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Att beddoma elever ér en stor och viktig del av ldrarens yrke. Nar det géller elever i arbetsplatsforlagd utbildning
ar handledarens bedémning en viktig del i den totala bedomningen av elevens kunskap. Eftersom handledaren
ska formedla sin bedomning till lararen ar det viktigt att det finns en god organisation och tydliga rutiner for
samarbetet.

Syftet med den hér undersdkningen &r att undersdka och belysa hur larare pa gymnasiet i samverkan med
handledare vid den arbetsplatsforlagda utbildningen uppfattar bedomningen av elevers kunskap nér de befinner
sig i utokad APU. Detta dr ett angeldget &mne da en ny larlingsutbildning, dér elever till stor del utbildas pa olika
arbetsplatser, startas lasaret 2008/2009.

Vi har genomfort en kvalitativ studie dér vi intervjuat tre larare och tre handledare vilka alla dr verksamma vid
en av modellskolorna for larlingsutbildning. Vi har vid intervjuerna fokuserat pa beddmningsforfarandet utifran
kursmalen. Intervjufragorna &r tematiserade utifran tre omrdden: organisation, bedomningsforfarande och att
”se” kunskap.

Organisationen kring samarbetet mellan larare och handledare ger goda forutsittningar for en allsidig bedomning
av elevernas kunskaper. Vart resultat visar dock att rutinerna kring beddmningsforfarandet behover utvecklas for
att elever med foretrddesvis goda praktiska kunskaper ska fa all sin kunskap beddmd av lararen. I nuldget gors
denna bedomning till storsta del av handledaren som endast utgér fréan betygskriterierna for betyget Godkénd.
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1 Inledning

Politik som inte tydligt utgér frdn ménniskors skilda personliga forutsittningar
och intressen kommer alltid att leda till att stora grupper stills at sidan.
(Dagens Nyheter, 2008-09-01)

De som siger detta ér folkpartisten Jan Bjorklund och hans partiledarkollegor' i
alliansregeringen i en artikel 1 Dagens Nyheter (DN, 2008-09-01) dér den nya gymnasiala
larlingsutbildningen presenteras. Artikelforfattarna menar att det maste finnas végar till
yrkeslivet som inte gar genom hogskoleutbildning. Som vi tolkar artikeln stiller dagens
gymnasieskola (med Léroplan for de frivilliga skolformerna, Lpf 94, som bas) enligt de
borgerliga politikerna orimliga krav pd de elever som dr intresserade av praktiska
verksamheter ndr utbildningen blir alltfor teoretisk. Dérfor startar hosten 2008 den nya
gymnasiala larlingsutbildningen for att erbjuda ett mer praktiskt utbildningsalternativ.

Samtidigt betonas ofta vikten av en réttvis och likvirdig bedomning oavsett vilken typ av
utbildning man gir. Den nya gymnasiala ldrlingsutbildningen innehéller till stora delar
arbetsplatsforlagd utbildning (APU) men betygséttningen gors dnda av gymnasieldraren pa
skolan. Hur bibehéller man dé kvaliteten i utbildningen néar det géller kursinnehall och
beddmning av utférda moment nir utbildningen sker utanfor skolan? Detta ar en frdga som vi
fastnade for nir vi av olika anledningar kom i1 kontakt med larlingsutbildningen i dess tidigare
form respektive den forsoksverksamhet som provats infor nuvarande larlingsutbildning.

Vi, forfattarna av denna uppsats, arbetar bada som ldrare, men med olika inriktning. Catrin ar
larare 1 vard- och omsorgsdmnen medan Anna &r ldrare i svenska och engelska. Béda arbetar
pa gymnasieniva, men Catrin arbetar pA Komvux och Anna pd ungdomsgymnasiet. Catrin
undervisar elever som i olika omgangar befinner sig pa arbetsplatsforlagd utbildning (APU).
Aven vissa av Annas elever gér APU i sina karaktirsimnen medan andra #r elever inom
forsoksverksamheten for larlingsutbildning och tillbringar langre tid ute pa olika foretag. Vi
har ddrmed bada erfarenheter av utbildningar med praktiskt innehall.

Enligt Lpf 94 skall lararen “gora en allsidig bedomning av kunskaperna och dérvid beakta
hela kursen” (Ldrarens handbok, 2005 s. 49). Utifran detta stiller vi oss fragande till hur
beddmning fungerar i praktiken da stora delar av kursen ér arbetsplatsforlagd. Eleven befinner
sig med en handledare pa en vanlig arbetsplats istdllet for i skolan med ldraren som skall sdtta
betygen. Vi ser hir att det kan finnas ett problem for ldraren att kunna gora en allsidig
beddmning. For att gora detta dr ldraren beroende av handledarens bedomning och samverkan
dem emellan blir en mycket viktig del 1 beddmningsarbetet.

1.1 Problemformulering

Att bedomning av praktisk kunskap ar ett problem har uppméarksammats i olika samanhang.
I rapporten Allmdnna rad och kommentarer. Likvdrdig bedomning och betygsdttning
(Skolverket, 2004) kan man lésa att lararen skall inkludera all tillgédnglig information som
finns om eleven for att kunna gora en bedomning utifrdn elevens kunskaper. Bedomningen
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skall goras utifrdn kunskaper i &mnet med kursmalen som grund. ”Det innebdr i sin tur att
nérvaro, flit, ambition, l4xldsning, lektionsarbete m.m. inte i sig skall vara grund for
betygséttningen, sdvida de inte dr en direkt forutséttning for att mélen skall kunna nas”
(Skolverket, 2004 s.30). I larlingsmalen vilka finns angivna i kursplanen {f6r den
Arbetsplatsforlagda delen i forsoksverksamheten med gymnasial ldrlingsutbildning (ALF
1201) finns fokus pa elevens praktiska kunskaper t.ex.: ”10sa praktiska problem och
uppgifter” och “’kunna utfora arbetsuppgifter inom verksamhetsomradet”(www.skolverket.se).

Efter att ha liist pedagogen och forskaren Bengt Selgheds doktorsavhandling Annu icke
godkdint — Ldrares sdtt att erfara betygssystemet och dess tillimpning i yrkesutovningen
(2004) vicktes vart intresse for bedomning av elever vid praktiska utbildningar.

Selghed skriver att fokus vid yrkesutbildning ofta ligger pd flit och uppforande och inte pé
kunskap. Han hévdar att 4 ldrare av 30 inte gor en korrekt bedomning av kvalitativa
kunskaper eftersom de inte forstdr nuvarande betygssystem samt att de l4r eleverna det
branschen vill ha. Han uttrycker vidare att bedomningen bor ligga i vad eleven presterar i
faktiska, realistiska situationer. Hur far den bedémande lararen syn pd den kunskap eleven
visar i dessa situationer?

Helena Tsagalidis, lektor i didaktik pa Hotell- och Restaurangskolan i Stockholm, beskriver i
artikeln Yrkeskunnandets kinesiska ask hur ldraren utgér fran tidigare yrkeserfarenhet och
bedomer eleven “utifran yrkeskulturen istéllet for yrkeskunskapen” (I: Lindstrém och
Lindberg, Pedagogisk Bedomning, 2006 s.150). Detta tror vi blir tydligt i en larandesituation
dér eleven befinner sig pa en arbetsplats.

Hakan Andersson skriver i Skolverkets artikelsamling At bedéma eller doma. Tio artiklar om
bedomning och betygssdttning (Skolverket, 2002) att betygskriterierna har mindre betydelse
vid bedomning av elever vid yrkesforberedande program dn vid mer teoretiska program. Vid
de yrkesforberedande programmen beddms elevernas formaga att vara goda arbetare och
lararen bedomer ofta ambitionsnivd. Vidare anser han att yrkesldraren har svart att via
betygsittningen ge en rittvis bild av hur eleven &r ldmpad for sitt kommande yrke, eftersom
betygskriterierna hittills fokuserat pd annat.

Vi kan konstatera utifrdn ovan att det finns svérigheter vid bedomning av yrkeselever, och att
dessa bade ligger i1 betygssystemet och i ldrares syn pa vad som dr kunskap och skall bedomas
hos en yrkeselev.

12 Syfte

Med ovan som bakgrund ar syftet att undersdka och belysa hur ldrare pad gymnasiet i
samverkan med handledare vid den arbetsplatsforlagda utbildningen uppfattar bedomningen
av elevernas kunskaper vid utokad APU.

De overgripande fragestillningar undersokningen utgér ifran ar:

e  vilken betydelse for bedomningen har organisationen som reglerar samarbetet
mellan skola och arbetsplats?

o hur ser beddmningsforfarandet ut?

e  hur ldrare respektive handledare “ser” elevens kunskap?



1.3 Utbildningsvetenskaplig relevans

I den nya gymnasieskolan som planeras starta 2011, kommer yrkesutbildningen att priglas av
mindre teori och mer praktik, alltsa ldrande i arbetslivet. Vi har redan idag en
larlingsutbildning, startad hdsten 2008, och flertalet gymnasieskolor har tidigare pa olika sitt
bedrivit utbildningar med en utékad APU t.ex. Larande i arbete (LIA), ”"Utokad APU” och
Forsoksverksamhet av larlingsutbildning. Dérfor anser vi att det dr viktigt att belysa hur
samverkan mellan lirare och handledare ser ut. Vi menar att detta dr en viktig del for att forsta
hur bedomning och betygsséttning av elever som utbildas pé olika arbetsplatser gér till nér
lararen pa gymnasiet i sin beddmning till stor del maste forlita sig pa en handledares omddme
av eleven. Samarbetsformerna, anser vi, maste vara tydliga och organisationen vara
valutvecklad for att sidkerstélla att eleven far rétt” betyg. Det handlar i grunden om att
kvalitetssdkra utbildningen men ocksé att skapa verktyg for likviardig beddmning oavsett om
utbildningen &r praktiskt eller teoretiskt inriktad.

1.4 Teoretisk inramning

Nér man talar om beddmning finns tva tydliga aspekter; dels finns det ndgot som ska
bedomas, dels finns det ndgon som ska gora en bedomning. Den forsta aspekten handlar om
kunskap och darfor blir olika syn pa kunskap centralt for var studie, da det ar elevens kunskap
som ska bedomas och betygsittas. Vi har valt att utga ifran filosofen Bengt Molander och det
resonemang han for 1 boken Kunskap i handling (Molander, 2004). Molanders resonemang
ger en bild av hur ldrande i praktiken gér till och skapar en grund for att forsta de
forutséttningar lararen har vid bedomning av elever 1 APU. Déarfor sammanfattas hans
resonemang kring detta omrade relativt ingdende hir nedan. En andra aspekt av fenomenet
beddmning &r att den svenska gymnasieskolan har som regel att den undervisande ldraren
sitter betyget pa en elevs kunskap i en specifik kurs. For att studera och tala om beddmning &r
darfor, som vi ser det, ett maktperspektiv tillimpligt, d&@ beddmning kan ses som en form av
maktutdvning; nagot som rattviseteoretikern Iris Marion Young beskriver i artikeln
”Fortryckets fem ansikten” (Young, 2000).

Molander hivdar att kunskap helt kan forstds forst nar kunskapen visas 1 handling och
yrkesutbildning innebér, enligt Molander, ett l1drande utifrdn kunskaper som pa olika sétt
formedlas och forstds genom handling (Molander, 1996). Detta lirande kombineras med
teoretisk kunskap, men i mangt och mycket finns kunskapen férborgad inom den kultur som
arbetsplatsen genomsyras av. Med kultur menar Molander de normer och de forhédllningssitt
som Over tid vuxit fram i samspelet mellan olika ménniskor pa en arbetsplats. En arbetsplats
har, sé att sdga, sitt speciella sprak och sina speciella normer for handlingar och attityder.

Molander vinder sig emot en kunskapssyn som delar upp begreppet kunskap 1 antingen en
teoretisk eller en praktisk variant. Enligt Molander behdvs bade teoretisk och praktisk
kunskap for att bilda en praktikens kunskapsteori” (Molander 1996, s. 17) dir den som ska
skolas in i ett yrke behover erovra yrkesomradets tinkande (Molander, 1996). Handling
kréver tanke, som bygger pé tidigare erfarenheter. Sddana erfarenheter, i sin tur, kan erovras
genom att ndgon berdttar men ocksa genom att ndgon visar hur nagot ska goras. Viss
verksamhet kan inte enbart beskrivas, utan maste gestaltas praktiskt for att riktig forstaelse
ska genereras. Det finns, for att citera Molander, en #yst kunskap i olika typer av praktisk
verksamhet (Molander, 1996 s. 34).



Molander beskriver hur man genom att studera handlande kan {4 syn pa den tysta kunskapen.
For att forsta vad den tysta kunskapen ar beskriver han den ur tre aspekter. Den forsta ar att
denna kunskap inte fullt ut gar att beskriva med ord. Den andra aspekten av tyst kunskap ar
till exempel de handgrepp och det omdome som alla hantverkare med tiden Gvar in och som
manga ganger dr underforstadd och ofta formedlas genom kroppslig dialog; s& smaningom har
kunskapen blivit en del av kroppen. Den tredje aspekten av tyst kunskap &r att man som ny
inom ett yrke successivt fostras in i en viss kultur. Det kan rora sig om sétt att handla och
tdnka samt hur man talar om kunskap. Infor allt handlande méste situationen forstés och
beddmas. For att kunna gora denna beddmning krévs, enligt Molander forforstaelse om
verksamheten (1996). Denna erhills genom erfarenheter, inlirning och tradition. Aven
insikten om okunskap och oforstaelse dr en forutséttning for fortsatt larande. Reflektion
genom dialog dr en god modell for detta enligt Molander. Genom dialogen ges ocksa
mojlighet att i efterhand forklara och reflektera 6ver handlingar som utforts 1 okunskap och
oforstaelse. Kunskapsbildningen skall ses som en fortgdende process utan att kunskap
behover definieras exakt (jfr Molander, 1996).

