “Provtagare”. Uppma-
ningen kan sdgas illustrera floristldrarens olika roller, ddr protokollet indikerar
symbolisk skillnad mellan ”expert” och ldrare - “provtagare” och elev. I detta
kan man se det som att ldrarna ikldder sig rollen som representanter for florist-
yrket genom sina utldtanden om huruvida eleven &r kvalificerad for yrkesbevis
eller inte. I rollen som beddmare av provet skiftar alltsa ldraren fran att vara yr-
kesldrare till att d&ven vara representant for sjdlva floristyrket. Bedomningsfor-
men skiljer sig sdledes fran badde Norge och Finland sétillvida att floristldraren i
Sverige har “dubbla roller”.

Det forefaller rimligt att anta att bedomningsprotokollet har medierande in-
verkan pd savil vad som sdgs som pa ldrarnas aktivitet och personliga handlings-
utrymme i form av kulturellt verktyg (Wertsch, 1989). Anvandningen av bedom-
ningsprotokollet f6r tankarna till Latour (1995) som beskriver hur kartor anvands
som referens under expeditioner dadr oversittning av kartans innehall sker ge-
nom det ménskliga dgat och tidigare erfarenhet. Goodwin (1997) beskriver lik-
nande processer ifraga om att klassificera farg och handlingars betydelse for att
se fargen svart i en given kontext, vilket beskrivs som ett forkroppsligat kun-
nande. Seendet av fiarg savil som tolkning institutionaliseras i form av verktyg
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som formar seende. Genom att dela upp bedomning i kategorier - déribland
komposition - skapas struktur. Men strukturen &r forforisk, liksom sprak; det vill
sdga oprecist och format av manskliga forbindelser som definierar ting (jfr La-
tour, 1995). Protokollet kan antas fa “liv” i anvandning relationellt mellan ting
och koncept, samtidigt som man bor stilla frdgan om anvandbarheten av kate-
gorier och deras relevans (Goodwin, 1997). Vilken betydelse bedémningsproto-
kollet har for hur ldrarna bedomer buketten gar inte att veta utan mer utforliga
studier, ddremot kan man anta att ldrarna systematiskt anvander sig av pabjudna
aspekter vid bedomningen. Vad man kan sluta sig till dr att det inte handlar om
en uppsdttning av “fria” estetiska omdomen (Janik, 1991) utan att de omdomen
som fills stér i relation till en bedomningstradition som dels dterspeglas i proto-
kollets utformning men &dven forkroppsligas av ldararna/beddmarna, och deras
kunnande, i relation till buketten som bed6m:s.

Bedomningshandlingar riktade mot en bukett

Sekvensen har sin borjan ndr Eva, som dr elevens ldrare, reagerar pa variationen
i graderingen av omdomen. Anna, Carina och Berit har bedomt kompositionen
som en femma (5) och Nina som en sexa (6), alltmedan Eva har bedomt kompo-
sitionen som en &tta (8).

Episod 1: Materialrespekt*

01 Eva: Didr har jag atta sa hdr maste vi nog prata. Vad &r det som inte
02 ar bra?

03 Anna: Jag gar och hdmtar den ((gar och hamtar buketten ur en vas))

04 Nina: Jag tyckte den var helt oke]j (tyst) ((Anna tar upp buketten ur

05 vasen) )

06 Eva: Atta har jag ((Anna haller buketten framfdr Eva))

07 Asa: Jag har satt fem (tyst) hmm, ja det &r ju lite skillnad

08 Eva: Alltsad det ar ju intressant vad ni har att sdga (.) nu far ni

09 férsvara era femmor om man sdger sa

10 Nina: Inte jag

11 Klara: Det jag kan sdga ar att jag tycker det tva, vad ska man sdga tva
12 olika buketter. Ser man buketten sa da kan jag tycka att den har
13 hégre. ((Anna h&ller buketten i rak vinkel framfdér Eva)) Men ser
14 man det har ((Anna vinklar buketten i lodrat riktning)) da ar det
15 mycket|material som ar inklémt|och som man inte ser(.) och da

16 drar det ner liksom (.) helhetsintrycket (.)

17 Anna: Jamen materialrespekten ligger val dar (.) och det tycker inte
18 jag en ros har (ohdrbart) de hdr &r ju d4nda ganska

19 kostsamma ( (Anna haller upp buketten framféor Eva)) som &r

20 nedtryckta i(.)
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21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

I episoden anviander Eva bedomningsprotokollet for att pavisa variationen i be-
domningen av buketten och uppmuntrar de andra ldrarna att “férsvara sina fem-
mor” (linje 9). Klara motiverar sin femma med att buketten ar ojamn, vilket i sam-
manhanget betyder att den ser olika ut beroende av vilken vinkel man ser den
frdn. Anna haller med och hénvisar till bristen av materialrespekt (linje 17) och
exemplifierar med hur en ros dr nedtryckt (linje 19), vilket Klara bifaller. I sam-
spel sdvél som i handlingar svarar Anna och Klara pa Evas uppmaning och be-
skriver skilda aspekter i kompositionen som de hanvisar siffran fem till. Eva hal-
ler inte med Anna och Klara, utan bedomer buketten som att den har komposi-
tionella kvaliteter och en materialplacering som skapar “djup” (linje 27-28).

Klara:

Anna:

Eva:
Anna:

Eva:

Anna:

Eva:

Det var ocksa natt jag reagerade pa
De de ar liksom (.) har &r det liksom (ohdrbart) blommorna syns
inte ((rdr buketten fram)) de ar ganska]

[Jo alltsd jag héaller inte med alls

Du tycker att dom har syns?((pekar i mitten av buketten))

N& den tycker jag syns daligt men den har &nda ett syfte for den
skapar ett djup har som gbr att det blir javligt (otydligt)
spédnnande h&r emellan (.) med det h&r((pekar pa& blommorna i
buketten)) Har emellan liksom ((pekar pa& blommorna i buketten)).
Hade den har legat Over har hade jag kopt det pa ett annat satt,
eller liksom over lite mer till hoéger da& hade jag kopt det pd ett
annat sdtt. Men det hdr &r ett hdl for mig, rak bara ett hal.
Jamen drar det ner sa mycket pad komposition s& det har jattefina
arbetet fran sidan helt uppifran blir en femma (.) Fdrstar ni vad

jag menar liksom, hur vager man?
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Anna beskriver samma materialplacering som ett “hal” (linje 32).5 Anna och
Klara bekréftar varandras yrkeskunnande genom att hénvisa till elevens materi-
alanvandning i buketten. Eva, ddremot, ser buketten frdn ett annat perspektiv
ndr hon hanvisar till en storre blickyta dn att endast se till enskildheter i buketten
(linje 33-34). Bedomningen fortsitter. I nédsta episod utvecklar Eva sina tankar
om sin “atta” och jamfor buketten med tidigare bedomda buketter under dagen
som fatt en “femma”. Episoden skildrar ldrarnas olika sétt att se pa placering av
botaniskt material samt hur materialrespekt framstar som 6verordnad vardering
hos Anna, Klara och Asa, till skillnad fran Eva som snarare framhaller vad

materialen dstadkommer i kompositionen.

Episod 2: Jamforelse i fraga om svarighetsgrad

01 Eva: Fast om vi tanker jamfor att den buketten far en femma och sa

02 jamfor den buketten som far en femma alltsd f6r mig &r det som
03 (.) som natt och dag (.)

04 Anna: Fast det tycker inte jag

05 Eva: For den dar buketten har en finess den har en hogre

06 svarighetsgrad med att den har olika nivaer den har manga fina
07 finesser liksom (.) extra grejer (.)arbetade saker eh som inte
08 den andra har (.) en konstruktion som ar valdigt valarbetad o:ch
09 smécker liksom

10 Klara: P& ett satt ar ju inte svarighetsgraden hégre an det att hon har
11 en konstruktion som blommorna pa& nagot satt hdnger i och tar

12 stdd i. Den dar har dom ju bara gjort en krans runt om eller

13 vad man nu ska kalla det, konstruktion runt om d& a&r den svarare
14 att fa till formen pa ett satt. Svarighetsgraden dr faktiskt

15 svarare pa den

16 Eva: Tycker du?

17 Klara: Aven om det finns mer finesser i den, estetiska finesser sa
18 Eva: Ah, men det dir 4r ju, ar det inte svdrare att fd snygg &n &an

19 bara ska ha form

Episoden borjar med att Eva tar fasta pa siffror fran protokollet och jamfor bu-
ketten med en annan elevs arbete som de nyligen bedomt, som exempel pa vad
hon anser dr tvd arbeten som skiljer sig at “som natt och dag” (linje 3). Anna
haller inte med, alltmedan Eva motiverar sin stdindpunkt med att buketten har
“fina grejer” och ”extra finesser” som exempel pa hur buketterna skiljer sig av-
seende svarighetgrad (linje 5-9). Till detta stéller sig Klara fragande. Hon menar
att den foregaende buketten som bedémdes har hogre svarighetsgrad, och gor
beddmningen att ”estetiska finesser” (linje 17) har ligre svarighetsgrad &n att ar-
beta med form, vilket Eva inte alls haller med om (linje 18-19). Samtalet tar alltsd
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sin utgdngspunkt i elevens bukett, men skiftar till en generell niva ifrdga om sva-
righetsgrad.

