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Abstract

Title: Students” experiences and perception of the assessment of voca-
tional knowing
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This study examines the assessment of vocational knowing from students” per-
spectives. Vocational knowing refers to vocational subjects taught during the
course of a vocational education. The overall research question to the study is:
What are the students” experiences of the assessment of vocational knowing
at a Child Care and Recreation programme?
There were 70 students from 2™ grade participating, representing the 3 otien-
tations of the Child Care and Recreation programme (i.e. Pedagogics, Social
work, and Leisure time and health), which is one of 12 vocational pro-
grammes at an upper secondary level in Sweden. The data comprised of 13
focus group interviews, with the participating students halfway through their
education, which consisted of both workplace- and school-based learning.
The theoretical framework is based on a socio-cultural perspective (Vygotsky,
1978) and the notion of heteroglossia (Bachtin) as a means to explain the in-
teraction between the students and their meaning making. The analysis is
guided by the analytical tools of dymamic assessment and workplace learning
(Lave & Wenger, 1991; Fuller & Unwin, 2003; Billett, 2002, 2000).
The findings of this study suggested that the students experienced the assess-
ment method of vocational knowing as problematic and dominated by school
practices, such as written assignments. They further assumed that the written
assighments were mostly assessed by the means of three quality descriptors
they found difficult to comprehend, that is to say in basic terms (dversiktligh), in
a well grounded way (w#forligf) and in a well grounded and balanced way (nzyan-
seral). The students” perception of the supervisors” feedback varied depending
on how the students experienced the pedagogical qualities of a workplace.
This study suggests that the students” lack of experience in student-centred
assessment, such as self-assessment and peer assessment, coupled with their
conventional perception of feedback as a transfer make it difficult for them to
achieve a vocational diploma goal of developing pedagogical leadership.









Forord

Hittills har vi standigt tagit i beaktande de kdnslor, instinkter eller idéer som styr vart bete-
ende och betraktat formen som pa sin hijd ett harmlist utsmyckande pabéng. (...) Men i
Verkligheten dr situationen denna: en minsklig varelse uttrycker sig inte direft och omedel-
bart i enlighet med sin natur utan gor det oforanderligt genom ndgon bestimd form, och
denna form, denna stil, detta sdtt att vara, kommer inte enbart ur honom sjily, utan pa-
tvingas honom utifran — och samma mdnniska kan ibland nttrycka sig klokt, ibland dumt,
blodtorstigt eller anglalikt, moget eller omoget, enligt den form, den stil, som den yttre varl-
den har gett hononm: och det tryck som andra manniskor utivar pa honom (Ferdydurke”
av Witold Gombrowicz, 1937 1 6versittning av M. Hedlund och J. Stolpe,
1969).

Foreligeande studie forde med sig ett perspektivbyte f6r mig som larare i
sprak och yrkesimnen pa Barn- och fritidsprogrammet (BF). Jag ville veta hur
BF-elever erfar den bedémning av yrkeslirande som jag som yrkesldrare utsat-
ter dem fOr. Min fOrstaelse av samtal med eleverna inspirerades av Bachtins
teorier om roster som samtalar 1 dialog med varandra eftersom jag ville forsta
varfor eleverna uttryckte sig som de gjorde om bedémning av yrkeslirande.

Jag vill tacka de elever som latit mig lyssna pa vad de hade att sdga och de-
ras larare fOr att de sldppte in mig i sin vardag. Ett innerligt tack till bada mina
handledare, Per-Olof Thang och Ingrid Henning Loeb, for att de, pa sina helt
olika och personliga sitt, utdvade ett formativt tryck pa migl Tack for all val-
behovlig vigledning i1 det svenska sprakets vetenskapliga snarskog.