Molander hivdar vidare att ingen uttalad eller tdnkt kunskap far fullstindig innebdrd forrén
man sett handlandet. Vid handlandet visar sig ordets fulla innebdrd och viss kunskap forstas
forst genom praxis (Molander, 1996). Hér ser vi att man 1 var kultur ofta ger ordet, det vill
sdga den muntligt och skriftligt formulerade kunskapen, hogre status. Som vi ser det ges
darav den teoretiska sidan av kunskap en 0kad status, vilket kan hirledas till den
vésterldndska vetenskapliga traditionen. Denna har fokuserat pé att formulera och teoretisera
kunskap, alltsé att i ord beskriva, vilket osokt leder oss in pa ett maktteoretiskt perspektiv.

Young skriver i1 sin bok om hur ménniskor 1 sitt dagliga arbete kan dgna sig 4t makt och
fortryck (Young, 2000). Denna makt och detta fortryck, menar Young, ska inte misstolkas
som ett medvetet fortryck mellan ménniskor, utan som nagot som ar inbyggt 1 vart samhélle.
Makt utovas inom olika system i samhéillet och ett exempel &r just utbildningssystemet.
Young menar att fortryck inte enbart handlar om férdelning av materiella resurser, utan ocksa
om “’processer som inte later sig beskrivas i fordelningstermer: beslutsprocesser, arbetsdelning
och kulturella vanor och krav” (Young, 2000 s. 50).

I véar undersokning kan vi se att makt finns inbyggt 1 systemet déir ldraren har
tolkningsforetrade nér det géller betygsittning av eleven, i och med att det enligt
styrdokumenten &r ldraren som dr ansvarig for att sétta betyg. Lararen dr den som innehar
makten 1 forhallande till bade elev och, nar sa ar fallet, handledare. Vi kritiserar inte de larare
vi har intervjuat utan konstaterar bara att vart utbildningssystem ar uppbyggt pa detta sitt.
Aven skolans forhdllande till arbetslivet, nir det giller elever i olika former av praktik, #r ett
maktskevt forhdllande dér skolans styrdokument har, eller &tminstone ska ha, foretrade
framfor de behov arbetsplatsen har.

1.5 Tidigare forskning

Det finns mycket relevant och aktuell forskning kring bedémning i allmdnhet, men mindre
kring bedomning av elevers kunskapsutveckling inom yrkesutbildning. Den slutsatsen drog vi
da vi sokte efter tidigare forskning och litteratur inom omradet. Ekonomihistorikern Jonas
Olofsson och gymnasieldraren och filosofie licentiaten Ingela Schénberg pépekar i sin bok
Yrkesutbildningen i gar och i dag — om tillvdxt, vilfdrd och koén (2000) att det saknas



forskning kring yrkesutbildning i Sverige. De anser att ”den pedagogiskt-didaktiska
forskningen om yrkesutbildning har svart att hdvda sig 1 den forskning som Rédet for
arbetslivsforskning finansierar” (Olofsson & Schanberg, 2000 s. 235).

Jonas Olofsson, tillsammans med professor i nationalekonomi Eskil Wadensjo, beskriver i
rapporten Ldrlingsutbildning — ett dterkommande bekymmer eller en oprévad mojlighet
(Finansdepartementet, 2006) flera malséttningar med den nya larlingsutbildningen. En sadan
malsdttning dr att 6ka arbetslivets inflytande 6ver innehéllet i utbildningen, en annan
maélsittning dr att utveckla pedagogiken inom yrkesutbildningen. Samtidigt ser forfattarna
risker for malkonflikter dir branschen kan komma att stélla krav utifran sina behov medan
lararnas uppdrag &r att arbeta utifran styrdokumenten. Olofsson och Wadens;jo betonar vikten
av ett vil fungerande samarbete mellan skola och arbetsliv.

Professorn i pedagogik, Roger Siljo, beskriver i artikeln ”Kontext och ménskliga samspel. Ett
sociokulturellt perspektiv pé larande” att ldrande dr nadgot som finns mellan ménniskor.
Kunskap dr ndgot som finns och uppkommer mellan ménniskor 1 interaktion. Vidare anser
Saljo att larandet bestar 1 att vi tillgodogor oss stt att forhalla oss till och bearbeta omvirlden
(Utbildning & Demokrati. Tidskrift for didaktik och utbildningspolitik, nr 2, 1992). I boken
Ldrande i praktiken - ett sociokulturellt perspektiv (2000) skriver Siljo att larandet sker 1 ett
sammanhang och genom en lang process dér eleven socialiseras in 1 verksamheten. For att
kunna gora en beddmning av och betygsétta en elev dr det, enligt oss, viktigt att f6lja denna
process, vilket kan vara problematiskt nir eleven befinner sig pa en arbetsplats. Det dr darfor
viktigt att synliggdra samarbetet mellan ldrare och handledare.

Aven Elisabet Jernstrom, filosofie doktor och forskare vid Internationella Handelshégskolan i
Jonkoping, beskriver hur larande 1 praktiska situationer kan ga till. I avhandlingen Ldrare
under samma hatt — en ldrandeteori genererad ut multimetodiska studier av mdstare, gesdller
och ldrlingar (2000) skriver Jernstrom om den “tysta kunskapen” som overfors frdn méstare
till geséll. Jernstom beskriver dven hur méstaren méste skapa en grund for att larlingen ska
kunna hantera de olikheter denne kommer att mota 1 arbetslivet. Larlingen lir genom
observation, att stdlla frigor och att sétta ord p foreteelser. I processen gor méstaren larlingen
uppmaérksam pé detaljer och pa det sittet utvecklas larlingens teoretiska forstaelse. Har ser vi
att kunskap kan visas utan ord, vilket ger upphov till funderingar kring mdjligheten for lararen
att bedoma séddan “tyst kunskap” som eleven visar prov pa under den arbetsplatsforlagda
utbildningen (Jernstrom, 2000).

Didaktikern Helena Tsagalidis (2006) beskriver hur bedomning av yrkeselever blir autentisk
och situationsbunden och hur processkunskap bedéms under arbetet. I de autentiska
situationerna, menar Tsagalidis, bedoms sdvil praktiska som teoretiska kunskaper. Tsagalidis
beskriver yrkeskunnande utifrdn en metafor — den kinesiska asken — dér yrkeskultur,
yrkespraxis och yrkeskunskap omsluter och ligger inuti varandra (Tsagalidis, 2006). Vi ser
alltsa att tidigare forskning visat pa en komplexitet 1 yrkesforlagt ldrande, dir bedomning
forsvéras av att kunskapen inte alltid kan formuleras i ord och, nér det géller vér
undersokning, att det finns ett avstdnd mellan den bedomande, betygsittande ldraren och
eleven.



2 Metod och material

For att undersoka och belysa hur gymnasieldrare i samverkan med handledare uppfattar
beddmningen av elevers kunskap nér de befinner sig 1 utokad APU kommer vi att utga ifrdn
en kvalitativ metod. Infér metodvalet laste vi Den kvalitativa forskningsintervjun (1997) av
professor i1 pedagogisk psykologi, Steinar Kvale, vilken vi framf6rallt utgér fran 1 var
undersokning. Genom att anvénda kvalitativ forskningsintervju som metod har vi mdjlighet
att ta reda pa informanternas upplevelser och erfarenheter inom omradet. ’Den kvalitativa
intervjun dr en unikt kanslig och kraftfull metod for att finga erfarenheter och inneborder ur
undersokningspersonernas vardagsvarld” (Kvale, 1997 s. 70). Vi har dven utgatt frén
Etnologen Eva Fégerborg som under rubriken Intervjuer i Etnologiskt filtarbete (Kaiser och
Ohlander, 1999) skriver om intervjuer.

2.1 Kvalitativ intervju som metod

Precis som Kvale foreslar inledde vi vart arbete med att ldsa in oss pad omradet for att bilda oss
en uppfattning om tidigare forskning som gjorts men ocksé for att formulera vart syfte och
véra fragestéllningar. Vi upptickte ganska snart att det fanns lite forskning inom vart
specifika omrade och att vissa oklarheter kring beddmning av yrkeselever framkom. Detta
ledde oss till formuleringen av vart syfte. Nar nu den nya gymnasiala larlingsutbildningen
sjOsatts ser vi att det 4r angeldget att undersoka och belysa de erfarenheter som redan finns
inom omrédet i form av modellskolorna.

Den kvalitativa intervjun som metod ger mojlighet till beskrivningar av olika kvalitativa sidor
av den intervjuades livsvirld. Metoden forsoker finga in bade det "faktiska planet och
meningsplanet” (Kvale, 1997 s. 37). Intervjuaren maste siledes véga in bade det som uttalas
och det som sigs underforstatt. For att {4 det underforstddda bekriftat kan man bolla dessa
uppfattningar tillbaka till den intervjuade och eventuellt fa en bekriftelse. Syftet vid en
kvalitativ intervju ér ofta att & reda pd de kvalitativa variationerna hos ett fenomen samt
nyansera det och visa pa komplexiteten. Det handlar ofta om att undersoka ett begrinsat antal
fenomen i den intervjuades livsvirld och konsekvent utgd frin dessa teman i livsvirlden
(Kvale, 1997).

Fégerborg definierar en intervju som en "kommunikationsform dar ndgon beréttar och
besvarar fragor som stélls av en annan person och dir det sagda registreras i ndgon form”.
Vidare beskriver hon intervjun som att ’intervjuaren soker den andra personens kunskaper,
synpunkter, tankar, upplevelser av nagot” (Fagerborg, 1999 s. 57). Detta kan jaimforas med
Kvale som liknar den kvalitativa forskningsintervjun mer vid ett samtal till formen &n ett
strikt frgeformuldr. Samtidigt foljer samtalet en intervjuguide som dr sammanstilld utifran
undersdkningens syfte (Kvale, 1997). Genom denna metod ges en god bild av informanternas
upplevelse av ett dmne.



2.2 Urval

Vi beslutade oss for att vara informanter skulle vara sex till antalet, tre ldrare och tre
handledare. For var undersokning slot vi oss till att informanterna skulle arbeta pa nagon av
modellskolorna for larlingsutbildning och ddrmed ha erfarenhet inom omradet. Den skola vi
valt har under en léngre tid arbetat med ett larlingslikt upplidgg i varierande form inom nagra
gymnasieprogram och blev for ett antal ar sedan utsedd till modellskola. Ett av programmen
ar Omvardnadsprogrammet vilket nu ocksa startat den nya larlingsutbildningen. Samtliga
informanter har arbetat d&tminstone ett par ar med elever i liarlingsliknande utbildning.
Anledningen till att vi valde den modellskola vi gjorde var att vi hade kontakter pa skolan,
dock inte inom Omvardnadsprogrammet. Vi har heller inga personliga relationer med
informanterna.

Infor urvalet tog vi kontakt med arbetslagsledaren inom Omvardnadsprogrammet och gjorde
en muntlig forfragan om de var villiga att medverka 1 var unders6kning. Nér arbetslaget
stdllde sig positiva till detta stillde tre av ldrarna som var involverade i lérlingsutbildningen
upp. Arbetslagsledaren utsdg dven tre handledare med erfarenhet av larlingsliknande
utbildning vilka vi sedan kontaktade. Vi skickade ut ett e-mail med information om
undersokningens overgripande syfte, samt fortydligade att informanterna i1 den slutliga
rapporten kommer att vara anonymiserade.

2.3 Det praktiska genomforandet

Infér genomforandet av intervjuerna utarbetade vi tvé olika frageformulér; ett for lararna och
ett for handledarna (se bil). Vi valde att tematisera frdgorna utifran organisation,
beddmningsprocess och att ”se” kunskap, med genomgéende fokus pa bedomningsforfarandet
utifran kursmalen. Utifran véra frageformulér har vi i intervjusituationerna stillt foljdfrdgor
och fortydligat dér detta kréivts, vilket en kvalitativ forskningsintervju tillater.

Vi valde att spela in samtliga intervjuer efter samtycke av vara informanter. Intervjuerna
transkriberade vi, trots de svarigheter det innebir att dversétta en talsprakssituation till
skriftsprak, vilket Kvale framhéller. Men, menar Kvale, ”’[g]enom utskriften struktureras en
form som ldmpar sig for ndrmare analys” (Kvale, 1997 s. 153). Vi har forsokt transkribera sa
ordagrant som mdjligt. For att sékerstélla informanternas anonymitet foljer hir en kortfattad
beskrivning av informanterna. Vi har dven tilldelat dem fiktiva namn for att kunna sirskilja
dem. For enkelhetens skull borjar 1drarnas namn pa L och handledarnas namn borjar pa H.
Lararna kallar vi Lena, Liv och Lisa. Handledarna kallas Helena, Hedda och Hanna.

Lena, Liv och Lisa har alla arbetat ndgra ar som larare inom Omvérdnadsprogrammet. De &r
alla behdriga liarare och har tidigare arbetat inom véardsektorn. Forutom yrkesutbildningen och
lararutbildningen har de dessutom andra hogskoleutbildningar bade inom vardyrket och
lararyrket. Lérarna dr mellan 43-59 ar och tillsammans har de manga ars erfarenhet inom
vérdsektorn.

Handledarna Helena, Hedda och Hanna dr samtliga utbildade underskdterskor och kommunalt
anstéllda. De har alla gatt handledarutbildningen och nagon har en pabyggnadsutbildning. De
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har ménga &rs erfarenhet fran yrket och har arbetat pé flera olika stéllen som underskoterskor.
Handledarna ar mellan 44-50 ar.

2.4 Etisk hansyn

Infor intervjuerna har vi utgatt ifrdin Humanistisk- samhéllsvetenskapliga forskningsradets
forskningsetiska principer vilket innebér att informanten skall upplysas om sin uppgift i
undersdkningen samt vilka villkor som géller for deltagandet (www.vr.se). Samtliga
informanter har ocksé samtyckt till att delta i undersokningen och dr medvetna om att de nér
som helst kan avbryta sin medverkan. For att bibehalla informanternas anonymitet har vi valt
att inte namnge skolan ldrarna arbetar pa.