Episod 3: Oenighet i relation till intention

Samtalet fortsdtter och Anna bryter dmnet om svarighetsgrad och aterkommer
till &mnet om materialhantering och relaterar det till elevens intention. I provet
ingdr att ge en beskrivning av hur buketten ska visualiseras i handling.

01 Eva: Jag vet inte, jag tror inte hon har tankt kompakt

02 Asa: Na rund och luftig har hon skrivit

03 Eva: Ja (.) alltsd hon har tankt

04 Anna: Ja men da ar det verkligen, for det hdr &r ju inte runt och luftigt
05 Eva: Hon har tankt att det ska va(.) att det ska va olika nivder det &ar
06 liksom det hon har jobbat med

07 Anna: Ja med det har hon ju absolut inte lyckats med da. Det har &r ju

08 inte luftigt, alltsad nivaer visst, men luftigt &r det ju inte var
09 ar luften? Har d& i sa& fall ((pekar med fingret i

10 buketten))

Buketten #r avsedd att vara rund och luftig, vilket Eva antyder, varpa Asa be-
kraftar genom att ldsa i elevens beskrivning av intentionen (linje 2). Har uppstér
en spanning mellan hur Eva och Anna forhdller sig till elevens intention. Eva
pratar i termer av att blommorna dr placerade i olika nivder i buketten. Anna, i
sin tur, dterkopplar till elevens intention handgripligt och pekar pa ett stille i
buketten hon dterkommer till som “halet” (linje 9) ifrdga om bukettens tdnkta
luftighet. Elevens intention transformeras till argument avseende olika sitt att se
buketten. Eva menar att eleven har arbetat efter intentionen, vilket Anna stéller
sig frdgande infor (linje 7-9). Mellan Eva och Anna finns en slags samsyn i att
eleven har arbetat med olika nivaer med materialet, men Anna framhaller avsak-
nad av luft i buketten och att den ddrmed &r alltfor kompakt. Strax darpa initierar
Eva fragan om nivaer av kunskap och relaterar till tidigare bedémda buketter
under dagen (linje 11).
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11 Eva: Jag kan k&nna att den dar buketten visar pad hdgre kunskap an den
12 andra ocksa forstar du vad jag menar?

13 Anna: Ja jag forstar vad du menar absolut men & andra sidan dard sa sa sa
14 (.) eh Beskriver man den som luftig, det &r den ju inte, tycker du
15 det?

16 Eva: Ja om man jamfor med de andra

17 Anna: Ja men tycker du den har dr luftig? Den h&r buketten

18 Eva: Jag tycker inte att den &dr kompakt, inte som jag tanker kompakt

19 Anna: Nej men tycker du att den ar luftig?

20 Eva: Nej

21 Anna: Nej

Samtalet dndrar riktning och konkretiseras i relation till elevens intention. Eva
beskriver buketten som att den visar en hogre kunskapsniva dn de andra buket-
terna - ett argument som Anna bemoter med att hédnvisa till elevens intention
varpa hon dterkommer till frigan om huruvida buketten dr kompakt. Allt stélls
pa sin spets ndr Anna stiller en direkt fraga till Eva om huruvida buketten &r
luftig (linje 19). Genom att kontrastera “kompakt” med ”luftig” visar situationen
att en och samma bukett kan beskrivas utifran tvd skilda kvaliteter. Vad man kan
sluta sig till dr att elevens intention blir styrande snarare &n bedémningen av ni-
vaer av kunnande i talet om buketten. Det intressanta i samtalet dr att i bedom-
ningsprotokollet om komposition, star det - precis som avseende svarighetsgrad
- ingenting om varken gradering av intention eller kunskap. Diskussionen ebbar
ut efter att ndgra andra ldrare gett visst bifall. Kort darefter tar Eva till orda igen:

01 Eva: Egentligen spelar det ingen roll. Hon klarade sig. Jag sdtter inte
02 en dtta det ger jattekonstiga signaler till henne.

03 Anna: Alltsd jag ar inte statisk med min femma heller i s& fall

04 Eva: Men jag satter sju sa& blir det lite mer (.) balanserad sa ar jag

05 inte s& partisk heller

Eva, som dr elevens undervisade ldrare, konstaterar att eleven har klarat sig men
att hon sjdlv inte vill sédtta en atta eftersom det ”ger jdttekonstiga signaler” (linje
2). Anna, som precis drivit fragan huruvida buketten &r luftig, svarar da att hon
inte dr ”statisk” med sin “femma heller i sa fall” (linje 3). Anna som tidigare varit
Oppet kritisk mot bukettens utférande gor alltsa en vandning, vilket Eva inte
tycks vilja ta ndgon direkt notis om. Nagon minut senare patalar Anna sakfragan
igen och vénder det till att hon “kanske tanker fel”.

01 Anna: Jag kanske téanker fel
02 Eva: Jag tycker den har buketten ar den basta buketten och det ar
03 det som gdr det lite svart har
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Eva utvecklar, med aterkoppling till hennes tidigare hdllning, att hon tycker att
buketten dr den “bdsta” (linje 2). Vad som sker hir dr att Anna nyanserar sin
stdindpunkt ndgot, men hon talar inte i siffror, alltmedan Eva dndrar sin bedom-
ning med motiveringen att inte vilja ge konstiga signaler till eleven. Har visar
samtalet ingdngar till en form av forhandling i samspel, och hur Eva agerar for
att nyansera skillnaderna mellan ldrarna. I detta kan man ana att Eva aterintrader
fran expertrollen till ldrarrollen da hon anpassar bedomningen till en skolrelate-
rad bedomningspraktik for att undvika vad hon betraktar som “konstiga signa-
ler”. Bedomningen av bukettens komposition borjar och slutar med en matema-
tisk utrdkning dédr majoriteten haller fast vid sina siffror, men elevens undervi-
sande ldrare som initierade diskussionen dndrar sig. Att Eva vet mer om eleven
dn ovriga bedomande ldrare kan tdnkas ha pdverkat hennes bedomning av bu-
ketten, i och med hennes tillgang till elevens arbetsprocess. Eva betonar aspekter
av elevens arbete som de andra ldrarna bortser fran. Nar Eva vill jamfora med
tidigare bedomda arbeten far hon begriansad respons (i jamforelse med episod 2
och 3).

Diskussion och avslutande kommentarer

Resultatgenomgédngen visar materialets betydelse for bedomningen. Bedom-
ningsprotokollet pdverkar vad som sdgs. Dartill visas fordandringar i samtalets
organisation i form av férhandlingar under bedomningens gang. Tydligast dr det
senare avseende hur elevens undervisande ldrare, Eva, agerade for att patala bu-
kettens kvaliteter genom att genomgdende argumentera for hojning av den gra-
derade bedomningen samtidigt som hon stillde sig frdgande till de 6vriga ldrar-
nas argumentation med hdnvisning till kommande kommunikation med eleven.
Detta kan ses som uttryck for yrkesldrarens “dubbla roll”, vilket aterkom i be-
domningen av samtliga arbeten under dagen i form av berittelser om elevers
arbetsprocess infor och under provet. Redogorelsen av bedomningsprocessen
avseende komposition har ocksd gjort det tydligt att vad som sigs inte har nagot
entydigt definierat samband med de olika estetiska abstraktioner som bedém-
ningsprotokollet anger. Allra tydligast blir detta i samband med diskussionen
kring “djup” kontra “hdl”, som faller utanfor ramen pa flera sétt. Samtidigt moj-
liggor formen for bedomningen att ldrarna tillsammans hittar en gemensam for-
staelse relativt snabbt i stravan att beskriva och prova olika kvalitetsaspekter. Det
dr med andra ord sokandet efter en genomsnittlig siffra, som uttrycker en be-
domning som alla kan enas kring, som utgor organiseringen av bedémningens
innehdll, handlingar och praxis. Det sker via ldrarnas iklidande av expertrollen,
frdn vilken enskilda larare ibland véxlar tillbaka till lararrollen. Dock kan man
beskriva det som att expertrollen framstir som 6verordnad. Det framkommer
inget som tyder pa att ndgon skulle vara mer expert &n ndgon annan varmed man
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ocksa kan se det som att expertisen kommer till stind genom att man - tillsam-
mans - enas om den.