Tack Helena Korp for att du dels inspirerade mig att ldsa vidare, dels ge-
nom dina granskande synpunkter hjilpte mig att komma vidare i uppsatsskri-
vandet. Och tack Gun-Britt Wirvik for att din dorr star alltid 6ppen. Jag vill
ocksa tacka min kollegor doktorander i IPS-korridoren, bade fran lic-
forskarskolan inom yrkesimnenas didaktik och utanfor, ingen nimnd och ing-
en glomd. Den gemenskapen virmde och sporrade. Till sist, tack till familjen
bide ndr och fjirran, som i vardagen och i det tysta stottat mig i arbetet.

Martia My&ymfa okansson

Vinersnis, december 2014
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Inledning

Denna studie handlar om Barn- och fritidsprogrammet (BF) som ir ett av 12
nationella yrkesprogram. BF leder till en yrkesexamen riktad mot programspe-
cifika yrkesutgingar. Exempel pd dessa dr bad/sporthallsspersonal, barnsko-
tare, elevassistent, viktare och boendestédjare. Det finns tre inriktningar inom
BF: Pedagogiskt arbete, Socialt arbete samt Fritid och hilsa. Utbildningen sker
savil 1 skolan som 1 arbetslivet. Eleverna deltar i minst 15 veckors arbetsplats-
torlagt lirande (APL). Omkring 30 % av eleverna fortsitter att ldsa vidare till
hogskoleyrken som socionom, lirare och férskollarare.

Amnet Pedagogik ir enligt examensmalen kiirnan i programmet och fram-
star dirfér som bade mal och medel i och med att elevernas medverkan vid
val av arbetsformer och innehall i studierna betonas. Enligt examensmalen
utbildas eleven for att méta, assistera och stdédja barn, ungdomar och vuxna i
deras utveckling. Vidare ska BF utveckla elevens firdigheter att utfora arbets-
uppgifter som férekommer i de verksamheter programmet utbildar f6r. Dessa
moten med minniskor i de olika verksamheterna ska enligt Laroplanen (Skol-
verket, 2011b) grunda sig i demokratiska virden och internationella 6verens-
kommelser om manskliga rittigheter. Pa BF star ocksa handlingsberedskap for
moéten med manniskor inom de olika verksamheterna i fokus. Eleven ska ge-
nomfoéra uppgifter och 16sa praktiska problem savil sjilvstindigt som i grupp
(Skolverket, 2011a).

BE:s elever forvintas, bade enligt Liroplanen (Skolverket, 2011b) och re-
kommendationer pa EU-niva, utveckla sitt kunnande i ett livsvitt och livslangt
perspektiv (2006/962/EG). Yrkesexamen frin BF kan ses som det forsta ste-
get 1 en lang utveckling av yrkeskunnande. Yrkesexamen dr en vig in i arbets-
och vuxenlivet och har dirfor stor betydelse for de ungas framtid. Enligt La-
roplanen (Skolverket, 2011b, s. 9) innebir yrkesexamen “att eleven har upp-
natt en av branschen godtagbar niva av yrkeskunnande for att vara val forbe-
redd for yrkeslivet”. Att belysa elevers erfarenheter av den bedémning som
yrkesexamen vilar pa dr ddrfor viktigt ur ett perspektiv av nationell kompe-
tensforsorjning. Men dven ett individperspektiv pa lirande som livslangt och
livsvitt 4r viktigt dd BF ligger grunden for elevens framtida yrkeskunnande.