2.5 Tolkning av materialet

I den hir undersokningen finns inga ambitioner att gora generaliseringar utifran resultatet.
Avsikten har istéllet varit att tolka materialet fOr att visa pd monster och tendenser kring
beddmning av elevers kunskap nir de befinner sig i APU. Vi ar dessutom medvetna om att vi
bér pé en forforstielse som fargar vér tolkning. I Nils Gilje och Harald Grimens
Samhdllsvetenskapernas forutsdttningar” framgar att ”var forforstéelse kan styra vara
tolkningar utan att vi 4r medvetna om det” (Gilje & Grimen, 2003 s. 187).

En begransning i var undersdkning &r att urvalet informanter pa den valda modellskolan inte
kunnat goras slumpmaissigt, eftersom endast ett fatal larare i det utvalda arbetslaget ar
involverade 1 kurser med larlingsliknande upplidgg. Dessa ldrare har infor undersdkningen valt
ut tre handledare dir samarbetet fungerar vél. Dérigenom utgér undersokningen ifrén
forhdllanden dér forutsittningarna for ett gott samarbete troligen &r goda. Var intention &r att
belysa hur bedomning av elever i APU gér till, for att de som nu startar larlingsutbildning ska
kunna dra nytta av deras erfarenheter. Det blir d4, som vi ser det, naturligt att underskningen
baseras pa intervjuer av erfarna informanter.

Trots att generaliseringar inte kan goras enbart utifran den hir undersokningen kan
jamforelser med andra yrkesutbildningar 4nda goras. Relationen handledare och elev emellan
samt komplexiteten kring séttet att lira ut, bedoma och se kunskap i praktiken sker pa
liknande sétt i olika typer av praktisk inldrning vilket tidigare forskning visar.

11



3 Bakgrund

Larlingsutbildning 4r ingen ny utbildningsform utan har funnits éver tid. Detta kapitel borjar
med att beskriva den historiska utvecklingen av larlingsutbildningen och fortsatter sedan med
en kort beskrivning av den nya larlingsutbildningen och de styrdokument som idag reglerar
skolans verksamhet.

3.1 Larlingsutbildning historiskt sett

Nationalencyklopedin definierar larling som ”den som ldr ett yrke, oftast ett hantverksyrke,
genom att arbeta tillsammans med nagon tidigare yrkesutbildad” (www.ne.se). Olofsson och
Schanberg beskriver 1 boken Yrkesutbildningen i gdar och i dag: om tillviixt, vilfdrd och kon
(2000) hur lérlingsutbildningen i Sverige formaliserades inom skrdverksamheten under 1700-
talet. Vid 1800-talets mitt uppldstes larlingsutbildningen och skrdverksamheten i Sverige 1
och med néringsfriheten 1846. Dock fanns larlingsutbildningen informellt kvar till borjan av
1900-talet nér politiker uppmérksammade bristen pa formell yrkesutbildning. 1918 fattades ett
politiskt beslut som ledde till att larlings- och yrkesskolor infordes, dock i liten utstrackning
(Olofsson & Schinberg, 2000).

Under mellankrigstiden pd 1900-talet radde stor arbetsloshet och politikerna borjade aterigen
diskutera yrkesutbildningens betydelse. Yrkesutbildningar skulle leda till ekonomisk tillvaxt
och okad rorlighet pa arbetsmarknaden (Olofsson & Schénberg, 2000). Man tillsatte
Arbetsmarknadens yrkesrad, for att fa till en samverkan mellan arbetsmarknad och skola, och
detta rad fick stort inflytande pa yrkesutbildningen (Olofsson & Schénberg, 2000). Aven 1955
ars langtidsutredning, tillsatt i syfte att utreda niringslivets arbetskraftsforsorjning och
yrkesutbildningsbehov, visade pa att yrkesutbildningarna skulle stirkas och dven involvera
kvinnor och ungdomar. Foretag fick mojligheter till statsbidrag for att delta i utbildningen.
Under 1950- och 1960-talen 6kade elevantalet totalt 1 yrkesutbildningar, dock inte 1
larlingsform, och 1971 samlades savil yrkes- som studieforberedande utbildning i en
skolform (Olofsson & Schénberg, 2000).

Forst under 1970-talets hoga ungdomsarbetsloshet borjade de borgerliga partierna diskutera
aterinforandet av en larlingsutbildning. En forsdksverksamhet kom till stdind 1979, men
intresset var litet och ménga lirlingsplatser forblev outnyttjade. 1986 ars Oversyn av den
gymnasiala yrkesutbildningen (OGY) ledde till en 3-4rig gymnasial yrkesutbildning med
femton yrkesforberedande och tva studieférberedande nationella program. Lérlingsutbildning
har knappt existerat under hela 1990-talet, men dterinférdes som en forsoksverksamhet i
gymnasieskolans regi 1997, diar femton orter ansokte om att fa delta. 2006 fattades beslut om
att infora modellskolor vilka &r foregéngare till den nya gymnasiala l4rlingsutbildningen
(Olofsson & Schinberg, 2000).

Politikerna har haft som mal att minska antalet arrangérer av yrkesutbildning till ndgra fa
huvudmén samt skapa forbindelser mellan yrkes- och teoretisk utbildning. Att
gymnasieskolan idag dr huvudman for en stor del av yrkesutbildningen, och ddrmed ansvarar
for bedomning, kan ses som ett resultat av detta och syftar bland annat till att kvalitén i
utbildningen ska garanteras (Olofsson & Schanberg, 2000). Trots en intention att minska
antalet aktorer har vi idag flera arrangérer av och alternativ till yrkesutbildning. Kvalificerad

12



yrkesutbildning (K'Y -utbildning), kan till exempel arrangeras av kommun, landsting, enskilda
fysiska eller juridiska personer, universitet eller hogskolor (www ky.se). En annan arrangdr av
yrkesutbildning &r folkhdgskolorna, vilka dr knutna till olika folkrorelser, ideella
organisationer, stiftelser eller foreningar (www.folkhogskola.nu).

3.2 Den nya larlingsutbildningen 2008

Nu star vi aterigen infor forandringar av larlingsutbildningen. Férsoksverksamhet har pagatt
under en tid 1 gymnasieskolan och 1 utbildningsdepartementets Forordning om
forsoksverksamhet med gymnasial ldrlingsutbildning (2007:1349) anges att forsoket omfattar
”sédan larlingsutbildning som paborjas under tiden 1 juli 2008-30 juni 2010 (ibid.).
Bakgrunden till forordningen dr den reform gymnasieskolan enligt olika instanser behdver
genomga for att pa bista sitt ta tillvara ungdomars olika kompetenser och fallenhet. Dagens
gymnasieskola, dar alla forvintas nd hogskolebehorighet, har inte varit oproblematisk for
manga av de elever som inte ir studiemotiverade eller av andra anledningar inte kan nd malen
i den teoretiska delen av utbildningen. S& ménga som var tredje tjugoaring, sdger Jan
Bjorklund i en debattartikel 1 DN, har inte godkédnda betyg frdn ndgon gymnasieutbildning.
Bjorklund kritiserar vidare i sin artikel hur yrkeskunskaper nedvérderats i forhallande till
teoretiska kunskaper (DN 2008-04-21). Detta kan jaimforas med Utbildningsdepartementets
kommittédirektiv En reformerad gymnasieskola fran februari 2007 dir det framgar att:
”Manga program med yrkesinriktade karaktdrsdmnen har blivit alltfor teoretiserade med for
lite tid for yrkesdmnen” (Utbildningsdepartementet, dir. 2007:8).

Den gymnasiala larlingsutbildningen, som nu anordnas vid flera gymnasieskolor runtom i
landet regleras av Forordning om forsoksverksamhet med gymnasial ldrlingsutbildning
(Svensk forfattningssamling [SFS] 2007:1349) och “syftar till att ge eleverna en
grundldggande yrkesutbildning, 6kad arbetslivserfarenhet och en mgjlighet att under en
handledares ledning, pa en arbetsplats, fa fordjupade kunskaper inom yrkesomradet” (SFS 7 §
2007:1349).

Utbildningsdepartementet drar upp riktlinjer for det praktiska genomférandet av
larlingsutbildningen. Det ska finnas ett larlingsrdd dar skola och arbetsmarknadens
organisationer, foretrddare for arbetstagare, arbetsgivare, skolans ldrare och elever (SFS 10 §
2007:1349). Vidare finns i elfte paragrafen regler for hur arbetsplatser for larlingsutbildning
ska utses samt vilka som kan komma ifrdga som handledare, medan tolfte paragrafen sédger att
dér ska finnas ett avtal mellan skolhuvudmannen och berérda arbetsplatser dir respektive
ataganden regleras (11-12 §§ SFS 2007:1349).

Léarlingsradet har ocksd som uppgift att "bedéma om den arbetsplatsforlagda delen av
utbildningen motsvarar de nationella mélen for utbildningen och dven i dvrigt svarar mot de
krav som stélls 1 laroplan, kursplan och andra forfattningar” (SFS 13 § 2007:1349).

I Sverige har Myndigheten for skolutveckling utsett fem skolor till modellskolor for
larlingsutbildning. De &r alla skolor som pé olika sitt arbetat med yrkesutbildning i
larlingsliknande form under nagra ar. Skolorna som valts ut har samtliga visat goda
erfarenheter av larlingsutbildning och skall kunna ge rd och stdd till andra skolor i deras
planerande och utarbetande av larlingsutbildningar. Modellskolornas forsoksverksamhet
ligger delvis till grund for inférandet av den nya gymnasiala larlingsutbildningen.
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3.21 Styrdokument

Det dr staten som anger hur skolans verksamhet skall utformas och vilka krav som skall
stdllas for att sdkerstilla likviardigheten mellan skolor. Dessa krav och riktlinjer formuleras via
maél i olika styrdokument. Det &r sedan kommunerna som ansvarar for att skolans verksamhet
bedrivs i enlighet med styrdokumenten (www.skolverket.se).

I skollagen, vilken &r stiftad av riksdagen, finns de grundldggande bestimmelserna for hur alla
skolformer skall se ut. Den anger dvergripande mal och riktlinjer for skolan och anvisar till
exempel att kommunen ar skyldig att se till att larare och annan personal som undervisar har
tillracklig kunskap om de foreskrifter som anger malen for utbildningen” (Ldrarens

handbok, 2005 s. 60).

Léaroplanerna fortydligar hur bestimmelserna 1 skollagen skall f6ljas. I Laroplanerna finns de
allménna mal och den vérdegrund som géller for skolans verksamhet for att varje
samhéllsmedborgare skall utvecklas kunskapsmassigt. Dagens ldroplan for gymnasieskolan,
Lpf 94 trddde i kraft 1994 som ett led i decentralisering av skolan. Mélen i Laroplanen ér
darfor vida for att kunna fungera som enda utgdngspunkt i undervisningen. Detta ldmnar
utrymme for en lokal anpassning och utveckling av undervisningen. Larare och elever har
mojlighet att vélja hur undervisningen och stoffet skall se ut for att malen i ldroplanen skall
kunna nas. Nér kraven for skolan dr vida och ldamnar utrymme for individuell tolkning inom
olika kunskapsomraden blir konsekvenserna att bedomningen blir mer komplicerad. Samtidigt
finns det i nuvarande ldroplaner utrymme for varje elev att utveckla sina personliga kvalitéer.
Foljden av detta blir, enligt rapporten Likvdirdig bedomning och betygsdttning, att
beddmningen blir mer krdvande for lararen och att likvéardigheten mellan elever och skolor
kan ifragaséttas (jfr Skolverket, 2004). I Lpf 94 stér bland annat att 1draren vid betygssittning
skall "utnyttja all tillgdnglig information om elevens kunskaper i1 forhallande till kraven i
kursplanen samt beakta savél muntliga som skriftliga bevis pa kunskaper” (I: Skolverket,
2004 s. 49).

Programmal finns for varje program i gymnasieskolan och syftar till att programmets olika
delar tillsammans skall bilda en helhet. Utover skollag, ldroplaner och programmal finns
kursplaner, i vilka statens krav inom olika utbildningar anges. Kursplaner finns for alla kurser
1 gymnasieskolan. Dessa anger vilken kunskapsniva eleven skall ha uppnatt i varje enskild
kurs for att ha uppndtt malen. De konkretiserar ldroplanen och anger en ram for
kunskapsfiltet. De detaljstyr inte hur undervisningen skall se ut. Hir finns ocksa
betygskriterier utifrn olika kunskapsnivéer, godkédnd, vil godkénd och mycket vél godkind.
Dessa utgar liraren ifran vid betygssittningen. Aven kursplaner r utformade pa ett sétt som
lamnar utrymme for ldrare och elev att vélja stoff och undervisningsmetod. Larare och elev
maste tillsammans formulera och konkretisera méalen for att utforma kursen och ge lararen ett
underlag for vilket stoff kursen skall innehélla. Vid betygssattning bedomer ldraren sedan
varje elevs kunskapsniva utifran innehéllet i relation till betygskriterierna
(www.skolverket.se, 2008-10-15). I Lpf 94 ges ocksa riktlinjer for hur detta skall gé till bland
annat star att lararen skall ”fortlopande ge varje elev information om elevens
utvecklingsbehov och framgéingar i studierna” och ”redovisa for eleven pa vilka grunder
betygsittning sker” (Ldrarens handbok, 2005 s. 48-49). Vid betygssittning ar det elevens
kunskaper som ska beddmas utifrdn mélen i kursplanen. Beddmningen ska vara allsidig och
all tillgénglig information om elevens kunskaper ska beaktas. Det dr ldraren som sitter
betyget och “’betygssittning dr formellt sett en myndighetsutévning” (Skolverket, 2004 s. 26).
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4 Resultat

Resultatet utgér ifrdn de sex intervjuer som gjorts med ldrare och handledare vilka ar
verksamma inom Omvardnadsprogrammet pa en av modellskolorna for larlingsutbildning. Vi
kommer att redovisa vara resultat utifran tre infallsvinklar som sammanfaller med vara
fragestéllningar: organisationens betydelse for beddmningen, beddmningsforfarande och hur
kunskap ses. Vid var tolkning av intervjuerna har vi forsokt att fokusera pa bade
gemensamma nidmnare och eventuella motstridigheter som forekommer i véra informanters
utsagor. Varje infallsvinkel inleds med resultatet av ldrarintervjuerna och fortsétter med
handledarintervjuerna.