Lararna aterkom flera ganger till respekt for materialet, i férhallande till var
blommorna &r placerade. Talande for episoderna ar franvaron av de andra di-
mensionerna som beddmningsprotokollet erbjuder avseende komposition.
Materialrespekt - som det alltsa handlade vildigt mycket om - &r endast en av
nio aspekter under komposition i bedomningsprotokollet. Protokollet st&llt i re-
lation till de forda samtalen dskadliggor ddarmed ldrarnas disciplindra frihet, ef-
tersom de viljer vilka aspekter som betonas. En alternativ tolkning - som inte
motsdger den tidigare - &dr att bedomningsprotokollet dr komplicerat att anvdnda
och darfor har begransad mening som bedémningsunderlag.

Vid ett tillfdlle uppeholl sig ndgra av ldrarna vid detaljer i buketten, medan
elevens ldrare Eva ville jamfora med andra arbeten. En méjlig tolkning av den
atergivna bedomningssituationen skulle kunna vara att Eva talar i egen sak. Pa
en djupare analysnivd kan man ddremot se det som att det i sjdlva verket dr Eva
som bidrar till substansen och vardet i sjdlva bedomningsforfarandet - just ge-
nom att hon tydligt uttalar sina slutledningskedjor och ddrmed tillgdngliggor sitt
yrkeskunnande for 6vriga deltagare. En tdankbar fordel, som den kollektiva be-
domningsformen har, dr att den bidrar till handlande som synliggor delar av 14-
rarnas tysta kunnande f6r varandra genom att personliga omdomen behver mo-
tiveras. Lararna framtrdder och det personliga bildar underlag for kollektiva
handlingar, vilket i forldngningen bor 6ka forutsdgbarheten och framja enhetlig
bedémning.

Utifrdn studiens empiri framstar det som att ett for lararna gemensamt yrkes-
kunnande ger moijligheter till samarbete och forméga att etablera en samstimmig
bedomning. Floristernas yrkesrdds uttalade ambition dr som framkommit att
med yrkesbeviset ”sdtta nivan” for gymnasiearbetet. Talet om ”anstallningsbar”
overensstimmer ocksa med Skolverkets malsédttning att gymnasiearbetet ska ” ge
ett kvitto pd att eleven dr forberedd for det yrkesomrade som giller f6r den valda
yrkesutgangen”. Mot bakgrund av att det inte &r uppenbart i vilken utstrackning
bedomande ldrares yrkeskunnande 6verensstammer med vad den renodlat kom-
mersiella delen av branschen - i férsta hand forsdljningsledet men dven produ-
centsidan - ser som yrkeskunnande, maste man samtidigt frdga sig vilken egent-
lig mening yrkesbevisprovet har. Det forefaller alltsd som rimligt att diskutera
yrkesbevisprovets utformning och legitimitet. En fraga som kan leda till utveck-
ling av sjdlva bedomningen dr varfor siffrorna styr samtalet snarare dn dimen-
sioner som rytm och balans. Utblicken mot Norge och Finland visar att det kan
finnas relevanta och enkelt tillgéngliga lardomar pd néra hall.
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Slutnoter

1 Varje ar skapas det nya fall/case som elever kan vélja mellan.

2 Dock framhdlls det i Sverige att bedomning av gymnasiearbetet ska utforas tillsam-
mans med en medbedomare (Skolverket, 2020), men det &r inget krav pa att branschfo-
retrddare ska vara delaktig.

3 Resterande kriterier som bedoms ér farg, teknik, presentation, idé och arbetsprocess.

4 Transkriberingsnyckeln dr inspirerad av en studie genomford av Lindwall, Lymer och
Ivarsson (2008) dér forfattarna beskriver vad som ligger bakom de olika betydelserna i
transkriberingen. Tecknet (.) betyder horbar paus, ((ror vid buketten)) anger rorelser mot
objektet, understruket ord markerar betoning av uttryck. Pa ndgra platser i transkribe-
ringen &r en placerad, vilket markerar yttrandet som f6ll vid sjdlva den i illustrat-
ionen atergivna dgonblicksbilden.

5 Pa ett semantiskt plan kan djup ses som uttryck fér en dimension av proportionalitet,
medan ett hal kan sdgas vara uttryck for avsaknad av ndgot. Det handlar sdledes inte om
ett hdl i sig, utan vad 6gat uppfattar visuellt och forestdllningar om hur blommor bor
vara placerade.

Om forfattaren

Camilla Gafvels &r lektor vid Institutionen for bild och slojdpedagogik vid
Konstfack, Stockholm. Hennes forskningsintressen &r centrerade kring yrkes-
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position for immigrants is a vocational and social challenge. In our article, we examine
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Invandrarnas yrkesutbildning och sysselsattning i Finland

Inledning

Invandringen till Finland har stabiliserats under de tre senaste artiondena. For
ndrvarande kommer majoriteten av invandrarna fran lander utanfér den Euro-
peiska unionen. De framsta motiven for att komma till Finland har sedan 1970-
talet varit flyktingskap och sedan 1990-talet familjeband. Forst frdn och med cirka
ar 2000 har orsaken till invandring utokats med arbete i Finland. I allmén statistik
anvdands dven bendmningen utlinningar om invandrare. Vid uppskattning av
antalet utlinningar anvidnds en persons medborgarskap eller modersmal, vilket
givetvis ger olika antal. Nar en persons medborgarskap anvands som grund for
berdkningen finns inte den som har fatt finlindskt medborgarskap lingre med i
statistiken. I befolkningsstatistiken avses med frimmandesprakiga sadana per-
soner som har ett annat modersmadl &n finska, svenska eller samiska. Enligt Sta-
tistikcentralen (2020) bodde cirka 424 000 frammandesprdkiga personer i Fin-
land, vilket &r 7,5 procent av hela befolkningen. Personer som talar ryska, est-
landska och somaliska dr de tre storsta grupperna i Finland.

Den allmédnna tendensen i Europa dr att invandrare proportionellt har en
hogre arbetsloshetsgrad dn den infédda befolkningen.

Unemployment rates by country of birth, 2019
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EU-born: Other than in the reporting Member State.

Bulgaria, Hungary, Romania and Slovakia: EU-born and non-EU-born not available.

Estonia, Latvia, Lithuania and Poland: EU-born not available. Iceland: non-EU born not available.
Croatia, Malta, Slovenia: EU-born low reliability.

Czechia, Croatia, Lithuania, Poland: non-EU-born low reliability.

Source: Eurostat (online data code: Ifsa_urgacob)

ec.europa.eu/eurostat @
Bild 1. Total arbetsldshet i EU-27 och arbetsldsheten bland medborgare frin dvriga EU-
linder och frin utomeuropeiska linder (Eurostat, 2020a).
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S4 dr fallet dven i Finland. I Europa ar 2019 kan ett hogre procenttal arbetslosa
bland invandrare noteras, 12,3 procent, jamfért med 6 procent bland infoédda
medborgare (Eurostat, 2020a). Bild 1 beskriver invandrares arbetsloshet jamfort
med total arbetsloshet i respektive medlemsstater i den Europeiska unionen. In-
vandrarnas sysselsdttningssiffror behover inte nodvandigtvis innebara att deras
kunskapsniva var liagre jamfort med den inhemska befolkningen. Manga invand-
rare har avlagt flera examina bade i ursprungslandet och i vardlandet. Trots detta
maste manga borja sitt liv i Finland med att ga till yrkesskolor for att fa sina kom-
petenser erkdnda och for att studera finska spraket.

Med medborgare frdn tredjeland avses personer som kommer fran ett land
utanfor den Europeiska unionen (EU). Enligt bild 1 &r arbetslosheten bland med-
borgare fran tredjeland i ndstan alla EU-lander mycket hogre dn i vardlanderna.
Genomsnittet i 27 EU-ldnder avsldjar att invandrarnas arbetsloshet &r mer &n
dubbelt s& hog jamfort med de som &r fodda i EU-vardlanderna.

Historiskt sett har kvinnor paverkats mer av arbetsloshet an mén (Eurostat,
2020b). Dessutom &r det i de flesta OECD-ldnder (Organisationen for ekonomiskt
samarbete och utveckling) svarare for invandrarkvinnor att hitta arbete dn det &r
for invandrarmaén, och det dr svarare for invandrarkvinnor att hitta arbete dn det
dr for infodda kvinnor. Exempelvis &dr det nédstan lika sannolikt for infédda fin-
landska kvinnor att ha arbete som det dr for infodda finlindska man, men det dr
mindre sannolikt att utlandsfodda finldndska kvinnor arbetar dn det &r for ut-
landsfodda finlindska man (International Migration Outlook, 2013; Lasonen,
2009; Lasonen m.fl., 2011). Erkdnnandet av invandrares tidigare kompetenser &r
hogst varierande och ménga ganger maste yrkesutbildade personer borja om sina
studier fran borjan (se Lasonen m.fl., 2011; Schuster m.fl., 2013). Dessutom &r det
for invandrarna ett hinder att de inte talar och forstar det finska spraket tillrack-
ligt bra ndr de soker arbete.