Yrkeskunnande inom BF praktiseras inom skilda verksamheter som tri-
ningsféretag, barnomsorg, funktionshinderomradet och bevakningsbolag.
Termen yrkeskunnande dr mangfacetterad. I skolan uttrycks det genom yrkes-
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dmnen och examensmal, men i arbetslivet talar man om yrkeskultur, yrkes-
praxis och yrkeskompetens (Hoghielm, 1998, 2005; Nilsson, 2000). Inom
varje yrkesgrupp finns en yrkesidentitet (Colley, James, Diment, & Tedder,
2003), vilket avser sirskilda sitt att vara som yrkesperson. Yrkeskunnande in-
nefattar i h6g grad tyst fortrogenhetskunskap (Backlund, 2006) som delas av
de yrkeskunniga, men som kan vara svar att askadliggora for lekmin, men
dven for noviser som BF-elever. Utveckling av yrkeskunnande innebir darfér
en process av tillblivelse (Lave & Wenger, 1991). Eleven pa BF utvecklas till
att bli en yrkesperson och bedémning av yrkeslirande avser olika aspekter av
elevens gradvisa utveckling vid tidpunkten for studiens genomférande. Ele-
verna hade da kommit halvvigs i sin yrkesutbildning. Av detta foljer att be-
démning av yrkeslirande pa BEF avser bedomning av det yrkeskunnande som
eleverna i studien haller pa att utveckla genom att ldsa yrkesimnen, savil de
programgemensamma dmnen som férdjupningsimnen utifran BF:s exa-
mensmal. Det finns fa studier som belyser yrkeselevers uppfattningar om hur
yrkeslirande bedoms, vilket ytterligare motiverar denna undersékning.
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Problemstallning och syfte

Studiens syfte ar att belysa elevernas erfarenheter av bedomning av yrkesla-
rande inom Barn- och fritidsprogrammet. Uppfattningar och erfarenheter av
hur yrkeslirande bedéms, som jag betraktar synonymt (Todorov, 1984: s. 43),
ar studieobjektet.

Studien avser att undersoka erfarenheter av bedémning hos den forsta
kullen elever som studerar enligt Gymnasiereformen GY11. Studien avgrinsas
till det kollektiva elevperspektivet. Elevernas erfarenheter analyseras 1 ljuset av
gymnasiereformens intentioner om elevens anstillningsbarhet och 6kat och

térdjupat yrkeskunnande.

Problemformuleringar

Den 6vergripande problemformuleringen, hur eleverna erfar bedomning av

yrkeslirande inom Barn- och fritidsprogrammet, £6ljs av tre delfragor.

1. Vilka dr elevernas erfarenheter av handledares bedémning av ele-
vernas yrkeslirande?

2. Vilka dr elevernas erfarenheter av yrkeslirares bedémning av yrkes-
lirander

3. Hur erfar eleverna aterkoppling som resultat av bedémning av yr-
kesliarander

Problemformuleringarna (Rienecker & Stray Jorgensen, 2006) aterkommer
lingre fram f6r mer ingdende diskussion (se s. 115).
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Metod

Studiens design

Totalt har jag genomfért 13 fokusgruppsintervjuer med 70 elever 1 arskurs 2,
fran nio gymnasieskolor med kommunal huvudman samt en friskola. Skolorna
ligger geografiskt spridda i vistra Sverige, bade en stor stad och mindre stider
samt centrala kommunorter. Tva intervjuer av 13, varav en med elever fran
blandade inriktningar, dr pilotintervjuer genomfoérda 1 december 2012, Dessa
genomférdes utifran en intervjuguide som efter bearbetning lag till grund for
huvudstudien. Anledningen till att pilotintervjuerna medférts i empirin ar f6-
rekomsten av gemensamma temata (Markova, Linell, Grossen, & Salazar Or-
vig, 2007) med huvudstudien. Huvudstudien genomférdes under maj 2013.
Elevgruppen bestod av 54 flickor och 16 pojkar. Grupperna var konsblan-
dade, dven om ndgra grupper bestod av enbart flickor. Att det fanns fler flick-
or dn pojkar i urvalet aterspeglar rekryteringen till barn- och fritidsprogram-
mets i stort. Lasaret 2012/13 utexaminerades totalt 2264 elever, varav 1706
kvinnliga och 558 manliga elever (Skolverket, u.a.d). Tabell 1 visar férdelning-
en av intervjuerna utifran programmets samtliga inriktningar. De intervjuade
eleverna refereras fortsittningsvis till som barnskotarna (Pedagogiskt arbete),
de personliga assistenterna (Socialt arbete), viktarna (Socialt arbete, yrkesut-
gang viktare), de personliga tranarna (Fritid och hilsa, yrkesutgang personlig
trinare) och elever med inriktning Fritid och halsa.