4.1 Organisationens betydelse for bedomningen

Vi har sett att tidigare undersdkningar pekat pé vikten av ett gott samarbete mellan skola och
arbetsplats. Darfor vill vi undersdka om den overgripande organisationen som reglerar
samarbetet mellan skola och arbetsplats paverkar ldrarnas forutséttningar for att kunna gora en
beddmning.

41.1 Lararnas uppfattning av organisationens betydelse for bedomningen

Liararna beskriver samverkan mellan skolan och arbetsplatsen pé liknande sétt. Skolan har
kontakt med arbetsplatserna genom ett programrad, vilket ocksé kan kallas larlingsrdd, som
traffas tva ganger per termin. Vid dessa moten deltar fackliga representanter, enhetschefer,
arbetsterapeut, MAS (medicinskt ansvarig sjukskdterska), dvriga representanter fran
arbetslivet, elever och lararrepresentanter. Vid triaffarna diskuteras utbildningens upplagg,
marknadsforing av utbildningen och kursernas innehdll for bedomningen. I 6vrigt har man
dven mojlighet att ta upp sérskilda elevfall och hindelser man kénner behov av att diskutera.

Programradet innebdr att inte alla ldrare har mojlighet att vara delaktiga pa samma villkor.

En av de ldrare som inte sjdlv deltar i programradet 6nskar ett utokat samarbete med
enhetscheferna. Lisa séger att ... manga génger har vi mycket fragor tycker jag, som vi vill
diskutera med cheferna, jag skulle vilja trdffa dem ndgon ging per termin”.

Samtliga larare lyfter ocksa fram APU-samordnarens roll vid samverkan med arbetsplatserna.
APU-samordnaren dr anstilld hos handikappomsorgen och samordnaren ansvarar for prao-
veckor och APU-platser. Liv menar att arbetet med att ta fram och férdela APU-platserna
mellan eleverna tar mycket tid 1 ansprak: Vi har ju hundra elever och alla skall ut i ndgon
form av APU sd det dr ju mycket arbete bara det hér att skaffa platserna och organisera det.”

Varje host anordnas en handledarutbildning av gymnasieskolan. Dér deltar sdvil sddana
personer som sjdlva anmalt sitt intresse att delta som handplockade personer fran olika
verksamheter. Liv séger att skolan kridver att samtliga personer som atar sig ett
handledaruppdrag dr utbildade. ”Vi har satt som krav da att det maste vara utbildade
handledare, for annars sé ... i och med att vi har sa stor del av utbildningen utlagd, da maste
de nog vara insatta i skolan.” I nuldget finns det gott om handledare eftersom skolan sedan
flera ar har genomfort handledarutbildningen. Handledarutbildningen genomfors vid sex
tillfillen dir man gar igenom Omvardnadsprogrammets inneh4ll och uppligg. Ovrigt som tas
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upp under dessa dagar dr kunskapsformerna, bedomning, handledarens roll, elevens roll,
handledningsprocessen, tonarspsykologi samt diskussion kring uppdraget i stort. I
utbildningen ingér ocksé ett arbetsplatsbyte i syfte att ge handledarna en upplevelse av hur det
kénns att vara ny pa en arbetsplats. For att tydliggora innebdrden av kursmélen genomfors
aven en gruppdiskussion kring dessa. Vid denna diskussion konkretiseras mélen och vad som
kan ldggas i dem samt vad eleven skall prestera for att uppna méalen. I och med att malen i
kursplanerna, som tidigare beskrivits, endast anger ramarna for verksamheten och innehéllet i
kurserna, anser vi att denna diskussion &r en positiv och nddvéndig del 1 utbildningen av
handledare for att siikerstilla likvirdigheten i utbildningen. Aven i rapporten Likviirdig
bedomning och betygsdttning (Skolverket, 2004) ses diskussioner kring kursmal och kriterier
som ett viktigt inslag.

Utover handledarutbildningen genomfors handledartréffar varje termin. Lérarna beréttar att
handledarna vid dessa traffar har mojlighet att ta upp och diskutera sina erfarenheter,
onskemal eller synpunkter de har pa skolan. Infor varje ny APU-period bjuds handledarna in
till skolan. Dir informeras de bland annat om vilka uppgifter eleverna har med sig ut, vilka
maél de ska uppné, hur schemat ser ut och sa vidare. Eleverna far da ocksa triffa den
handledare de kommer att ha under APU-perioden. ”Da4 har de sett varandra och fatt samma
information ... sa det dr bra”, menar Liv.

Under APU-perioden har ldrare och handledare kontakt via telefon och minst ett besok dér
lararen kommer ut till arbetsplatsen. Samtliga larare uppger att det inte finns ndgra givna
rutiner for hur detta samarbete ska se ut. Lena menar att ’ett APU-besok ar liksom
utgangspunkten, men sen beror det ju pa for att det kan finnas olika anledningar till att man
behover gora flera besdk och att man har téta telefonkontakter och s, men sa ldnge allting
rullar pé och det gar som planerat sa dr det sagt ett besok”. Lisa uppger att det dr elevernas
ansvar att kontakta lararen och boka tid for besoket, vilket de inte gor sa ofta utan vi far
sjdlva ringa och leta, men det blir mycket merjobb for oss”.

Léararna upplever att skolledningen har for liten kunskap om hur ldrarna disponerar sin tid 1
samarbetet med handledarna. De upplever att det ar upp till dem sjdlva att omfordela sin tid
vid de tillfédllen det krdvs 6kad kontakt med handledare och arbetsplatser. ’Nej jag, nej jag vet
inte om jag skulle vilja pasta att skolledningen har ndgon forstdelse 6ver huvud taget for vara
APU-besok och vad det dr vi gor egentligen dér ... det tror jag faktiskt inte”, sdger Lena.
Samtliga ldrare hdvdar att de kan avsitta den tid som kravs for bedomning i samverkan med
handledaren. Anda forekommer hos alla tre lidrarna skildringar av foljande karaktir:

men i vissa fall s& skulle man ju behva mycket mer tid och behdva vara med ute om
det inte fungerar riktigt. Och da vet man ju inte om det &r eleven eller pa grund utav
arbetsplatsen, att det 4r ndgonting som hander dér, sa att ibland kan man ju kénna det
att man skulle behdva mer tid ... men samtidigt s& ser man ju da att handledarna
efterfragar ju egentligen inte att vi &r med mer

(Liv)

Denna avsaknad av tid, 1 vissa svarbedomda fall, dr forstdelig om man utgér ifran vad
Molander séger om ldarande i praktiska situationer. Enligt Molander kan viss kunskap och
forstaelse ses forst 1 praktisk handling (jfr Molander, 1996). Vi kan utifran detta anta att
lararen 1 vissa fall behover mer tid for att se eleven i den praktiska delen av utbildningen och
darigenom skaffa en bild av elevens kunskap infér bedomningen. Dock ar det, som tidigare
ndmnts 1 nuvarande organisation upplagt s att liraren normalt gor ett besok ddr en stor del av
beddmningen gors och detta kan vara komplicerat vilket Lena intygar: handledarna sétter ju
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inte betyg pa det sittet utan de gor ju en bedomning om eleverna har uppnétt malen eller inte

och sen betygssittningen gor ju jag da utifran det jag kan uppfatta egentligen d& under de hir

samtalen med handledaren, det ar liksom det som &r utmaningen men det man hoppas att man
g0r en sa bra tolkning som mdjligt dd av det som ségs under samtalet”.

Léararna upplever att handledarna i de flesta fall har mojlighet att avsitta tillrdckligt med tid
vid deras APU-besok, men motsatsen forekommer ocksé. Nér jag var ute pa APU-besok i
fredags, nir jag kdnde att vi inte ens hade kommit in egentligen pé det jag ville prata om, d&
sa handledaren att nu far jag be om ursikt, nu méaste jag faktiskt aka for da hade de en
aktivitet pa det boendet d& som gjorde att de var tvungna att ge sig ivdg”(Lena). Det hinder
ocksé ibland att det inte r elevens handledare som dyker upp vid ldrarens besok. Lararna ar
medvetna om att vissa elever innebdr ett stort merarbete for handledaren, samtidigt som
manga elever &r en tillgang for denna. Liv uttrycker en stor uppskattning for handledarnas
instdllning och det arbete de utfér och de intervjuade ldrarna dr pa det stora hela positiva till
hur samarbetet med handledarna ser ut, forutom att tiden i ett fatal fall ar alltfor knapp.

4.1.2 Handledarnas uppfattning av organisationens betydelse for bedomningen

Samtliga handledare upplever att handledarutbildningen, som de fér vid gymnasieskolan, har
varit positiv och viktig. De ser alla positivt pé sitt uppdrag som handledare och har sjdlva valt
detta uppdrag. Det finns hos alla tre handledarna ett grundintresse for att fora vidare sina
kunskaper. De uppger att det &r en viktig funktion for att skapa intresse for vardyrket och de
menar alla att de sjélva tycker mycket om sitt arbete, vilket enligt dem &r en forutséttning for
att ungdomar ska lockas. En stor del av handledarnas uppdrag ér att formedla sin arbetsglidje:
”Ja men mitt uppdrag dr ju pa nagot sétt, tycker jag, att visa att det dr positivt att arbeta inom
varden, att det dr ett omvéxlande och roligt yrke framfor allt” (Hanna). Handledarna ser det
som en naturlig del i sitt arbete att ta sig an elever: ”Jag tycker detta ska falla sig helt naturligt
att man har elever, det ska inga 1 uppdraget, ja det tycker jag, for det dr ju nat ... det &r ju véra
arbetskamrater, det ar bara sa” (Helena).

For att kunna utfora sitt uppdrag som handledare anser samtliga handledare att den utbildning
de far dr en forutséttning. De upplever sjilva att handledarutbildningen har gett dem en god
forstaelse for skolans kursplaner och kursmal och att de ddrigenom kan delta i bedomningen.
... men du méste ju ndstan ha gétt handledarutbildningen for att kunna fixa detta” sdger
Helena. Hér kan vi se att samarbetet mellan skola och arbetsplats ger mojlighet till att
handledarna far den kunskap om styrdokumenten som Skolverket kréver att personer
involverade 1 bedomning ska ha (www.skolverket.se, 2008-10-15). Nér handledarna under
intervjuerna diskuterar bedomning och kursmal konstaterar dven vi att de &r vil insatta 1 sdval
sitt uppdrag som kursplaner och kursmal. De anser sig ha god forstéelse for och kan tolka vad
malen innebdr 1 praktiken och att de vet vilka moment som ligger i varje mal och vad eleven
ska prestera for att uppna dem. Detta géller savél teoretisk som praktisk kunskap. Att se
praktisk och teoretisk kunskap som en helhet ar, enligt Molander, en forutsittning for att
kunna gora en allsidig bedomning och verkligen se elevens forstéelse (jfr Molander, 1996).

Utbildningen och det tita samarbetet med skolan medfor att handledarna kénner sig trygga i
sin roll som handledare och ger dem mojlighet att kunna bedéma eleverna utifrdn malen, bade
pa ett praktiskt och ett teoretiskt plan. I en mélstyrd organisation &r det nddvéndigt att man
lagger ett innehdll 1 mélen och konkret formulerar vad eleverna ska kunna for att nd upp till
dessa mal. Vi ser att samarbetet ger mojlighet for ldrare och handledare att gemensamt
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konkretisera mélen och diarigenom lyfta upp vad som ska bedomas i enlighet med
styrdokumenten.

De handledartrédffar som anordnas av skolan infor varje APU-period medfor att handledarna
standigt uppdateras och har mojlighet att diskutera mal och beddmning med varandra och med
lararna. De far dven triffa eleverna innan de kommer ut till arbetsplatsen vilket ger mdjlighet
till en god kontakt mellan elever och handledare redan frén borjan:

Vi triffar dem innan, de hir yngre eleverna, och de vet vem de ska mota nér de
kommer ut pa arbetsplatsen, det blir ett s bra mote med en gang och det kdnns
valdigt tryggt ndr de kommer ut ocksa, man ser det pa dem, ja just vi har ju tréffats
forut, det ar ju dig jag ska gé med sé det ... dn att komma upp alldeles ensam, och
man ser att de dr néstan ridda.

(Helena)

Tack vare att samarbetet mellan skola och arbetsplats dr organiserat sa att elev och handledare
triffas innan eleven gér ut pd APU si finns goda forutsdttningar for en god relation mellan
handledare och elev. Detta anser vi i sin tur dr en viktig del for att eleven ska kénna trygghet
pa arbetsplatsen. Tryggheten kan beskrivas som en tilltro till sig sjilv och att kritiskt viga
ifrdgasitta, vilket &r en del i ldrandeprocessen (jfr Molander, 1996).