Finlands lag om framjande av integration (Justitieministeriet 1386/2010)
tradde i kraft den 1 september 2011. Det primédra mélet med integrationen av
vuxna invandrare &r att stodja erkdnnande av deras kompetenser och sysselsétt-
ning pa den 6ppna arbetsmarknaden. Invandrarnas hoga arbetsloshetsgrad (nés-
tan tre ganger hogre dn majoritetsbefolkningens) kommer att sdnkas t.ex. genom
stod for anstédllning av invandrare via integrerad sysselsdttning och foretagsam-
hetstjanster vid arbets- och nédringsbyrdns forvaltning samt genom starkt inter-
nationaliseringskompetens pa arbetsmarknaden.

Mojligheterna for unga finldindska medborgare med invandringsbakgrund att
avancera i yrkesutbildning och arbetsliv har varit foremdl for granskning. Ru-
otsalainen och Nieminen (2012) framfor att det i Finland fanns cirka 260 000 per-
soner ar 2011 vars bada fordldrar var fodda utomlands. Av dem var 38 000 sjdlva
fodda i Finland (s.k. generation 2), och for cirka 113 000 personer var en av for-
dldrarna fodd i utlandet (s.k. generation 2,5). Med den forsta generationens in-
vandrare avses personer som har flyttat som vuxna till ett nytt land och med den
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andra generationen deras barn som dr fodda i destinationslandet. Den ameri-
kanske invandringsforskaren Rumbaut (2007) forde in begreppet mellangenerat-
ion i diskussionen eftersom han ansdg att indelningen i forsta och andra generat-
ionen dr alltfor grov. Han menar att sirskilt ett barns alder vid invandring samt
barnets och fordldrarnas fodelseland har betydelse for barnets situation.

Till exempel i Helsingfors, ddr majoriteten av invandrade &r koncentrerad, for-
utspas antalet 7-15-aringar med ett frimmande sprak som modersmal 6ka till
knappt 10 000 ar 2020 och till 13 800 ar 2030, vilket innebdr att andelen av hela
aldersklassen okar fran 15 procent ar 2012 till 23 procent dr 2030 (Helsingfors
stads faktacentral, 2013, s. 19). I artikeln anvander vi begreppen olika sprak- och
kulturbakgrund och invandringsbakgrund i stéllet for invandrarbakgrund, ef-
tersom begreppet ndr det handlar om barn och ungdomar bittre ticker att en
person inte nddvandigtvis sjdlv har flyttat till landet, men invandring har i regel
generationsoverskridande foljder som ses i barnens och ungdomarnas liv (se
Martikainen m.fl., 2013).

Ar 2010 studerade cirka 75 procent av alla 16-24-4ringar i en skola efter den
grundldggande utbildningen. Av forsta generationens invandrare studerade na-
got over 50 procent och av andra generationens invandrare 68 procent (Ruotsalai-
nen & Nieminen, 2012). Medan 5,5 procent av majoritetsbefolkningens ungdo-
mar 14t bli att soka till utbildning i gymnasium eller yrkesskola, gjorde 15,4 pro-
cent likadant av forsta generationens invandrare frdn ldinder utanfér EU (Kuusela
m.fl., 2008). Det finns &dven stora skillnader i antalet antagna till utbildning (Kil-
pinen & Salonen, 2011). Den forsta generationens ungdomar fran linder utanfor
EU verkar befinna sig i en sdrskilt riskbenédgen situation. For flickor géller risken
skolovergangen, medan risken for pojkar verkar gélla avbrytande av utbildning
i gymnasium och sirskilt i yrkesutbildning (Kuusela m.fl., 2008). A andra sidan
visar Kilpi-Jakonens (t.ex. Kilpi, 2010; se &ven Heath m.fl., 2008) undersokningar
att studieframgangen for andra generationens ungdomar knappast alls skiljer sig
fran studieframgdngen for majoritetsbefolkningens ungdomar. Den bakgrunds-
faktor som starkast paverkar studieframgangen &r foraldrarnas socioekonomiska
bakgrund. Den andra generationen &r ocksa villigare att fortsédtta i gymnasiet dn
i ett yrkesinstitut och till exempel elever av Sstasiatiskt ursprung har storst fram-
gang i utbildningen. Dessutom papekar Kilpi-Jakonen att skillnaderna inom
grupperna gallande skolframgdng &r avsevart storre dn skillnaderna mellan dem
(Kilpi, 2010; se dven Terds & Kilpi-Jakonen, 2013.) Detta flyttar fokus fran atgar-
der som stodjer den enskilda elevens framgdng i skolovergangen till familjens
situation mer allmént samt till fordldrarnas sysselsdttning och integration.

Syftet med denna artikel &r att utreda hur vuxna personer med invandrings-
bakgrund sdg pa sin karridrutveckling och sina sysselsédttningsmojligheter i Fin-
land. Darefter undersokte vi vilka utmaningar deras barn, dvs. andra generation-
ens ungdomar sjdlva, och personer som arbetar med ungdomarna, rapporterar
vid 6vergangen frdn grundldggande utbildning till utbildning pa andra stadiet. I
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Finland betyder det att de unga maste vélja mellan gymnasium och yrkesutbild-
ning. Undersokningens teoretiska bakgrund baserar sig pa teorin om kritisk so-
cialvetenskap dédr det centrala begreppet dr erkdnnande.

Erkdnnande av kompetens

Erkdnnande som ett samhéllsfenomen har studerats av akademiker som repre-
senterar den kritiska teorin, exempelvis Axel Honneth och Nancy Fraser. Identi-
tet, sjdlvdefinition och erkdnnande har sammankopplats med kampen for var-
dighet, respekt och sjalvbestimmanderatt. Honneth och Charles Taylor , som har
gjort sig en forestdllning om teorierna kring erkdnnandets méngkulturella poli-
tik, betonar att individer behéver medlemskap i sociala grupper som erkdnner
deras sdrpréagel, rattigheter och resurser. Enligt Taylor (1994) har ménskligt liv
en dialogisk natur och &r forenat med allmint erkdnnande av etniska, religiosa
och nationella grupper. Identiteter dndras, bejakas och utvecklas. Honneth (1992)
antyder att erkdnnande kraver ett visst matt av “social acceptans av en individs
personliga utveckling inom de kulturella traditionerna i ett givet samhalle” (s.
191). Fraser (1997) gér langre och sédger att social rdttvisa debatteras nér ett sam-
hilles “dominerande kulturmonster for tolkning och vardering” (s. 39) oréttvist
etablerar de sociala grunderna for sjdlvrespekt for olika sociala grupper. Fraser
(1997) betonar en grundldggande oenighet mellan en “kulturell réttviseteori”
som Okar erkdnnandet av olikhet och en "teori for réttvis férdelning” som fore-
sprékar rattvis fordelning av resurser (s. 6).

Social respekt speglas i kraven pa och skapandet av lika méjligheter ocksa for
minoriteter sd att deras olika forutsattningar - dvs. vad betréffar sprak, religion,
etnisk bakgrund och klasstillhorighet - tas i beaktande. Respekt och erkédnnande
dr nodvandigt for socialiseringsprocessen och identitetsbildningen under hela
livstiden. Idén i Honneths (1992, 1995) normativa erkdnnandeteori &r att skapa
en personlig identitet och att utvecklas som person. Psykologiska resurser &r
sjdlvtillit, sjdlvrespekt och sjdlvaktning som bildas i interaktion med omgiv-
ningen. Social respekt bygger pd erkdnnandemonster i relation till dessa
aspekter. Det dr sarande nér erkdnnande nekas eftersom det skadar subjekten och
begréansar deras frihet att agera och forsta sig sjdlva. Honneths synsitt innehdller
dven ett normativt ideal eftersom han pastar att erkdnnande inte bara handlar
om abstrakt rittvisa och jamlikhet, utan ocksa om personlig utveckling, en 6ver-
enskommen mental atmosfdr i en viss livsvérld och “ett bra liv” (Honneth, 1995,
s. 172).