Tabell 1. Fordelning av fokusgruppsintervjuerna utifran programmets inriktning.

Inriktning Antal intervjuer Antal elever
Pedagogiskt arbete 4 22

Socialt arbete 3 16

Fritid och halsa 4 21
Pedagogiskt arbete/Socialt ar- 1 6

bete

Pedagogiskt arbete/Socialt ar- 1 5

bete/Fritid och halsa

TOTALT: 13 70

13
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Som framgar i Tabell 1 dr inriktningen Pedagogiskt arbete ndgot Gverrepresen-
terad. Fordelningen av intervjuerna pa respektive skola, antalet elever och in-
riktning redovisas 1 Tabell 2.

Tabell 2. Fordelning av intervjuer och antal elever per skola och inriktning.

Skola Inriktning
Pedagogiskt Socialt ar- Socialt ar- Fritid och Fritid och
arbete bete bete/véktare héalsa héalsa/per-
sonlig tra-
nare
1 6 elever
2 5 elever
3 7 elever 6 elever 7 elever
4 Pilotintervju
med 5 elever
5 Pilotinter- Pilotinter- Pilotinter-
vju/Bland- vju/Bland- vju/Blandgrupp
grupp med 2 grupp med 2 med 1 elev
elever elever
6 3 elever
7 5 elever 5 elever
8 Blandgrupp Blandgrupp
med 3 elever med 3 elever
9 6 elever
10 4 elever
TOTALT:10 TOTALT: 13
samtal
med 70 ele-
ver

Av Tabell 2 framgar att f6rdelningen av intervjuerna pa respektive skola varie-
rar, men att atta skolor representeras av en intervju med elever frin samma
inriktning. Intervjuer med elever fran samtliga inriktningar férekom endast pa
en skola. Férdelningen av intervjuer paverkades av att de inriktningar en skola
kan erbjuda varierar. P4 mindre orter férekommer samlasning av inriktningar
pga. elevunderlaget.

Som alla yrkesprogram erbjuds eleverna vid BF ett minimum av 15 veckors
arbetsplatsforlagt lirande. Typen av praktikplats varierar huvudsakligen med
den inriktning eleven har valt, dven om det i studien fanns en variation bero-
ende pa exempelvis yrkesutgang. Tabell 3 visar en 6versikt av praktikplatserna
som de intervjuade eleverna talade om 1 forhallande till inriktning.
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Tabell 3. APL-platserna i forhallande till inriktning.

Pedagogiskt arbete Socialt arbete Fritid och hélsa
Forskola/Forskoleklass Aldreboende Grundskola (idrottsundervis-
ning)
Museum Gruppboende Traningsanlaggning/Gym
Lagstadiet Sarskolan Museum
Fritidshem Kortidshem Fritidshem
Socialstjanstkontor Friskis och Svettis
Bevakningsbolag Simhall
Dagverksamhet Bowlingshall
Fritidsgard
Spa
Skénhetssalong

Av Tabell 3 framgar att APL forlades till olika verksamheter. APL idr siledes
inte noédvindigtvis knutet till ett specifikt yrke, utan snarare till arbetsplatsens

vanligt forekommande arbetsuppgifter. Det férekom vissa Gverlappningar

mellan inriktningarna och typen av praktikplats. Det var, for att illustrera, inte

ovanligt att elever frin inriktningen Fritid och hilsa genomférde APL inom

grundskolans idrottsundervisning, dvs. inom en pedagogisk verksamhet. Det

finns en betydande bredd i inriktningarna inom BF och dirfor foreligger krav

pa brett yrkeskunnande. De verksamheter BF riktar sig till kinnetecknas av att

eleverna utbildas till minniskoyrken med relativt vagt preciserade arbetsupp-

gifter. Dirfoér blir en stor bredd i yrkeskunnandet framtridande (Hirenstam
med fl., 2000). Tabell 4 visar elevernas typiska aktiviteter under APL.

15
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Tabell 4. Typiska aktiviteter under APL i elevernas utsagor.