Handledarna ger alla uttryck for ett vdl fungerande samarbete med ldrarna och de upplever att
de alltid kan vénda sig till lararna med fragor eller eventuella problem som uppstér. De
upplever att ldrarna kan avsitta den tid som krivs for ett fungerande samarbete kring
bedomningen av eleverna. Nar ldrarna kommer ut for halvtidsbedomning kan de alltid avsétta
tillriickligt med tid. Aven handledarna ser det som viktigt att avsitta tid for samtal med
lararen, dven om det medfor att arbetskamraterna méste ticka upp for dem. Handledarna har
ingen tid 1 sin tjénst for sitt uppdrag utan far sjélva avsitta den tid som behdvs. Trots allt
prioriterar de bedomningen av eleven, vilket troligen beror pa att samtliga handledare
upplever att de har stod for detta hos sina chefer och arbetskamrater. I nuvarande organisation
kommer ldrarna som regel ut enbart vid halvtidsbedémningen. Handledarna dr dock medvetna
om att de vid behov kan begéra fler besok av ldraren. De har god tilltro till att lararna 1 sa fall
tar sig den tiden om det krdvs. Ingen av handledarna uppger dock att det i normala fall krévs
fler 4n ett besok.

Lérare och handledare dr 6verens om att nér en elev har svérigheter att nd upp till malen, eller
om det uppstér andra problem, kan ldraren behdva omfordela sin tid for att mojliggora fler
APU-besok. Vi kan konstatera att det 4r i de fall nér det uppstér problem som lérare och
handledare kédnner ett behov av ett utdkat samarbete for att mojliggora att eleven nar mélen.

4.2 Bedomningsforfarande

Enligt styrdokumenten skall ldraren vara den som sétter betyg pa elevens kunskap. For att
kunna gora detta maste en allsidig bedomning av elevens kunskaper utifrdn kursmélen goras.
Nar eleven befinner sig i arbetsplatsforlagd utbildning har lararen inte mojlighet att sjdlv folja
elevens kunskapsutveckling, utan méste forlita sig p4 handledarens beddmning. Darfor anser
vi att det dr viktigt att belysa hur bedomningsforfarandet ser ut.
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4.2.1 Lararnas beskrivning av bedomningsforfarandet

Utifran det som framkommit vid intervjuerna kan man se att storsta delen av lararens
beddmning av eleven i APU sker vid lararens besok ndgonstans 1 mitten av APU-perioden.
Vid besoket samtalar lararen, handledaren och eleven om dennes kunskapsutveckling i
forhallande till kursmalen. Lérarna baserar dven sin bedomning pa de teoretiska uppgifter
eleven ska 16sa under APU-perioden, samt den dagbok dér eleven reflekterar kring det som
sker under den arbetsplatsforlagda utbildningen. Vid slutet av APU-perioden fyller
handledaren tillsammans med eleven i ett beddmningsformulér vilket talar om for ldraren om
eleven uppnatt malen. Bedomningsformuléret dr utformat sa att handledaren kan bedéma om
eleven ir godkind eller ej. Ovriga betygssteg beddms inte i detta formulir.

Lararna beskriver pd ett likartat sétt hur bedomningsprocessen gar till trots att de uppger att
det saknas nedtecknade rutiner for detta. Vi tolkar det som att arbetslaget dnda ar enade kring
vilken metod som ska anvédndas vid bedomning. Det skulle kunna tydas som att:

Kulturen finns i tingen de arbetar med, i sdtten att stélla fragor, i kriterierna for att bedoma
svar, i normer for handlingar och handlingsvanor, i olika typer av praxis — allt detta ar
aspekter av den kulturella gemenskapen. Var forstaelse — i vetenskapen och i andra
kunskapsformer — forutsétter att vi lart oss ta mycket for givet.

(Molander, 1996 s. 49)

Precis som Molander beskriver upplever vi att det gemensamma synséttet ger uttryck for
kulturen mellan de intervjuade ldrarna, vilken 1 sin tur har sin grund i ldrarnas egna
yrkeserfarenheter inom vard- och omsorgsbranschen.

Vid APU-besoket gors en stor del av ldrarens beddmning av elevens maluppfyllelse. Besoket
bestar av ett samtal mellan ldrare, handledare och elev. Samtalet utgar ifrdn kursmalen. Vi
har ju kursmélen med oss och det som man forsoker fora samtalet utifrdn for det ar ju dnda det
som ska bedomas” sdger Lena. Lisa sdger om kursmdlen att ”de finns ju dir naturligtvis, men
jag vet inte om de ... de ligger ju som en ram runt alltihop”. Lérarna ger uttryck for att deras
forforstéelse av eleven paverkar hur samtalet formas och hur tydligt de méste lyfta fram
kursmalen. ”Man har en bild av eleven hir inne och sé tinker man hur ska detta fungera ute
nu d4, da kan det vara mer att ta upp ... da kanske man utgér lite mer frdn kursmélen” (Lena).
Molander menar att ”’[v]ar forstaelse bygger alltid pa en for-forstaelse, vira omdomen bygger
alltid pa for-omdomen, som det brukar uttryckas i den hermeneutiska traditionen” (Molander,
1996 s. 49; jfr Gilje & Grimen, 2003). Hér kan vi ana att den forforstéelse lararna har av
eleven, utifrdn den skolforlagda utbildningen, kan paverka det slutliga omdomet.

Aven arbetsplatsen och handledaren paverkar hur samtalet fortldper vid APU-besdket.
Lérarna uppger att den personliga kontakten och det nidra samarbetet med handledarna ocksé
paverkar samtalens utformning. Lisa menar att ... trdffar man handledaren flera génger sa lar
man sig ju handledaren, hur den fungerar, sa da kan jag ocksé liksom, jaha, det var den
handledaren ja, d& gor jag min beddmning utifran ...”. Vi tolkar det som att ldrarna utifran sin
yrkesbakgrund inom vérd och omsorg snabbt kan bedoma en handledares kompetens. Lararna
ar alltsd medvetna om den yrkeskultur som rader pA APU-platserna. ”Om jag nu ldr kdnna en
handledare, hur den ir, da &r det lattare tycker jag, sen finns det en del som man direkt kénner,
det hir &r en jattekvalificerad handledare, da vager det mycket tyngre naturligtvis hur den gor
en bedémning” (Lisa). Aven Liv upplever att handledarens formaga att bedéma elevens
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kunskap utifran malen varierar: “Handledarens beddmning &r ju jatteviktig eftersom det ar ju
de som har sett dem. Men ibland kan man ju kinna da att de inte riktigt har anknytning till
malen” (Liv). Trots detta anser ldrarna att de ur samtalet kan fa ut den information om
eleverna som de behover. P4 frigan hur det gar till sdger Lisa: DA far vi hjélpa till, eller jag
far hjilpa till, och tydliggora sd mycket jag kan gora da ... det 4r min uppgift tycker jag. Vi
pratar ju en hel del kring malen pa vért besok, det dr vél det som det handlar om”. Hér ser vi
att det dr den kunskap som kan synliggoras med ord, av handledare eller elev, som ldraren far
tillgang till och ddrmed kan bedoma. Lérarna far ddremot inte se elevens kunskap i handling
vilken, enligt Molander, skulle ge en mer allsidig bild av elevens forstaelse (Molander, 1996).

Den handledarutbildning som anordnas varje ar dr avgorande for handledarnas kompetens.
Lisa papekar att det har kommit 6nskemal frdn handledare om att konkretisera kursmélen.
Darfor har ldrarna utarbetat ett nytt bedomningsformuldr dér malen ar fortydligade. Har
framgér de olika moment eleven bor ha utfort for att uppnd malen. Tidigare har man pd den
aktuella skolan skickat ut kursmalen med en beddmningsskala dar handledarna fatt virdera i
vilken utstrickning eleverna uppnatt mélen. Lararna upplever att det tidigare systemet
fungerat déligt eftersom vissa av handledarna hade svért att tolka mélen och utifran dem
beddma elevernas méaluppfyllelse.

Ytterligare en viktig del i bedomningsprocessen ér elevernas dagbok som de for under sin
APU. Dagboken later lararna folja elevernas reflektioner och kunskapsutveckling ute pa
arbetsplatserna. Liv anser att dagboken har stor betydelse vid betygséttningen: ... ndgra
elever som jag haft under tiden hér ... har hojt sitt betyg tack vare sin dagbok, klart man ser
att de har en reflekterande formaga och att de har sett saker som inte kommer fram annars”.
Aterigen kan vi se att det ir elevernas forméaga att i ord formulera sina tankar som beddms.
Dérigenom ser vi att det som eleven faktiskt gor i verkliga situationer underordnas det de i ord
kan formulera. Det bortser fran att kunskap kan vara forkroppsligad och att handlande sker
instinktivt utifrdn denna (jfr Molander, 1996). En kunnig praktiker handlar alltsa instinktivt,
utan att analysera eller reagera, vilket vi antar kan forsvara elevens formaga att i ord, alltsé pa
teoretisk vig, uttrycka sin kunskap. For att lararen ska kunna bedéma den forkroppsligade
kunskapen &r det av stor vikt att handledaren har forméaga att se och sétta ord pd denna
kunskap (jfr Molander, 1996).

Eleverna har dven teoretiska uppgifter med sig ut pa sin APU i en studiehandledning. Dessa ar
utformade utifrdn malen. Uppgifterna har som syfte att koppla samman teori och praktik,
vilket, enligt Molander, maste goras for att f4 en helhetssyn pa kunskapen (Molander, 1996).
Nir vi fragor om de teoretiska uppgifterna sager Liv att ”det blir ju ocksa en del 1
beddmningen att de har en koppling mellan teori och praktik ... d4 har man ju de teoretiska
uppgifterna att stotta sig pa”. Den praktiska delen av APU:n ger endast grund for betyget
godkind. For hogre betyg anvénder sig ldrarna av de teoretiska uppgifterna, bade skriftliga
och muntliga. Detta hindrar forstés inte att lararen dven véger in handledarens omddmen vid
betygsittning, trots att handledarens uppdrag vid beddmning enbart ar att bedoma om eleven
ar godkénd eller inte. Trots det kan vi se att den bedomning handledarna goér endast &r en del
av den slutliga betygséttningen och vi menar att det finns en tonvikt pa de teoretiska
fardigheterna hos eleven.

Slutbeddmningen av elevens kunskapsutveckling under APU sker mellan handledare och elev
1 slutet av APU:n. Det &r forst da elevens totala kunskapsutveckling kan bedomas. Lérarna,
som gor sitt besok ndgonstans 1 mitten av APU-perioden, &r alltséd inte involverade i denna
slutbedomning. ... vi forsoker lagga det nanstans i mitten och dé kanske man har tva eller tre
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veckor kvar att fortsitta utvecklas och léra sig nya saker ...” (Lena). Ingen av ldrarna tar dock
upp detta som nagot problem. I vissa fall, nir handledarna signalerar att eleven riskerar att
inte uppna malen, gor lararna extra APU-besok. Dessa infaller i vissa fall vid
slutbedomningen. Precis som Lena séger har eleven, vid ldrarens besok, flera veckor kvar att
utvecklas och det som beddms vid lararens besok ér troligen endast en del av
inldrningsprocessen. Molander beskriver inldrningsprocessen pé foljande vis: nigon lir sig
gora saker, hon trdnas till nagot, med fragor, korrigeringar, bifall och sé vidare ... Darigenom
lar hon sig sjdlv att uppmérksamma och gora och alltsa forstd. Det ar kunskap 1 handling”
(Molander, 1996 s. 201). Att folja den fortsatta utvecklingen ligger alltsa pa handledaren, som
g0r den slutliga bedomningen.

4.2.2 Handledarnas beskrivning av bedomningsforfarandet

Handledarna ger alla uttryck for att deras beddmning inleds sa snart eleven kommer till
arbetsplatsen. Det dr en nddvindig del for att kunna anpassa elevens arbete pa avdelningen
utifran elevens forutsittningar. Handledarna har svart att i ord beskriva hur de gar tillvaga vid
denna forsta bedomning. De uppger att de pd ett tydligt sétt kan se vad eleven dr mogen att
gora genom att studera dem 1 motet med vardtagarna. ... hela deras sétt alltsa, bemdtande av
en brukare, ser man det ju pé ... man ser pa en elev om den har fallenhet att jobba med
manniskor, det syns valdigt tydligt valdigt fort” (Hedda). Handledarna bedomer det som att
alla elever behdver ga bredvid till en borjan och studera hur handledaren utfor sitt arbete:

Ja han [sic] gar ju bredvid mig till att borja med och ser ... tittar pa hur jag gor ... &
och sen sa later jag ju eleven mer och mer bli sjélvstindig och sa ser jag ju hur han
beméter de boende och har jag ndgon synpunkt s& papekar jag ju detta.

(Hedda)

I takt med att eleven blir tryggare och utvecklas kunskapsmaissigt later de eleven bli alltmer
sjdlvstandig. Detta dr en stindigt pdgdende beddmningsprocess:

Sedan som vi nu jobbar med mycket dementa, och dé ar det ju extra viktigt att man
ar lyhord, en del elever &r kanske sé ivriga och vill gora ett bra jobb och rusar fram
och da far man ju forsdka prata med dem pa ett bra sitt sa att de forstar

(Hanna)

Utifrdn Molanders resonemang kring hur tyst kunskap visas 1 handling, kan vi se att
handledarna uppmérksammar och beddmer denna kunskap, eller brist pa kunskap, hos
eleverna. Detta md6jliggdrs genom att handledarna faktiskt ser eleverna i handling:

Det syns pa en elev att den har ... riktiga handtagen for det om man séger sé ... sen
ofta s& marker man att ndr man har gjort kanske en fyra-fem stycken [blodtryck] pa
oss da, da kan de genast ga ut och ta det pa ett riktigt sétt, det dr bara den dér
osdkerheten och bara kidnna det diar handlaget sa att man far dem rétt.