Omfordelning (redistribution) &r ett koncept som anvands av Fraser. Hon pa-
star att dagens sociala kamp for omfordelning &r ett lika centralt koncept som
erkdnnande (Fraser, 1997). Fraser stoder en analytisk skillnad mellan ekonomi
och kultur eller klass och status, en skillnad mellan den ekonomiska kampen for
jamlik fordelning och den kulturella kampen for erkdnnande. Ett kapitalistiskt
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samhdlle omfattar bade en systematiskt integrerad marknadsordning och en var-
deringsstyrd social ordning, vilket innebdr att man skiljer mellan systemintegrat-
ion och social integration (Fraser, 1997). Marknadsordningen karaktériseras av
en kamp for materialistiska fordelar, medan manniskor kimpar om hogre status
i den sociala ordningen. Fraser argumenterar f6r ” proportionell dualism” som ett
verktyg for systemanalyser och relevanta distinktioner. Samma sociala kamp kan
faktiskt ses 4 ena sidan som en kamp for fordelningen av valfard och & andra
sidan som en kamp for erkdnnande.

Erkdnnande &r en vasentlig aspekt av social rdttvisa och for med sig moralisk
integration (Honneth, 1995, 2004). Enligt Fraser (1997) skapar réttvis fordelning
av materiella resurser vid sidan av erkdnnande ocksa social réttvisa. Erkdnnande
och omfordelning dr lika viktiga grundelement som kompletterar varandra. Er-
kdnnande dr ocksd en forutsittning for social interaktion och galler mer dn bara
empatiska ord och gester (Honneth, 1995). Det dr ett vitalt madnskligt behov enligt
Taylor (1994). Av denna orsak racker det inte att uttrycka erkdnnande bara ge-
nom att vara hansynsfull eller artig eller tolerant mot olika manniskor. Erkén-
nande dr en forutsdttning saval for att skapa en personlig identitet som for att
utvecklas som person. Fraser (1997) forknippar erkdnnande med bade omfordel-
ning och status, eftersom de som inte har fatt erkdnnande blir simre lottade och
samre respekterade i sociala system. Taylor (1994) binder erkdnnande till multi-
kulturalism. Manniskor far i allmanhet uppmarksambhet for att de pa ett positivt
sdtt sarskiljer sig fran andra, sdrskilt pa grund av deras speciella kulturella sir-
drag. Taylor definierar tva typer av erkdnnande: jaimlik mansklig vardighet som
en form av demokrati och erkdnnandet av andra personer for deras unika karak-
tar och identitet. Unik karaktdr &dr en drivkraft i utvecklingen av individer och
samhallen.

En kvalificerad person har det formella resultatet i form av en examen eller ett
betyg fran ett annat land eller vardlandet. Enligt CEDEFOP (2008) “tilldelas [en]
kvalifikation officiellt erkdnnande av inldrningsresultatens varde pa arbetsmark-
naden och inom utbildning och praktik. Kvalifikation kan vara en laglig rattighet
att utova en naring” (s. 144). Kvalifikationerna géller som kompetens i vissa sam-
manhang som kan vara arbetssituationer, utbildnings- och studiemiljder eller
personlig utveckling. Kompetensen dr en persons helhetsméssiga sardrag och be-
star av fardigheter, personlighet, attityder och kunskaper. Mdnga invandrare har
formella utbildningar och kvalifikationer ndr de flyttar fran ett land till ett annat.
Men erkdnnandet av deras kompetens i ett nytt land dr en utmaning.

Pa praktisk nivd giller erkdnnande av kompetens de matt vi anvédnder for att
ta reda pd, berdkna och jamfora kvalifikationer och kompetens som har skaffats
i ett annat land och att jamféra dem med motsvarande krav i destinationslandet.
Nar detta leder till erkdnnande och godkdnnande som motsvarande nationella
kvalifikationer kan vi tala om formellt erkédnnande av kvalifikationer. Detta ga-
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ranterar emellertid inte att en arbetsgivare erkdnner personen och dennes kvali-
tikationer pa jamlik grund pa arbetsplatsen. Formellt erkdnnande av en invand-
rares tidigare utbildning och kvalifikationer regleras av Utbildningsstyrelsen och
Tillstands- och tillsynsverket for social- och hilsovarden (Valvira). For yrkes-
madssiga kvalifikationer kan beslut om erkdnnande fattas av Utbildningsstyrel-
sen, en branschspecifik myndighet eller en arbetsgivare. Utbildningsstyrelsen be-
slutar om utldndska kvalifikationer ger berittigande till vissa befattningar inom
den offentliga sektorn, medan branschspecifika myndigheter ger tillstdnd att ut-
Ova vissa ndringar och yrken och Valvira beviljar efter ansokan tillstdnd att utova
hélso- och sjukvdrdsyrken i Finland. Arbetsgivare inom den privata sektorn ut-
vdrderar vanligen kvalifikationer och kompetens sjdlva. Beslut om akademiskt
erkdnnande fattas av berdrda utbildningsinstitut, t.ex. om kurspodng for ut-
landska studier och vilken behorighet till fortsatta studier dessa kan ge. En
undersokning av Jaakkola och Reuter (2007) om sysselsdttningen hos invandrar-
kvinnor frdn det forna Sovjetunionen visade att inte ens en hogskolexamen av-
lagd i ursprungslandet garanterade sysselsdttning. Daremot underlittades an-
stdllning av en utbildning som skaffats i Finland. En universitetsexamen fran ur-
sprungslandet verkade vara till storst nytta for de kvinnor som hade bott i Fin-
land ldngre dn 10 ar. Inom vissa branscher kan yrkesutbildade personer visserli-
gen f& arbete genast efter att de har anldnt till det nya landet (t.ex. inom inform-
ationsteknologi och tidigare toppmusiker) (Lasonen, 2010).

Undersokningsprocedurer

Undersokningsmaterialet bestdr av intervjuer med forsta generationens vuxna
invandrare och fragor i en enkidt som har strukturerats utifrdn deras svar och
syftar till att f4 exakt information om yrkesutbildning, arbetsar, sysselséttnings-
perioder osv. I de individuella intervjuerna deltog 86 personer varav 57 dven re-
turnerade enkéten. Storsta delen av dem hade bott i Finland 8-18 ar och kom vid
undersokningstillfillet fran olika hall i Finland. Intervjuerna varade 90-120 mi-
nuter och spelades in samt transkriberades for en kvalitativ analys. Dessutom
bestod materialet med unga, andra generationens invandrare av 10 individuella
intervjuer samt enkétsvar fran 20 myndighetsrepresentanter, av dessa intervjua-
des nio dven individuellt. Intervjupersonerna arbetade som ldrare och studie-
handledare i yrkesskolor och i den grundlédggande utbildningen, som handledare
inom utbildning av workshoptyp och inom stadens undervisningsforvaltning.
De intervjuade ungdomarna studerade inom forberedande eller egentlig yrkes-
utbildning. Materialet som géller ungdomar har samlats in i Helsingforsregionen
ddr migrationen dr koncentrerad. De intervjuade ungdomarnas alder varierade
mellan 17 och 22 &r. Av dem var hilften flickor och hilften pojkar. Atta ungdo-
mar studerade inom vigledande och forberedande yrkesutbildning, en arbetade
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och en studerade vid universitet ndr intervjun gjordes. Deras fordldrar hade flyt-
tat till Finland frdn lander i Asien och Afrika samt frdn Ryssland.

Enkit- och intervjumaterialet analyserades med induktiv tematisk analys
(Braun & Clarke, 2006; Guest m.fl., 2012), och dessutom anvidndes programmet
Atlas.ti 6.2 som ldmpar sig for kvalitativt material. Tematisk analys &r en iterativ
analysmetod. Den borjade med att identifiera koder och temaomrdden och avan-
cerade med att precisera och bendmna teman. Till sist gjorde vi en temabaserad
modellering av faktorerna for erkdnnande, sysselsittning och utbildningsover-
gdng: en temakarta som vi anvénde till att identifiera utmaningarnas férhallan-
den till varandra (Figur 1). Den tematiska analysen gav koncentrerad informa-
tion om materialet. Som analytiska begrepp anvande vi det teoretiska begreppet
for erkdnnande och 6vergangsfaktorn.

Det fanns 6ver tusen sidor med transkriberat intervjumaterial. Temana i figu-
ren aterger de vanligaste omstindigheterna som bade de vuxna och de unga
vuxna framforde.

INDIVID:

liv och arbetshistoria,
fardigheter, kunskaper
och sprakkunskap

GEMENSKAP:

dmbetsverk,
arbetsplatser,
skolor, (utvidgad)
famlij, vénner,
kulturella grupper

SAMHALLE:

system och
strukturer,

arbetsmarknad,
tjanster, utbildning

Fiqur 1. Temakarta dver erkinnande och dvergingar for vuxna och unga personer
med invandringsbakgrund.