Pedagogiskt arbete

Socialt arbete

Fritid och halsa

Barnskotares sedvanliga
uppgifter, till exempel pa-
kladning, samling, omsorg-
situationer

Assistera enskilda elever

Ansvara foér egna aktiviteter
av pedagogiskt ledarskap typ

Stadning

Genomfora aktiviteter for
barn pa museum

Assistera enskilda elever

Gruppboendestddjares sed-

vanliga uppgifter

Auskultera vardbitraden i ar-
bete, till exempel pa aldrebo-
enden

Stadning

Auskultera arbete vid social-
tjanstkontor

Praktisk yrkestraning (PYT)
vid auktoriserat bevaknings-
foretag’

Ansvara fér egna aktiviteter
av pedagogiskt ledarskap typ

Bemanning av recept-
ionen/kassan

Auskultation av platschefers
arbete

Tréaning av anstéllda vid tra-
ningsanlaggning

Stadning

Auskultation av personlig tra-
nares arbete

Delta i grupptréaningspass
Halla i egna idrottslekt-
ioner/aktiviteter av pedago-
giskt ledarskap typ
Genomfora aktiviteter for barn
pa museum

Vara behjalplig vid grupptra-
ningspass

Ansvara fér barnpassning vid
traningsanlaggning

Massera anstéllda vid spa
Auskultera vid ansiktsbe-
handlingar

Av Tabell 4 framgar att manga uppgifter handlade om att ge assistans, hjalp
och service till manniskor i olika aldrar och i skilda sammanhang. Vilka ar-
betsuppgifter som eleverna utférde bestimmer vad som ir méjligt att bedéma
inom APL, och ir darfér av stor betydelse for studien. Vad som betraktas som
sedvanliga arbetsuppgifter varierar mellan olika yrken. Att ge omsorg at barn
och dirigenom service at forildrar ingar, for att illustrera, i barnskotarens sed-
vanliga arbetsuppgifter. Samtidigt innebir manga av de arbetsuppgifter som
eleverna redovisade under intervjuerna att observera den ordinarie personalen,
snarare 4n att utfora uppgifterna sjilva. Detta kan delvis forklaras av de certi-
tierings- och alderskrav som finns inom vissa branscher (t.ex. viktarna och de

personliga trinarna). Det innebir att underlaget for att kunna bedéma elever-

1 Véktarna hade vid tidpunkten for intervjun &nnu inte genomfort sitt APL som forlades till
arskurs 3. Enligt Bevakningsbranschens Yrkes- och Arbetsmiljonamnd (BYA) likstélls praktisk
(PYT), med APL
(http://www.bya.se/content.php?id=17).

yrkestréning som genomfors vid ett auktoriserat foretag,
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METOD

nas yrkeslirande blir starkt begrinsat, vilket kan paverka allsidigheten av

denna bedémning. Denna diskussion fordjupas vidare lingre fram i studien
(ses. 115 ff).

Urval av deltagare 1 fokusgrupper

For att fa kunskap om elevernas erfarenheter av hur yrkeslirande bedoms an-
vinds fokusgruppsintervjuer. Antalet deltagare i1 fokusgrupper bestims av stu-
diens art och syfte. Utifran syftet att fa kunskap om elevernas erfarenheter av
bedomning begrinsades antalet deltagare till mellan fem och sex (Hill, 1998). 1
en grupp av den storleken finns det tillrdckligt med utrymme att tala f6r var
och en av deltagarna, och ett tillitande samtalsklimat kan skapas.

I fokusgruppsintervjuer drar man nytta av att deltagarna har nagot gemen-
samt. I denna studie gar samtliga deltagare 1 drskurs tvi och kommer fran
samma inriktning pa BF2. Ett skal for att vilja elever fran arskurs 2 ar att ele-
verna da anses befinna sig mer dn halvvigs 1 sin yrkesutbildning. Tva skal talar
t6r homogenitet, dels for analysen, dels for elevernas vilbefinnande och trygg-
het. Man vill att deltagarna ska dela med sig av sina tankar (Krueger & Casey,
2000). Samtidigt vilkomnas meningsskillnader och dsikter som skapar dyna-
mik 1 samtalet. Homogenitet maste ddrfor vigas mot differentiering av delta-
gare (Gibbs, 2012).