(Helena)

Handledarna ger alltsé uttryck for att bedomningen sker kontinuerligt och, som vi nedan ska
beskriva, att man i processen hela tiden utgér ifrdn kursméalen som genomsyrar elevens vardag
pa arbetsplatsen. Handledarna involverar dven eleven i beddmningen och har regelbundet
samtal med eleven om hur kunskapsutvecklingen fortskrider, vilket betonas i Lpf 94 (§ 2.5)
enligt foljande: "lararen skall fortlopande ge varje elev information om elevens
utvecklingsbehov och framgangar i studierna” (Ldrarens handbok, 2005 s. 48).
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Handledarna beskriver att de stimmer av med malen for att se vad eleven har klarat av och
vad som saknas for att malen ska nds. Man diskuterar dven elevens teoretiska uppgifter, som
ocksé dr en del for att eleven ska nd malen. Handledarna &r noga med att det &r eleven sjilv
som ska utfora sina teoretiska uppgifter, men de gor d4ven hir en beddmning av hur mycket
handledning eleven behover for att klara uppgifterna: ... de far ju sjalvklart fraga hur mycket
de vill, men jag ska inte tala om svaren for dem ordagrant, utan dem ska de ju formulera
sjdlva da, men att man finns liksom dér i bakgrunden hela tiden ... en del elever far man puffa
pa vildig mycket” (Hanna).

En viktig del i bedomningen &r att handledaren formedlar till 14raren pa vilket sitt och hur vil
eleven uppnatt mélen. Detta sker oftast, sdger Hedda, redan vid halvtidsbeddmningen for att
man gemensamt ska kunna bedoma vad som kvarstar for att malen ska nés:

Ja, jag sdger ju att malet &r uppnatt eller inte och s& motiverar jag oftast varfor jag
tycker det och varfor jag inte kanske tycker det, att vi har uppfyllt mélen ... Ja, jag
kan bara ta till den sista eleven vi hade, ja han var jattebra i allting men kanske jag
tyckte att han behovde vara lite mer framat, lite mer ... ja, sadér ... och da talade jag
om det att du behover bittra dig pa detta nu, du har tre veckor kvar hér, nu far du
visa mig att du kan liksom ... ja, och sa pratade vi med ldraren om detta. Vi pratar
lite om varje mél, vad jag anser om detta.

(Hedda)

For att liraren ska fa tillrdcklig information om elevens kunskapsutveckling aterger
handledaren hur eleven fungerar i arbetet. I denna diskussion utgar man alltid ifrdn malen, och
1 vissa fall krdvs att man konkret beskriver pa vilket sitt eleven agerar. Det kan handla om
savil praktiska moment som bemotande och teoretisk kunskap.

Slutbeddmningen gors, som tidigare framkommit, av handledaren som tillsammans med
eleven fyller i bedomningsprotokollet. I protokollet finns inga mojligheter for handledaren att
virdera elevens kunskap tydligare dn godkénd eller icke godkdnd vilket Hedda menar &r
otillfredsstéllande:

Den hir géngen till exempel var det ju plus just pa estetiskt tdnkande och da hade jag
ju velat siga det att han var mer dn godkénd dar da kanske inte s& mycket da pa att ta
egna initiativ da

(Hedda)

Samtliga handledare kdnner dock ett behov av att kunna uttrycka i vilken grad eleven uppnatt
madlen. En stor del av det kontinuerliga arbetet att bedoma eleven bestar av att virdera elevens
kunskaper, i syfte att nivaanpassa elevens uppgifter, och samtliga handledare kinner ett behov
av att kunna uttrycka detta dven vid slutbeddmningen. De anser att det &r stor variation pé
elevernas kunskaper och att detta borde framga av bedomningen:

Ja jag tycker nog det for att jag dr for betyg, jag tror att det ibland kan vara bra for
eleven ocksa och fa svart pa vitt att det hér &r jag jattebra pa. Sen &r det ju sa hér att
du kan ju alltid bli battre det méste man ju ocksa tinka pa men att det star hér, star
det bara godkénd eller uppnétt eller uppnatt, uppnatt, uppnatt sa kanske man inte
riktigt vet alltsé en del saker kan de ju kanske behdva trdna mer pa.

(Hanna)

Eftersom handledarna kénner ett behov av att mer ingdende vérdera elevernas kunskaper, dn
vad bedomningsprotokollet tillater, brukar de alltsa l4dgga till egna kommentarer om elevens
kunskaper:
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Far jag bedoma den hér eleven helt och hallet sa vill jag sitta ett MVG. Och sen sa
skrev jag, det gjorde jag, ndr lararen var ute och vi mittbeddmde redan att hon var s&
perfekt den hér eleven...

(Helena)

Samtliga handledare har &ndé en positiv instdllning till att anvdnda formulér vid
bedomningen. De anser att dessa ger ett gott stod i bedomningsprocessen. Protokollen kan
vara utformade utifran mélen och dessa upplever handledarna inte behover konkretiseras.
Hanna ser risker med att bryta ner malen alltfor mycket, eftersom hon anser att vad man
lagger i beddmningen kan bli alltfor begrénsat och styrt.

Som handledarna beskriver det 16per handledning och bedémning parallellt. Ett exempel pa
detta kan vara nar handledare och elev diskuterar upplevelser eleven haft i motet med
vérdtagarna. Handledarna har hir mojlighet att bedoma elevens forstaelse bade pa ett praktiskt
och ett teoretiskt plan. Vidare kan handledarna féormedla till eleven vilka omrdden hon
behover vidareutveckla. Denna dialog, handledare och elev emellan, dr en viktig del i sévél
larande som bedomning. Genom dialogen synliggors bade kunskap och okunskap, vilket dven
Molander lyfter fram: ”Det ligger i (den verbala) dialogens id¢é att renodla fortsatt
kunskapsbildning som ett resultat av erfarenheten av att ha natt granserna” (Molander, 1996 s.
102).

Bedomningen av en elev i APU ér alltsa till stor del baserad pa vad handledaren kan férmedla
till 1araren, samt vad eleven sjdlv genom sina teoretiska uppgifter och i samtal kan visa utav
sina kunskaper. Lérarna beskriver att eleverna under APU:n ska koppla samman teori och
praktik, men bedomningen sker utifran aterberdttande av handling och inte utav handling 1 sig.
Detta dr nagot som troligen forsvérar ldrarnas beddmningsarbete och ger slagsida at den
teoretiska delen av utbildningen. Aven det faktum att bedomningssamtalet inte sker i slutet av
APU-perioden, nir eleven kommit som lidngst i sin inldrningsprocess, kan ses som ett hinder
for en allsidig och rittvis beddmning av elevens totala kunskaper utifran méal och
betygskriterier.

4.3 Att se elevens kunskap

Léararnas uppdrag ar att géra en bedomning av elevens kunskaper for att kunna betygsétta. Hur
lararen ser den kunskap som ska bedomas &r déarfor viktigt att lyfta fram. Nér eleven befinner
sig pa arbetsplatsforlagd utbildning forsvaras detta, eftersom det dr handledaren som foljer
och bedomer eleven. Vi vill dérfor med vér undersdkning ta reda pa hur lararen i sin tur ser
elevens kunskap vid APU. Med att ’se” kunskap menar vi mer dn att bara fa syn pa vad
eleven kan. Begreppet innefattar dven i vad, hur och 1 vilket syfte ldraren ser och forstér
elevens kunskap.
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4.3.1 Hur lararen ser elevens kunskap

Lena beskriver hur man i tidigare vardutbildning inhdmtade storre delen av kunskapen pa
teoretisk vig 1 skolan, for att sedan pa arbetsplatsen visa att man lart sig. Enligt Molander kan
man inte skilja teori fran praktik pa detta sétt utan ”[kJunskap i handling kraver
helhetsforstaelse” (Molander 1996 s.164). I nuvarande omvardnadsutbildningen vaver man
samman teori och praktik och eleverna ska fortsitta sin kunskapsinhdmtning under sin APU. I
nuvarande utbildning ska en bred utbildning ges i1 skolan och férdjupad kunskap ska ske pa
arbetsplatsen. Utbildningen dr numera yrkesforberedande:

Handledarna glommer det ibland och séger da att har de inte lart sig nat forst, pd min
tid fick vi ldra oss de hér sakerna i skolan innan vi gick ut i praktik, men nu ar det ju
inte s& utan nu ar det arbetsplatsforlagd utbildning dér man lar sig da ute pa
arbetsplatsen och det kan vara svart ibland for handledarna att komma ihéag det.
(Lena)

De ldrare vi intervjuat framhaéller att kunskaper som bemdtande, forhéllningssitt och
kommunikation &r viktiga infor kommande yrkesverksamhet. Liv och Lisa upplever att vissa
handledare, framfor allt inom lénssjukvérden, ser kunskaper som anatomi och att kunna utféra
praktiska moment som de viktiga kvaliteterna. Liv uttrycker att: ”Framforallt inom
lanssjukvarden upplever vi det att man tinker pd gammal praktik, att man kommer ut och kan
och visar vad man kan f6r ndgonting, det man lért i skolan... men man kanske har andra
kunskaper da, mer av bemotande och mera bredd.” Vi tolkar det som att det kan vara si att
handledare inom ldnssjukvarden bedomer elever enligt det tidigare systemet dér teorin skulle
inhdmtas i skolan innan eleven gick ut pd praktik. Lisa beskriver det som att kvantitet ar
viktigare &n kvalitet hos dessa handledare, ”det finns ju en grupp tycker jag som menar kan de
tvétta en gammal ménniska, kan de stdda toaletterna eller sadér va”.

Lirarna upplever att de inte kan krdva av handledarna att de ska ansvara for bedomningen av
de teoretiska delarna, vilket leder till att elevens uppgifter 1 samband med APU:n &r av stor
vikt for ldrarens bedomning. Lisa uppger att de praktiska momenten “att gora och utfora” ér
vad som ska bedémas av handledaren, vilket varken 6verensstimmer med Molanders eller
Tsagalidis kunskapssyn dér teori och praktik bildar en helhet (Molander, 1996; Tsagalidis,
2005). Trots detta framgar det av ldrarintervjuerna att handledarna dnda bedomer teoretiska
kunskaper och minga génger upplever att eleverna har for daliga teoretiska kunskaper.

P& fragan om hur teoretisk kunskap bedoms pé arbetsplatsen svarar Lisa:

I viss mén sa ligger det ju med, men det bedoms ju inte, men det &r ju med i en del
kursmal ocksa, och att handledaren méarker vad kan eleven, hur kan de resonera,
litegrann kring olika moment, teori och sjukdomar ...

(Lisa)

Aven Liv vidhaller att handledarna reflekterar 6ver elevens teoretiska kunskaper i relation till
det arbete de ska gora, trots att hon séger att bedomningen av det teoretiska inte laggs pa
handledaren. Handledarna har alltsa enligt lararna formaga att beddéma teoretisk kunskap, men
lararna vill inte belasta dem med ytterligare en arbetsuppgift eftersom de vet vilken belastning
det innebdr att ha en elev. Detta motséger egentligen ldrarnas instéllning att teori och praktik
bildar en enhet. Nir det géller bedomning av praktiska moment under APU:n séger Lisa att
”de beddms ju av handledaren helt och hallet, sa dér 4r ju inte jag med nanting ... det &r
handledaren som gor det och det &r ju inte mer dn pa G-niva och det &r ju det hér att gora och
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utfora, sa att det ... 4r handledaren som gor det”. Trots att handledarna, enligt ldrarna, alltsa
inte ska bedoma teoretisk kunskap sdger de dndé att de gor det, vilket vi tolkar som ett utslag
for att teori och praktik inte gar att separera.

Lérarna ser stora fordelar med nuvarande yrkesutbildning. Enligt dem ger ldrande ute i
verkligheten goda mdjligheter att integrera teori och praktik och ge en fordjupad forstaelse. Vi
ser denna instillning som positiv och den stimmer vil 6verens med Molanders teori om
kunskap i1 handling. Han anser att den kunnige praktikerns kunskaper ofta &r tysta och
overfors till eleven genom praktisk inldrning och traning (Molander 1996). Liv upplever att
det under APU:n tydligt visar sig om eleven har forstitt det de har gétt igenom i skolan och
dven detta stimmer vl 6verens med Molanders syn pd kunskap i handling, eftersom det &r
forst 1 handling elevens forstaelse verkligen visar sig (Molander 1996).

Jag tycker att det blir béttre sa hér for att hér ar de i det verkliga livet och sa att sdga
det ju fler personer som dr inblandade i beddmningen mot om man har en vanlig ...
undervisning dér 4r man ju ensam i en konstlad situation och jag menar har man
ingen fantasi sa &r det ju inte sa ltt & ... jag menar minga av vara ungdomar dom
har aldrig tréffat en person som adr gammal och behéver hjilp. De kan inte forestilla
sig det ndr man sitter i klassrummet hur det dr att mata en annan person eller hjélpa
en annan person pa toaletten eller vad det nu kan vara for ndgonting. Jag menar ...
det blir konstruerat sa dérfor ar det ju svarare att bedoma, man vet ju inte om de har
forstatt vad det 4r man gor egentligen. Fast har dr det ju ute i verkligheten sé att sédga
och d& maste de ju forstd och forstar man inte da s& dr man kanske inte 1dmplig att
arbeta med detta.

(Liv)

Lérarna framhaller hur viktigt det &r for eleverna att tréffa riktiga patienter. Samtidigt ser
Lena en risk med att elever kan hamna pa en arbetsplats dar arbetsséttet inte dr det ideala.
Skolans undervisning, hivdar Lena, utgar ifrén ideala forhéllanden och ger minga génger en
idealbild av verkligheten. ”Sen s& kommer eleverna ut i en verklighet som ser helt annorlunda
ut”. Lena upplever att detta kan vara en svarighet vid APU-besdk. Hon anser att man méiste
”vara lite forsiktig samtidigt som ldrare sd att man inte kommer ut och dr den som kan och vet
allting och dé trampar dem pé tdrna” (Lena). Diskrepansen kan rora sévél praktiska moment
som attityder och virderingar. Trots APU-platsernas variation i kunskapssyn och attityder
uppger dock samtliga ldrare att eleverna har mojlighet att uppfylla malen ute pé
arbetsplatserna.