Sysselsdttning och erkdnnande av kompetens gillande vuxna
invandrare

Av de vuxna enkétdeltagarna som var fodda pa annat hall hade 6ver hilften bott
8-18 ar i Finland. Nastan hélften av enkdtdeltagarna hade en examen pa efter-
gymnasial niva, en fjardedel examen fran yrkesskola eller yrkesinstitut och en av
tio avgangsbetyg frdn gymnasium eller grundskola. Forutom att de hade hog ut-
bildningsniva var enkétdeltagarna flersprakiga. Var fjarde kunde tva eller fyra
sprak och hela 44 procent behdrskade tre sprdk muntligt och skriftligt. Varannan
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enkdtdeltagares tidigare examen var officiellt jamstalld i Finland. Hélften av en-
kitdeltagarna hade inte fatt arbete motsvarande sin utbildning och kompetens i
Finland och en tredjedel hade dven skolat om sig i Finland. Den populéraste for-
men for omskolning var yrkesinriktat mellanstadium eller yrkeshogskoleexa-
men. En tredjedel av deltagarna hade studerat under hela tiden de hade bott i
Finland. Av de arbetslosa invandrarna var hélften langtidsarbetslosa. Av enkt-
deltagarna var 14 procent arbetsldsa, cirka 17 procent arbetade deltid och néstan
37 procent arbetade heltid. Cirka 21 procent av deltagarna studerade. Var tionde
besvarade inte frdgan och en procent svarade att de var hemmamammor. Enkét-
deltagarna hade sokt arbete bade via arbets- och nédringsbyran och sina prakti-
kantplatser. Endast fyra av tio hade blivit erbjudna arbete som motsvarar utbild-
ningen. Mest hade invandrarnas dndrade karridrplaner paverkats av det daliga
arbetsmarknadslédget, de egna kunskaperna och fardigheterna samt kunskaperna
i finska spraket. En tredjedel av enkédtdeltagarna ansag det mojligt att grunda ett
eget foretag for att sysselsdtta sig, men storsta delen hade inte ens 6verviagt detta.
Cirka en tredjedel av deltagarna ansag att de i mycket liten grad kan paverka
framtidsutsikterna for sin karridr. En tredjedel hade fortfarande oklara planer om
hur de skulle fa arbete. Alla intervjuade som inte hade en fast arbetsplats ut-
tryckte sin villighet att hitta ett arbete. Detta var deras innerligaste framtids-
onskemal och det framgdr dven av det foljande intervjuexemplet:

Maénga invandrare gar bara och stddar och dr nojda eftersom de har arbete, de kan
sjdlva [forsorja] sig, det vill sdga de behover inte ga till FPA [socialskyddet] eller
ndgon annanstans. De har egen 16n ... Aven om ménga tycks tro att invandrarna
inte vill arbeta. I borjan vill alla arbeta, men nér det &r alltfor svart i Finland.
Maénga 4r tvungna att ga hemma manga manga ménga ar. (En kvinna som har flyt-
tat till Finland frén Osteuropa)

Tvértemot den infédda befolkningens férdomar ville intervjudeltagarna ha en
arbetsplats i Finland, de ville ha arbete och inte bli beroende av socialskyddet.
Enligt invandrarna sdkrade en arbetsplats bittre utkomst for dem samt en viss
status pa arbetsplatsen och i andra sociala grupper. Grupper som hade svart att
fa sysselsdttning i Finland nekades arbetarmedborgarskap. Dessa observationer
stodjer Frasers (1997) pastaende att systemen gor dem som inte har fatt erkian-
nande till sémre lottade och s@amre respekterade individer. Den orittvisa fordel-
ningen av materiella resurser har dven lett till social ordttvisa (Fraser, 1997).

Social uppskattning mérks som jamlika mojligheter for alla, &ven for represen-
tanter for minoriteter genom att hdnsyn tas till deras olika utgdngspunkter - till
exempel sprdk, religion, ras och klass. Utgangspunkten for jamlikt erkdnnande
dr medvetenhet om multikulturalism och pluralism. Geografiskt begransas inte
heller finldindskt medborgarskap bara till Finlands granser. Finldndare har fotts i
manga landers kulturella och sprakliga miljoer, sa som nésta intervjuobjekt ut-
trycker det:
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Alla talade finska hemma. Vi hade fatt en sddan fostran att det ar vart modersmal
och att det dr vart hemsprdk. Och man ska tala och kunna det. Vi respekterade
detta vart eget modersmal och &ven jag ndr min son féddes, ... jag talade alltid
finska med honom. Och min son bor nu ocksa har [i Finland]. Han &r mig nu
mycket tacksam for att “du var en bra mamma nér du larde mig finska spraket”.
Att det liksom kom via mamma det finska spraket... Nér jag kom till Finland blev
jag forvanad ndr vissa sade, att de forsoker sédga till mig, sdkert pd grund av accen-
ten... att du &r rysk. Jag sade att hor ni, jag &r finldndsk. Det holl jag fast vid hela
tiden i Ryssland. Och inte har jag nadgot mot ryssar. Sjalvklart respekterar jag dem.
Aven min man é&r rysk och allt. Men de prackar det p& mig [har Finland]. Jag blir
alltid forvanad, att hur kan ménniskor vara sa oforskamda att nagon bestammer
for nagon annan vad den &r. Jag kénner ju mig som finldndare. Varfor maste jag,
nagon vill att jag ska séga att ”jo, hdr &r jag rysk”? (Spraklérare, kvinna, ingerman-
finléndare)

Efter att ha flyttat till Finland upplevde intervjuobjektet en stark konflikt i de
infodda finldndarnas forhallningssétt till hennes finldndska identitet som hon
maste slass for i sitt fosterland. Idén i Honneths (1992, 1995) normativa erkan-
nandeteori dr att skapa en personlig identitet och att utvecklas som person. Psy-
kologiska resurser ér sjalvtillit, sjalvrespekt och sjdlvaktning som bildas i inter-
aktion med omgivningen. Social respekt bygger pa erkdnnandemonster i relation
till dessa aspekter. Honneths (2004) erkdnnande har en klart subjektiv, icke-kom-
mersiell, psykologisk och kulturell karaktdr. Det dr sdrande ndr erkdnnande ne-
kas eftersom det skadar subjekten och begransar deras frihet att agera och forstd
sig sjdlva. Honneths synsitt innehdller &ven ett normativt ideal eftersom han pa-
star att erkdnnande inte bara &dr abstrakt rédttvisa och jamlikhet, utan ocksa per-
sonlig utveckling, en 6verenskommen mental atmosfar i en viss livsvarld och ”ett
bra liv” (Honneth, 1995, s. 172). Invandring &r forenad med mangahanda press
och stressfaktorer, sa som nésta intervjuobjekt uttrycker det:

Min man beslutade att han ocksa kommer hit till Finland. Men det var en sa pafres-
tande erfarenhet f6r honom ... kurserna i finska. Allt var for honom fruktansvart
fornedrande. Han var en namnkunnig ldrare och hade undervisat manga generat-
ioner, en sddan som var riktigt respekterad och redan gra... Och sedan nar han
hamnade hir pa kurs, dar man forhaller sig pa ett annat sétt. Manniskor har sina
egna vanor, och nér det var nagot prov i finska. S& 4r han van att man tar en vit
pappersremsa for da borjar hans tanke 16pa. Och finska spraket ar ju forfarligt
svart, trots att han kan sprak, eftersom han &r lingvist till yrket. Han sade att finska
dr ett alldeles speciellt sprak. Att det &r bara att ldra sig utantill... Och nér det finns
10 undantag till reglerna. Sa han tog ett sadant vitt papper och bérjade sedan
skriva det dédr provet. Och den unga ldraren dér gjorde s har [ryckte bort papp-
ret]... Den dér unga ldraren visste att han &r ldrare och tillit aldrig att nagon fus-
kade. Den etiken &r trots allt det viktigaste for oss. Han har gjort allt, doktorsav-
handlingar och allt. Och sist och slutligen gick han tre ar pa kursen och fick sedan
ocksa den tredje nivan men sedan fick han dessutom magsar... [Lararen] tiankte att
nagon ryss ddr borjar fuska nu. Jag vet inte, kanske tankte han inte sa heller, men
att behandla en &dldre manniska respektlost... Och han var s samvetsgrann ocksa.
Men nu undervisar han [i den tidigare hemstaden], fick inte arbete i Finland. Det
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borde vara riktigt bra finska. Han fick en sddan bild att det ska vara riktigt, du vet
super super... (Fore detta spraklidrare, i Finland skolbitrdde, kvinna)

Intervjupersonens man upplevde en konflikt i finskldrarens attityd till honom,
eftersom den krankte hans moraliska och yrkesmaissiga identitet. Trots att han
sjdlv var professor i lingvistik fick han ingen klar uppfattning om vad som dr en
tillrdckligt bra niva i finska spraket. Erkdnnande av tidigare utbildning géllande
invandrare regleras pa officiell nivd bland annat av Utbildningsstyrelsen. I prak-
tiken &r erkdnnandet av tidigare inhdmtade kunskaper mycket oenhetligt och pa
manga hall dr dven yrkesutbildade personer tvungna att borja om sina studier
frdn borjan i Finland. Jaakkolas och Reuters undersokning om sysselsédttningen
hos invandrarkvinnor fran det forna Sovjetunionen visade att inte ens en hog-
skoleexamen avlagd i ursprungslandet garanterade sysselsdttning. Daremot un-
derldttades anstédllning av en utbildning som skaffats i Finland. En hogskoleexa-
men avlagd i ursprungslandet verkade vara till storst nytta for kvinnor som bott
langre, 6ver 10 ar, i landet (Jaakkola & Reuter, 2007).