P& fragan om hur informationen som handledaren formedlar ger lararen mojlighet att f6lja
eleven 1 kunskapsprocessen utifrdn mélen svarar ldrarna att de anser sig kunna det. Liv menar
att hon mirker av kunskapsprocessen i elevens dagbok. Aven genom diskussioner efter
APU:n noteras skillnader i séttet att resonera och reflektera, uppger Lena. Dessa diskussioner
ar en del 1 bedomningen och ett sitt att fa syn pa kunskapen, men éterigen ett exempel pa hur
kunskapen formedlas genom ord mellan elev och lérare.

4.3.2 Hur handledaren ser elevens kunskap

I intervjuerna formedlar handledarna hur ldrande och bedomning 16per parallellt under APU:n
och vi anser darfor att det dr viktigt att forsta vilken syn handledarna har pa hur kunskap
utvecklas. Handledarna ger uttryck for att ldrandet &r en process vilken ar viktig att fa syn pa.
Sattet eleven utvecklas och lir pa kan se olika ut och handledaren maste alltid ta hiansyn till
detta nér de gor sin beddmning. Darfor maste handledarna individanpassa innehdll och
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inlarningstakt efter varje elev. "Man méirker liksom deras vilja, en del behdver langre tid pa
sig och en del gér det jatteldtt med, sen i slutdndan sé kan de bli lika duktiga liksom, det &r
inte sikert att den som ar framat ar bittre dn den som ar mer tillbakadragen utan de... det ar
vildigt olika”, sdger Hanna. Denna individanpassade undervisning &r helt i linje med skolans
vardegrund vilken anges i Lpf 94. Det giller for handledarna att se elevens ldrande. Vissa
elever, i synnerhet de unga, ir vildigt blyga och tystldtna och hir giller det att bygga upp ett
fortroende sé att eleven kénner sig trygg. Samtliga handledare framhaller just trygghet som en
viktig forutsittning for ldrande. Detta dr en av de delar man omgaende borjar arbeta med hos
eleven. Forst géller det att bygga upp ett fortroende mellan handledare och elev, for att sedan
fortsédtta med arbetskamrater och arbetsuppgifter:

Det finns ju alltid en rddsla ..., men far man bara préva och testa och detta sa
kommer det ... ja och sen att de kdnner sig trygga och det beror ju pé oss handledare,
att vi ger dem den trygghet liksom och visar pa riktigt sétt sa att de forstér, det ér ju
valdigt viktigt att de forstar frAn borjan hur jag ska gora.

(Helena)

Det ér framfor allt i motet med vardtagaren som handledaren ser hur eleven utvecklas. Ofta
fér eleven till en borjan ldra kdnna ett fital patienter som de kénner sig trygga med. "I borjan
tror jag faktiskt att man skall skydda eleverna litegranna” sdger Hanna. Helena sdger att hon
talar om hur hon gér “momenten hela tiden for dem ... det blir ju annorlunda nér man ska
gora det praktiskt sjdlv pa en manniska, man kanske bara har provat pa en docka”.

Samtliga handledare beskriver hur eleven inledningsvis gar bredvid och observerar hur
handledaren utfor sitt arbete. De flesta elever foljer handledaren pé detta sétt under ett par
veckor. Samtidigt sker en diskusson kring det som hénder och handledaren forklarar det hon
gor. Helena beskriver det som att ”dom iakttar, man kénner sig iakttagen hela tiden”. Allt
eftersom handledaren upplever att eleven &r trygg och ar redo for att sjilvstindigt utfora vissa
uppgifter later hon eleven ta ett storre eget ansvar. Handledarna anser att eleverna ar véldigt
olika och vissa tar omgaende egna initiativ medan andra kan behova puffas pa. Hedda beréttar
om en elev hon nyligen handlett att ”han behdvde vara lite mer framaét, lite mer ... ja, sadir ...
och da talade jag om det att du behover béttra dig pa detta nu ... du behdver inte vara sa
forsiktig, du behdver inte ga med mig, ta lite mer egna initiativ och sa diar”. Handledarna
anser att formdgan att ta egna initiativ och vaga mota och kommunicera med vérdtagarna &r
viktiga egenskaper hos eleven. ”De behdver vara véldigt framét och vaga ta tag i saker och
ting. Mycket egna initiativ ... och framfor allt vaga tala och prata” (Helena).

Vi kan se att handledarnas beskrivning av inldrningsprocessen stimmer vél dverens med hur
Molander beskriver den (jfr Molander, 1996). Aven Jernstrdm beskriver hur lirlingen
utvecklar sin teoretiska forstaelse genom observation, handling och dialog (Jernstrom, 2000).
Som vi tolkar handledarnas beskrivning av inldrningsprocessen sa sker bedomningen
kontinuerligt i arbetet, for att hela tiden kunna anpassa arbetsuppgifterna. Aven via dialog i
samband med arbetsuppgifter har handledaren mojlighet att fanga upp och beddéma elevens
kunskaper. Detta arbetssitt kring bedomning stimmer vél 6verens med bestimmelserna i
rapporten Likvdrdig bedomning och betygsdttning dér det framgér att bedomningen ska vara
allsidig, vilket innebér att anvidnda olika beddmningsformer vid flera olika
beddomningstillfillen (Skolverket, 2004).

Handledarna har god forstaelse for att eleverna forsta terminen har begrédnsade

bakgrundskunskaper och dérfor kraver mer handledning och instruktioner. Samtliga
handledare framhaller dock att viss teoretisk bakgrundskunskap ar viktig for att kunna
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tillgodogora sig och forsta det handledaren formedlar och de situationer de moter. Molander
talar om hur tysta 6verviganden leder fram till handling och att dessa 6verviganden grundar
sig pa teoretisk kunskap, vilket leder till att handledaren i elevens handlande ser elevens
bakgrundskunskaper (jfr Molander 1996). Till exempel ndmner Hedda att eleverna behdver ha
kunskap om vérdtagarnas tillstind och eventuella sjukdomar. Hon séger att ’de ska veta ...
vad de kan fa méta nar de kommer, for minga har inte triaffat en ménniska som &r 80 ar ens”.
Handledarna uppger att detta ar viktigt ndr eleven i motet med vardtagaren ska ldsa av och
beddma situationer for att avgdra hur de ska handla.

Pé frdgan om teoretiska bakgrundskunskaper ar viktiga sédger Helena att “det r jatteviktigt,
och det mirker vi ju ocksé nir vi ger rapport till dem och allt detta och de far ju motta
rapporten sjdlva och de far ocksa ge rapport sen som de ska klara av sjdlva. Da ar det viktigt
att man vet vad man pratar om ...”. I och med att handledarna upplever det n6dvéandigt med
vissa bakgrundskunskaper, som kan formedlas till eleven bdde via skolan och via
handledarna, kan man se att teori och praktik hor ihop och inte kan skiljas at (jfr Molander
1996; Tsagalidis 2005). Ett sitt for handledarna att f6lja elevernas teoretiska
kunskapsutveckling dr handledningen kring de uppgifter eleven ska 16sa under APU:n.
Handledarna 4r eniga om att det dr elevens ansvar att 16sa uppgifterna, 4ven om de erbjuder
stod och handledning. Handledarna upplever att elevens uppgifter ar relevanta och speglar de
yrkeskunskaper som de anser viktiga.

De kunskaper handledarna bedémer och ser &r alltsa savil teoretiska som att eleven i sitt
bemdtande forstar begrepp som empati, sjdlvbestimmande och integritet. Det dr bide i samtal
mellan handledare och elev, samt genom observation av eleven i handling, som elevens
forstaelse framkommer. Nér vi frdgar Hanna vad det r 1 kontakten med de dldre som
handledaren tittar pa svarar hon att det ofta ar séttet hur eleven pratar och tinker kring motet
som visar att eleven har forstaelse for hur arbetet ska g till bade rent praktiskt och nér det
giller att knyta an handlandet till teorin:

Jag brukar poéngtera mycket just bemotandet. Det ar det allra viktigaste tycker jag
och det &r ju d4ven dér man laser av dem... tycker jag som jag bedomer alltsd om de
inte kan tvitta ndgon helt noga eller tycker det &r svart i borjan sa tycker jag inte att
det gor sd mycket utan det ar hur man &r om man tycker om ménniskor och att man,
ja, jag forsoker lara ut den biten, om man séger sa hér att man far ldsa av andra
ménniskor ... hur 4r man ndr man kommer i till ndgon och man tinder inte i taket
eller man ... en del elever kanske &r sa ivriga och vill gora ett bra jobb och rusar
fram och da far man ju forsoka och prata med dem pa ett bra sétt sé att de forstar ...
De hér unga eleverna ... de &r ju som ett oskrivet blad liksom, och man fér vara med
och forma dem lite och det, det tycker jag &r véldigt positivt sa

(Hanna)

Samtliga handledare dr motiverade och dppna for nytdnkande. De ser att de sjdlva utvecklas
genom att handleda elever och de upplever att man som handledare behover ha den
instéllningen. Handledarna anser att en positiv attityd till uppdraget 4r en forutséttning och
inser att det kan fi negativa effekter for eleven om handledaren inte &r 6ppen for nytdnkande.
”Det dr inte 14tt och g& med kanske en som dr kanske 65 som har jobba i alla ar och det &r si
och det dr sa liksom och den kan inte ta kanske till sig detta med maél och lisa till sig detta
heller och forsté deras utbildning sé ... sa hir har det varit i 65 ar det d&ndrar man inte pa”
(Helena).

Vi kan utifran ovanstdende konstatera att sévél larare som handledare ser den
arbetsplatsforlagda utbildningen som en viktig del for att kunna bedéma huruvida en elev har
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tillgodogjort sig kunskap och forstatt det som den teoretiska utbildningen har formedlat. Den
ger dven en bild av huruvida en elev dr ldmplig och har de “ritta handtagen” (Helena) for
yrket. Bade handledare och lirare anser att savél praktisk som teoretisk kunskap bedéoms av
handledaren, 4ven om ldraren inte har ndgra uttalade krav pé att handledaren ska bedéma de
teoretiska kunskaperna. Men som tidigare ndmnts anser Molander (1996), Jernstrom (2006)
och Silj6 (2000) att dessa aspekter av kunskap inte kan separeras. De kunskaper eleven visar
under den arbetsplatsforlagda utbildningen beddms 1 huvudsak av handledaren som férmedlar
dessa muntligt och skriftligt till ldraren. Léraren har dock skriftliga och muntliga moment, till
exempel dagboken och samtal efter APU-perioden, vilka &r en stor del av bedomningen.

Det finns alltsd, genom en inarbetad och vélutvecklad organisation samt en positiv instillning
hos de inblandade parterna, goda forutséttningar for ett vél fungerande samarbete. Vi har dock
sett att lararnas tidsanvdndning i samband med APU é&r osynlig. Vi har dven sett att lararna ar
beroende av handledarnas formedling av de kunskaper eleven visar i handling, samt att
handledarna efterlyser mdjligheter att fullt ut bedéma och vardera den kunskap eleverna visar
vilket inte later sig goras 1 det beddmningsprotokoll som fylls 1 vid slutet av APU-perioden.
Eftersom ldrarens APU-besok sker halvvigs in i perioden har elevens kunskaper inte hunnit
maximeras och den totala kunskapen bedéms i slutindan genom teoretiska uppgifter, samtal
och genom ovan ndmnda protokoll.
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5 Slutdiskussion

Vart syfte har varit att undersoka och belysa hur gymnasieldrare i samverkan med handledare
ser och bedomer elevers kunskap nér de befinner sig i APU. Nér nu larlingsutbildningen har
sjOsatts anser vi att bedomningen av elever inom yrkesutbildningen méste diskuteras och
synliggoras for att en likvirdig bedomning av dessa elever skall kunna sékerstéllas. Denna
diskussion dr ocksd viktig som utgédngspunkt om lirarna skall kunna frdngd invanda rutiner
och utveckla metoder for att kunna se och bedoma den kunskap eleven utvecklar i handling pa
arbetsplatsen. Vi har genom den litteratur som presenterats tidigare och genom de resultat var
undersdkning visat kunnat konstatera att det finns ett behov av att lyfta fram hur larare och
handledare uppfattar bedémningen och i férlingningen att kunna visa pa de problem som
finns vid bedomningsforfarandet.

Resultatet i undersokningen visar att organisationen ger goda grundforutséttningar for
samverkan mellan skola och arbetsplats. Programrad, handledarutbildning, handledartréffar
och kontinuiteten i samarbetet skapar en tydlig dvergripande organisation.
Handledarutbildningen ger handledarna goda kunskaper for att kunna delta 1 bedomningen av
eleverna och de har enligt var uppfattning goda kunskaper om kursmal och bedémning. De
kan dven beskriva hur elevernas inldrningsprocess ser ut (jfr Molander, 1996).

Vi har dock funnit brister i organisationen som vi tror paverkar ldrarnas arbetssituation och i
vissa fall kan forsvara lararens bedomning. Det finns tydligt forankrade rutiner och regler
kring den 6vergripande organisationen mellan skola och arbetsplats, men nér det géller
lararens planering av tidsatgéng och forfarande vid samarbete med handledaren finns inga
riktlinjer. Lararna upplever ocksa att skolledningen saknar insikt nér det géller hur samarbetet
ar organiserat. Detta leder, enligt var tolkning, till en oklar arbetssituation for lararen. Genom
att omfordela sin tid 16ser lararen sitt uppdrag, men i vissa fall dir liraren upplever att de
skulle behova lagga mer tid kring samarbete med en viss handledare har de inte alltid
mdjlighet till detta. Vi drar slutsatsen att tydligare rutiner kring hur samarbetet med
handledaren skall se ut skulle synliggora lararens arbete kring bedomningen. Eftersom det i
lararens uppdrag saknas riktlinjer for hur samverkan med handledaren skall se ut kommer de i
vissa fall att fa lagga tid och uppmérksamhet pa att omfordela sin tid och hitta ldsningar.
Enligt Molander ar rutiner en forutsittning for sdkerhet i handlande och leder till att man kan
rikta uppmérksamheten mot andra foreteelser, till exempel for att skaffa en bredare
beddmningsgrund eller se eleven i handling (jfr Molander, 1996). Detta dr ocksa ndgot som
lararna har kidnt behov av i vissa fall. Samtidigt finns en risk med forgivettagna rutiner som
man bor vara medveten om. Det dr att rutinerna aldrig ifrdgasétts och ddrmed fordndras vid
behov (jfr Young, 2000).

Den storsta delen av den bedomning lararen gor av elevens kunskap under APU:n sker under
besoket vid halvtidsbeddmningen dir handledare, lirare och elev samlas for ett samtal som
ger underlag for lararens bedomning. Vi upplever att larare och handledare &r 6verens om hur
samtalen kring bedomning skall se ut, trots att l4rarna har svart att sitta ord pa det. Detta
tolkar vi som att det rader en gemensam kultur i samarbetet vilken forstarks genom
organisationen och de dterkommande besdken av ldrarna (jfr Molander, 1996). Vi uppfattar
det som att lirare och handledare anser att samarbetet kring bedomningen fungerar vil men
att arbetet kring bedomningen ar osynligt i skolans organisation. Detta skulle kunna dolja
eventuella problem i samband med beddmningen (jfr Young, 2000). Utifrdn ovanstaende drar
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vi slutsatsen att rutinerna kring bedémningsforfarandet behdver synliggdras och utvecklas for
att den kunskap eleven visar i handling 1 praktiska situationer skall kunna vérderas fullt ut av
lararen vid betygssittningen.

Som vi ser det forsvaras lararens bedomning utav elevens kunskaper pa grund av att denne
inte ser eleven i1 handling. Lararen &r beroende av handledarens beddmning och hur vil denna
formedlas. Handledarna kénner vid detta samarbete ett behov av att kunna vérdera elevens
kunskap utifran samtliga betygskriterier. Att handledarna endast beddmer utifran kriterierna
for betyget Godkénd gor att lararens bedomningsunderlag utifran 6vriga betygskriterier
begridnsas. Det dr genom att observera eleverna i handling som handledarna kan se elevens
tysta kunskap och dirigenom se elevens forstaelse utifran saval praktisk som teoretisk
kunskap (jfr Molander, 1996). Denna del i beddmningen borde vara en av de viktigaste
delarna i den totala beddmningen av elevens kunskap. Vi anser dérfor att handledarens roll i
beddmningen bor lyftas fram och ldraren méste ges mojlighet att beddma all den kunskap
eleven faktiskt visar i praktiska situationer. Detta ar sérskilt viktigt for att de elever som har
svart att formulera sin kunskap i1 ord dnda skall fa sin kunskap virderad infor
betygssittningen. Det finns troligen ingen enkel 16sning for hur detta skall gé till men vi anser
att det dr av storsta vikt att bedomningsforfarandet utvecklas om praktiska fardigheter
ndgonsin skall bli lika hogt virderade som teoretiska fardigheter.

Som vi tolkar Bjorklund satsas nu pa yrkes- och larlingsprogram for att ge elever med goda
praktiska fardigheter en chans att lyckas i skolan. Enligt var uppfattning finns dock en risk att
praktisk kunskap inte virderas likvardigt med teoretisk 1 beddmningen infor betygsséttningen.
Eleverna maste dnda visa sin kunskap pa teoretisk vdg. Har har vi ytterligare ett exempel pa
hur makt finns inbyggt i de vardagliga och normala regler och beteenden” (Young, 2000 s.
53) som finns inbyggda i skolans kultur. Lédraren &r den som sétter elevens betyg, vilket &r
faststillt i skollagen, och skall vid betygssittningen beakta all tillgénglig information om
elevens kunskap.

Som vi har sett talar Molander om teoretisk och praktisk kunskap som en enhet man inte kan
separera. Vért resultat har visat att sdvil larare som handledare i grunden har denna syn pé
kunskap. Eftersom syftet med den arbetsplatsforlagda utbildningen &r att ge eleverna
mojlighet att fordjupa sitt larande, &r det viktigt att kunskapen de visar under APU:n savél
synliggors som bedoms i enlighet med skolans styrdokument. Lararnas instillning ar att
eleverna skall fortsétta l&ra under APU:n och att deras forstaelse kan ses genom handling.
Anda ir det s att eleverna till stor del visar sin forstielse genom att skriftligt och muntligt
forklara for ldraren hur de har uppfattat och kopplat olika situationer till teori. I nuvarande
organisation har ldrarna liten mojlighet att observera eleven i1 den praktiska situationen och
déarigenom kan de inte sjdlva uppfatta och bedéma den kunskap som visas i sddana situationer.
De ér darfor beroende av hur vil handledarna kan uppfatta och bedoma elevens kunskap.
Detta stiller krav pd att handledaren uttalat kan formedla sina observationer av eleven.

Enligt det maktteoretiska perspektiv vi beskrivit tidigare kan vi hér tydligt se hur beroende
eleven ér av att ha en kompetent handledare, som inte bara skall géra en allsidig bedomning
av eleven utan dessutom kunna formedla informationen till liraren. I slutdndan ar det liraren
som har tolkningsforetrade nér det géller att bedoma vad som forstas som kunskap (jfr Young,
2000). Nagot som ocksé péverkar hur lararen tar till sig handledarens beddmning av elevens
kunskap dr den bild ldraren sjilv har skapat sig genom den teoretiska, skolforlagda
utbildningen. Lararen har en forforstaelse om eleven som dr baserad pa teoretisk kunskap. Om
det nu dr sa att kunskap kan vara forkroppsligad, vilket Molander framhaller, kan vi anta att
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eleven 1 handling instinktivt visar kunskap vilket ar svart att beskriva i ord (Molander, 1996).
Det kan vara svart for eleven att sitta ord pa kunskapen, eftersom den faller sig sjélvklar 1
situationen. Kunskapen finns dér och skall beddmas, men blir svér att formulera i efterhand.

Saval liarare som handledare har kursmélen i fokus nér de forsoker lyfta fram och tydliggora
elevens kunskap. Vi upplever inte att de, som Selghed misstanker ofta &r fallet, bedomer flit
och uppforande utan att de faktiskt gor en bedomning av den faktiska kunskapen utifran
kursmélen (jfr Selghed, 2004). De beskriver vil hur de under samtalet vid
halvtidsbeddmningen utgar ifrdn kursmélen. Dock &r det ju som tidigare ndmnts sé att eleven
vid denna beddmning fortfarande har halva APU-perioden kvar att utveckla kunskap som
skall ses och beddmas av handledaren. Denna bedomning formedlas enbart genom ett
beddmningsprotokoll, dir bedomningsalternativen endast dr Godkénd eller Icke godkénd.
Trots ldrarnas positiva instdllning att djupare forstaelse kan erhallas och visas nér teori och
praktik moéts, ger nuvarande rutiner begransade mojligheter for liraren att fullt ut uppfatta och
se elevens totala kunskapsutveckling under APU:n. Om det i nuvarande organisation vore
mojligt for ldraren att se eleven 1 handling, finns troligen stora vinster att géra for den enskilde
eleven samt for att underlétta lararens mdjlighet att gora en allsidig bedomning.

Kanske kan Bjorklunds intention med den nya lérlingsutbildningen, som bland annat syftar till
att uppvirdera de praktiska utbildningarna, skapa mojligheter for lararna att i hogre grad ta del
av elevens prestationer i verkliga situationer. Nir en dnnu storre del av utbildningen ar
arbetsplatsforlagd krévs att den kunskap larlingseleverna visar dér, savél praktisk som
teoretisk, virderas och bedoms fullt ut for att utbildningen skall bli likvérdig annan teoretisk
utbildning
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Bilagor

Intervjufragor till larare

Allméiinna fragor

Nk W =

Specifi

e A S e

—_ O

13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.

Vad heter du?

Hur gammal 4r du?

Vad har du for yrkesbakgrund?

Vilka utbildningar har du gétt?

Hur ldnge har du arbetat pé denna skola?

ka fragor

Kan du beskriva hur samverkan mellan skola och arbetsplatser ser ut?

Hur ser samarbetet ut mellan larare och handledare vid bedomningen?

Vilken tid dr avsatt for samarbete kring bedomning?

Upplever du att det finns tillrdckligt med tid for samarbetet med handledarna?
Vem bestdmmer hur mycket tid som skall avséttas?

Hur ser skolledningen pa tidsaspekten kring samarbetet med handledare?
Vilken mojlighet har handledarna att avsitta tid for samarbete?

Vilken utbildning far handledarna?

Pé vilket sétt tas kursplaner upp i handledarutbildningen?

Upplever du att handledarna har tillrickligt med kunskap om kursplaner?
Vilka skillnader mérker du hos olika handledare i synen péd vad som ses som kunskap
och det som skall bedomas?

Hur upplever du att detta paverkar din bedomning?

Anvinder ni nigra instrument vid bedémningen?

Om Ja pé fraga 12: P4 vilket sdtt utgar dessa ifrdn kursmalen?

Om Ja pa fraga 12:Hur fungerar de vid bedomningen?

Om Nej pa fradga 12: Hur gér man dé vid bedomningen?

Pé vilka andra sitt formedlas elevens kunskapsutveckling fran handledare till 1arare?
Pé vilket sétt ger denna information dig mdjligheter att f6lja eleven i
larandeprocessen?

Gors ndgon dokumentation?

Om Ja pa fraga 19: Hur?

Om Ja pa friga 19: Ar den ett stdd i beddmningsprocessen?

Hur beddms praktiska moment?

Pé vilket sétt involveras kursmélen i beddmningen av praktiska moment?
Bedoms dven teoretisk kunskap pé arbetsplatsen?

Om ja pa fraga 24: Hur gér det till?

Anser du att du ges mojlighet att folja utvecklingen inom véarden?

Tycker du att dina mdjligheter att f6lja vardutvecklingen &r tillrdckliga?

Pa vilket sétt paverkas elevens utbildning av branschens behov?

Om ja: Hur?

Motsvarar denna paverkan mélen i kursplanen?

Finns nédgra problem med detta?

Ersitts arbetsplatsen pa nagot sitt for att ta emot eleven?

Om ja pa fraga 32: Har erséttningen nagon betydelse for skolans mdjlighet att pdverka
innehallet i utbildningen?
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34. Om nej pé frdga 32: Vad tror du att en ersittning skulle innebéra?
35.  Vilka skillnader finns vid beddmning av en larling jdimfort med andra elever?
36.  Paverkar dessa skillnader dina mojligheter att gora en beddmning utifrdén malen?

Intervjufragor till handledare

Allméiinna fragor

M

e

Specifika fr

PN R DD

10.
11.

12.

13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

Vad heter du?

Hur gammal dr du?

Vad har du for yrkesbakgrund?

Vilka utbildningar har du gatt?

Hur ldnge har du arbetat pa den hér arbetsplatsen, har du varit pé olika
avdelningar hér?

Har du arbetat inom liknande verksamhet tidigare?

Hur blev du handledare?

agor

Kan du beskriva ditt uppdrag som handledare?

Kan du beskriva hur handledningen gar till?

Tycker du att eleverna &r vl forberedda niar de kommer?

Vilka kunskaper tycker du ér viktigast hos eleven?

Har de dessa kunskaper nir de kommer hit?

Om nej: Hur formedlar du dessa kunskaper?

Pé vilket sétt mirker du att eleven har dessa kunskaper? (Tyst kunskap, empati)
Har du som handledare vetskap om vilken teoretisk kunskap som ligger bakom
de uppgifter eleven skall 16sa under apu:n?

Kénner du dig delaktig i elevens arbete med sina uppgifter?

Tycker du elevens uppgifter knyter an till den kunskap de behover ha?

Tycker du att du som handledare kan ha synpunkter pa vad som &r viktigt i
utbildningen?

Tycker du som handledare att det r bra att branschen har mojlighet att paverka
utbildningen?

Vilken utbildning har du fatt for att kunna fungera som handledare?

Vilken utbildning har du fatt om skolans kursplaner?

Ar dina kunskaper om kursplanerna tillréickliga for att du ska kinna dig siker i
din roll som medbedémare?

Hur mycket padverkar man fran arbetsplatsens sida innehéllet i utbildningen?
Vad innehéller utbildningen du fér du i ditt uppdrag som handledare?

Ar utbildningen tillricklig?

Pé vilket sétt tas kursmalen upp i1 handledarutbildningen?

Tycker du att du fér tillricklig kunskap om kursmélen?

Hur mycket anser du att skolans kursplaner paverkar din handledning av eleven?
Pé vilket sitt styrs elevens vardag pa arbetsplatsen av kursmélen?

Hur gor du nér du formedlar elevens kunskap till ldraren?

Héander det att du och lararen har olika syn pa om en elev har uppnétt malen?
Vilka kontakter har du som handledare med skolan?

Hur ser mgjligheten ut for diskussion med lararen?

Upplever du att ldraren har den tid till férfogande som du anser kravs?
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28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

36.

Vilken tid dr avsatt for gemensamma diskussioner?

Vem bestdmmer hur mycket tid som kan avsittas?

Uppmuntras detta av din chef?

Gors ndgon dokumentation?

Om Ja pa fraga 14: Hur?

Om Ja pa friga 14: Ar den ett stdd i beddmningsprocessen?

Ersitts arbetsplatsen pa nagot sitt for att ta emot eleven?

Om Ja pé fraga 22: Har erséttningen nadgon betydelse for skolans mdjlighet att
paverka innehallet i utbildningen?

Om Nej pa fradga 22: Vad tror du att en erséttning skulle innebédra?

36