I moraliskt och etiskt avseende filtreras erkdnnande genom olika socialgrup-
pers sammanfldtade representationsstrukturer. De hiarskande karngrupperna ut-
formar sina hierarkiska statusnivder som haller de understidllda grupperna som
beroende och irrationella - rentav odugliga medborgare. Respektloshetens sprak
existerar i “andra”, uteslutna gruppers jagbild och inbordes relationer samt i det
normativa spraket hos “riktiga medborgare” i det demokratiska samhdllet. Att
na status och erkdnnande &r komplicerat: det fas inte med verbala krav eftersom
det &r att stiga in i diskursen hos maktgruppen i det offentliga livet. I det sistvalda
intervjuexemplet berdttar en person hur arbetsgivarna uppskattade utbildning
skaffad i Finland hogre.

I Finland uppskattas utbildning avlagd i Finland allra hogst. ... Man misstéanker el-
ler tar inte invandrare pa allvar. ... Vi tror att det som ges hér [i Finland], det [ut-
bildning] ar bast. Inte stimmer det. Det &r klart, ... ménniskors hjarnor fungerar
precis pa samma sétt d&ven pa andra stéllen (med ett skratt). De hér fordomarna att
jag sdger ibland till exempel att ta tjansteman [i arbete]. Man vill ta 20 eller 30 fin-
landare ... och en invandrare. Finldindare tas ldttare. Och en invandrare, det att ta
honom/henne i arbete dr komplicerat. Och om vi sedan tar, ska det goras ett stort
nummer av det, att vi har en invandrare anstilld. (Man som flyttade till Finland
fran Mellanostern)

Maénga invandrare sokte sig pa nytt till utbildning i Finland for att forvissa sig
om en arbetsplats i framtiden. Personer som var hogutbildade i ursprungslandet
sOkte sig till en utbildningsniva under sina férutsattningar i Finland. Till exempel
en kvinna, som hade avlagt ekonomexamen och arbetat med ledning pd mellan-
niva, sokte till yrkesinriktad vuxenutbildning for att skaffa sig en bokforarexa-
men. Dérefter fick hon ocksd en anstillning som bokforare i ett finldndskt foretag.
Dessforinnan var hon anstélld i en stddfirma i ndstan fem ar.
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Resultaten av bade enkéten och intervjun visade att erkdnnandet och accepte-
randet av invandrare dr forknippat med utmaningar av manga slag. Invandrarna
utmanar arbetsplatserna och ldroinrdttningarna att granska avvikelse fran det
finldndska, eller formdgan att tolerera olikhet. Arbetsgivarna kan utveckla mer
multikulturella rekryteringsrutiner for att sysselsdtta invandrare. Aven utbild-
ningsorganisationerna har relativt fria hander att skapa nya rutiner fér erkén-
nande. Médnga enkdtdeltagare hade deltagit i saval olika praktikperioder som
manga utbildningar, varav yrkesinriktad utbildning var mest popular.

Overgéng fran en utbildning till en annan fér ungdomar med olika
kulturell bakgrund

Ungdomarna beskrev manga olika 6vergdngar: flyttar fran ett land till ett annat,
byten mellan skolor och inom skolan, 6vergangar mellan skola och arbetsliv samt
overgangar efter utbildning. Ungdomarna beskrev sin egen eller sin familjs flytt
fore ankomsten till Finland via ndgot annat land, flytten till Finland samt fran en
ort till en annan i Finland. Dessutom 6vervigde de att flytta frdn Finland: "Inte
har jag ndgra planer dn om jag ska bli kvar hér. Jag ska se nu hur det gar, om det
ar krig dar i mitt eget land eller inte. Det hér &r ett lugnt land, hér &r bra att vara.
Men om kriget upphor sa det &r klart, alla har ett eget hemland” (N1)!. Exemplet
aterspeglar osdkerhet i frdga om flytt och nylokalisering beroende pa krigsladget i
ursprungslandet samt multilokalitet (se Haikkola, 2012; Hviid & Zittoun, 2008).
Ungdomarnas funderingar aterspeglar dven 6vergdng fram och tillbaka och dia-
lektik: & ena sidan &r man ”h&r” men 4 andra sidan kan man dven dka till “hem-
landet”. Den stora fragan &r “"Men om”.

I myndighetsrepresentanternas svar identifierades sex temaomrdden som var
bundna - antingen hindrande eller framjande - till ungdomarnas dvergangar
frdn den grundldggande utbildningen till yrkesutbildning. De framkom &ven i
intervjuerna med ungdomarna. Temaomradena var foljande: sprakliga och sjalv-
upplevda, utbildningsmaéssiga och strukturella samt sociala och kulturella 6ver-
gangsfaktorer. De sprdkliga faktorerna bestod ndrmast av kunskaper i finska
spraket. Till de utbildningsmassiga faktorerna rdknades skolans interna fragor
géllande undervisning och handledning och till de sociala frdgorna i sin tur van-
ner och familj. De kulturella 6vergdngsfaktorerna refererade till kulturella skill-
nader, och de sociala éter till systemet och strukturerna samt till tjanster riktade
till ungdomar. Med sjdlvupplevda 6vergangsfaktorer hianvisade myndighetsre-
presentanterna till den studerandes motivation, kunskaper samt hans eller hen-
nes livssituation eller livshistoria.

Uppmaérksamheten fastnar pa att myndighetsrepresentanterna upprepade
samma saker. Flest omndmnanden kom fran det sprakliga och strukturella tema-

149



Johanna Lasonen, Marianne Teris & Carine Cools

omradet och minst frdn det kulturella temaomradet. Aven om de bada grupper-
nas omndmnanden inte kan jamforas direkt med varandra &r en granskning av
dessa tvd perspektiv intressant och kompletterar dem eftersom bada grupperna
verkar inom samma omrade. Myndighetsrepresentanterna ombads ndmna fak-
torer som de ansdg paverka skolovergangen, medan ungdomarna berédttade mer
fritt om sin egen utbildningsvédg. Ungdomarna forde fram flest omndmnanden
om sociala faktorer. Dessutom ndamnde ungdomarna férre omstindigheter som
gallde sprakliga faktorer, medan det for myndighetsrepresentanterna var en av
de viktigaste faktorerna. Ungdomarna forde dven fram tva omstandigheter som
myndighetsrepresentanterna inte namnde alls: en anstéllning paverkas av sokan-
dens utldndska bakgrund och ansokan till utbildning av att skolan ligger pd ett
besvarligt stédlle. Visserligen nimnde ett antal myndighetsrepresentanter attity-
der som en omstdndighet som paverkar 6vergdngar. Detta kan tolkas som att
attityder ansags hora samman med olika forhdllningssatt till ungdomar.

Som egna personliga faktorer nimnde ungdomarna sin historia, sina fardig-
heter och kunskaper samt sprakkunskaper. I foljande exempel beskriver en ung-
dom sin egen 6vergdng mellan grundskolan och gymnasiet som angestfull.

Egentligen &r jag inte hdr nu, att gymnasiet. Gymnasiet verkade ganska intressant,
har sjdlv pa nagot sitt analyserat att jag ska ga i gymnasiet. Nar jag gick i hogsta-
diet tyckte jag att jag var en monsterelev. Men sedan borjade jag i nagot skede oroa
mig for overgangen mellan arskurs nio och gymnasiet. Och sedan fortsatte det hela
gymnasietiden och pa nagot sitt blev studierna sedan lidande. For att aterga till
frdgan ar det kanske sé att det som inte har blivit klart &r kanske just det hédr gym-
nasiet. Att om jag hade tagit det mer pd allvar, men jag kunde aldrig forhalla mig
riktigt allvarligt till det. (N9)

En studiehandledare som arbetar i grundskolan faste ddremot uppmaérksamhet
pa ungdomarnas bild av deras eget ldrande och deras egna fardigheter: “Dess-
utom har manga elever med ett annat sprak en orealistisk bild av deras eget 14-
rande och fardigheter (T4). De personliga faktorerna aterspeglade ungdomarnas
individuella erfarenheter, tankar och val i anslutning till deras utbildningsvig. A
ena sidan kan ungdomarnas funderingar dven beskrivas med Salmela-Aros
(2008) modell 45 om hur ungdomarna tar riktning, orienterar, justerar och anpas-
sar sig i overgangarna. For ungdomen i exemplet medforde rollovergangen fran
“monsterelev” i grundskolan till gymnasiet problem och hen blev tvungen att
rikta om sin studievig pa ett nytt sitt. A andra sidan aterspeglar den ungas fun-
deringar den utveckling och férandring som skolévergangen och gymnasietiden
medforde och som ledde till att gymnasiestudierna avbrots.

Sprakliga faktorer var en av de av myndighetsrepresentanterna oftast namnda
overgangsfaktorerna. Man skulle kunna sdga att detta upprepades som ett
mantra. “Kunskaper i finska dr avgorande for intrade till skolor. For alla med ett
annat sprdk ordnas ett spraktest (skriftlig del och intervju). Pa basis av dessa re-
sultat fattas beslut - antagning till gymnasium eller yrkesskola eller inte.” (T5)
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Ungdomarna ndimnde detta ndrmast i borjan av en utbildning: ”I bérjan var nog
just det besvarligt, att man inte kunde spraket alls, att det gav problem.” (N10)
Sprakkunskap och vilken betydelse den har fér invandrarnas integration har
dven undersokts i Finland dnda sedan slutet av 1980-talet (Latomaa m.fl., 2013, s.
164-165). Det faktum att sprakkunskap dven i detta material samlar flest omnam-
nanden &r overraskande darfor att en del av ungdomarna har gatt hela grund-
skolan i Finland. Man far fundera om kunskaper eller snarare brist pa kunskaper
i sprak dr nagot av en sjdlvklarhet som automatiskt tilldelas ungdomar med in-
vandringsbakgrund. Déljer det fordomsliknande antagandet andra omstandig-
heter som till exempel inldrningssvarigheter?

Stod och vdgledning fran vanner och familj dr ytterst viktiga for ungdomar.
Familjens integration och dess resurser dr en viktig omstandighet i ungdomarnas
liv och dven i deras studieframgang (Terds, 2012; Terds & Kilpi-Jakonen, 2013).
Sddvald (2013) har traffande konstaterat att man i forskning om flyttningsrorelsen
har varit bendgen att vidmakthdlla individuella uppfattningar om flyttning som
sjdlvklara. Emellertid borde en avsevérd del av flyttningsrorelsen granskas som
familjeprojekt: flytten paverkar ofta hela familjens och sldktens vilfard och moj-
ligheter.

Till 6vergangsfaktorer som galler gemenskap rdknades dven kulturella fak-
torer. En studiehandledare i grundskolan konstaterade kortfattat: “kulturen i
hemmet” (T7), som svar pa fragan vad som hindrar eller framjar ungdomarnas
overgangar. En annan ldrare i ett yrkesinstitut framlade dldersrelaterade svarig-
heter och kulturella konflikter i ungdomarnas liv. “Besluten dr oftast extremt
svara och dven sporadiska i 15-arsdldern ndr dven en tid med kulturella konflik-
ter pa flera plan ofta rdder i den ungas liv” (T8). Alitolppa-Niitamo (2003) har
beskrivit denna period av konflikter via tva samtidiga 6vergangar: egen utveck-
ling och ddarmed relaterade fragor samt fradgor som giller samhallet. Ungdo-
marna sjdlva nimnde inte kulturella faktorer direkt, men en av dem beskrev hur
utldnningskap kunde vara ett hinder att f& arbete:

N1: Atminstone har de [syftar pa sina vinner med utlindsk bakgrund] sagt till mig
en gang att det dr onodigt for oss att studera nér vi dr utldnningar. Vi far dnda inte
nagot bra arbete. Var framtid &r nagon pizzeria eller ndgot sadant.

Intervjuaren: De tror att det beror pa att de &dr utldnningar att de inte far arbete?
N1: Na mer eller mindre jo.

Aven en studiehandledare som arbetar som specialklasslirare namnde som en
aspekt “fordomar hos ldrare i gymnasium och i yrkesskola” (T6). Attityderna och
fordomarna gentemot invandrare samt den diskriminering de upplever kan for-
samra deras vilfard och hindra deras integration i det finlindska sambhdllet
(Liebkind m.fl., 2004, s. 279). Diskrimineringen som upplevs i 6vergangarna kan
vara mycket sarande eftersom ungdomarna dd ocksa soker sin egen vag och
speglar sig mot sina kamratgrupper.
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Sammanfattning

Maénga tidigare forskningsresultat (t.ex. Heath & Cheung, 2007) har avslojat att
invandrare fran lander utanfér den Europeiska unionen, fran s.k. tredjeldnder,
har svarigheter att f4 en arbetsplats som motsvarar deras kompetens trots deras
utbildning och kvalifikationer. Det kan ocksa pdstds att dessa nya medborgare
behandlas oréttvist. Finland, liksom andra ldnder i den Europeiska unionen, har
en utmaning i att driva sin jamstalldhetspolitik &ven bland nyinflyttade. Ett me-
ningsfullt arbete framjar integrationen i ett nytt land. Och den infédda befolk-
ningen integreras bast med nya kulturer och personer med olika kulturell bak-
grund genom interaktion.

Resultaten som gdller ungdomar visade att ungdomar med olika sprak- och
kulturbakgrund beskrev manga slags overgangar: att flytta till Finland, att borja
skolan, att byta skola och att 6verga frdn skolan till arbetslivet. Sarskilt ungdo-
marnas sociala relationer till vanner och familjer framstod som viktiga i ungdo-
marnas tal. Utbildningsvigen gick inte nddvandigtvis som en rak linje fran ett
skolstadium till ett annat och vidare ut i arbetslivet. Detta beskrev Lindberg
(2008) som icke-traditionella 6vergangar. Anméarkningsvart &r att utbildningsva-
garna ur ungdomarnas perspektiv visade sig osammanhédngande och omlokali-
seringar var typiska (jfr Hviid & Zittoun, 2008). Salmela-Aro (2008) kallar detta
anpassning i en situation dédr den ungas énskemal och férviantningar, exempelvis
géllande skolplats, inte uppfylldes och hen blir tvungen att omvardera situat-
ionen. Haikkola (2012) kallar det ddremot for multilokalitet hos ungdomar med
invandringsbakgrund.

Ungdomarna samt de myndighetsrepresentanter som arbetar med dem pra-
tade om overgangsfaktorer av sex slag: sprakliga, sjalvupplevda, strukturella, ut-
bildningsmdssiga, sociala och kulturella. Vi forenade dem till tre helheter pé olika
niva: individuella faktorer, gemenskapsfaktorer och samhallsfaktorer som inter-
agerar sinsemellan och som &dven forenar materialen som galler vuxna och ung-
domar. Beaktansvart dr att sprakkunskaper upprepas. Man kan &dven fraga sig
om sprakkunskaper doljer ndgot annat och om det &r en typisk reaktion i bemo-
tandet av personer med en annan spréklig och kulturell bakgrund. A andra sidan
kanske upprepningen av strukturella faktorer i myndighetsrepresentanternas
svar aterspeglar deras maktloshet och att enskilda personer upplever att de inte
kan paverka situationen.

Invandring och migration dr férenade med en inbordes rorelse ddr processer
som gdller individer, grupper och samhélle samt globalisering fldtas samman.
Vid forskning om dessa foreteelser behovs darfor olika tillvagagangssitt och be-
grepp for att forstd och analysera olika sidor av foreteelsen. Utgangspunkten for
jamlikt erkdnnande dr medvetenhet om multikulturalism och pluralism. Men a
andra sidan rédcker inte enbart medvetenhet om det inte ocksa finns praktiska
handlingar ddr en person inte behandlas nonchalant eller rentav avvisande. For
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individen &r erfarenheten av invandring ofta konfliktfylld ndr hen upplever hur
hens livs- och yrkesforhdllanden har fordndrats. P4 organisationsniva innehar
ddremot erkdnnande av kompetens, yrkesldrande och avancemang i karridren en
nyckelposition. Integration stdr for en sambhallelig, dven global, dimension i
forskningen om invandring och migration och for sin del en transformation nar
det géller personers och organisationers yrkesldrande och erfarenheter i en ny
kulturell omgivning.

Slutnot

! N=en ungdom, T=en myndighetsrepresentant, siffrorna betyder individuella personer.
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