For denna studie ar foljande urvalskriterier aktuella: BF-elever som boérjade
hostterminen 2011, gar samma inriktning (Pedagogiskt arbete, Socialt arbete
samt Fritid och hilsa) och som har genomfért minst en period av arbetsplats-
forlagt lirande (APL). Jag tillimpade ett bekvimlighetsurval utifrin intention-
en att samtliga inriktningar, men aven tva enligt GY11 nya yrkesutgangar (vik-
tare och personlig trinare) skulle finnas med i empiriunderlaget (Bryman,
2011). Efter att jag kartlagt BF-program inom ett geografiskt tillgingliot om-
rade, kontaktade jag ansvariga rektorer for att fa deras godkinnande. Om det
fanns en arbetslagsledare gjorde jag en forfragan per telefon och foljde daret-
ter upp med ett missivbrev. Av brevet framgick att jag 6nskade fa triffa sex till
sju BF-elever inom arskurs tva och som genomfért minst en period av arbets-
platsforlagt lirande (APL) (bilaga 1). Jag bad explicit om hjilp av lirare att
bilda en fokusgrupp med elever frin samma inriktning. Sist men inte minst
torklarade jag att det fanns ett virde for mig att fi triffa elever med olika kon,

2 Av praktiska skl 4r dock tva grupper av 13 blandgrupper med elever fran olika inriktningar.
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bakgrund och personliga mal med utbildningen. Jag fértydligade mina 6nske-
mal genom att framféra att olika asikter berikar fokusgruppsintervjuer och
tillf6r en variation av majliga utsagor som jag efterstrivade. Genom telefon-
och mailkontakt presenterade jag mig och forklarade syftet. Jag uttryckte
ocksa mitt intresse for de forandringar som den aktuella reformen GY11 ge-
nerellt innebdr f6r programmet. Den planerade tidsatgangen uppgick till 1,5
timma per intervju. Missivbrevet med ytterligare information skickades till
bide rektorer, lirare och elever (bilaga 1 och 2). Intervjuerna genomférdes pa
skolorna. Min kontakt med ungdomarna gick via deras lirare och det var la-
rarna som bestimde vilka elever jag fick traffa till slut. Med detta vill jag siga
att jag inte paverkade den slutliga sammansittningen av grupperna. Vid mote
med eleverna var jag noga med att ta reda pa vilken information de hade fatt
infér samtalet och hur de motiverats att delta. Eleverna forsikrades om att
inget som sades fordes vidare till deras lirare. Vid upprepade tillfillen
paminde jag eleverna om att olika asikter gor att samtalet blir intressant. Efter
att eleverna uttryckt sitt samtycke 1 skrift sattes ljudinspelningen pa (bilaga 3).

Intervjutankekartan

Intervjuguiden till pilotintervjuerna arbetade jag fram abduktivt. Forsknings-
fragor preciserades successivt med hjilp av policydokument relevanta for
gymnasiereformen GY11 och Barn- och fritidsprogrammet. Dessa liste jag
parallellt med forskningslitteratur om bedémning av kunskap.

I syfte att sondera BF och att fa ett underlag for elevintervjuerna intervjuade
jag forst elva BF-lirare i fokusgrupper’. Fragorna grupperades i fyra omriden:
organisation av BF utifran den aktuella skolans inriktningar, synen pa pro-
gression av yrkeskunnande, anstillningsbarhet som examensmal och kvalitets-
garanti, APL och samarbete med avnimare samt bedomningspraktik. Efter de
tva pilotintervjuerna omarbetade jag delvis intervjuguiden, och for att goéra
den mer elevvinlig gjorde jag om den till att endast omfatta fyra omraden pla-
cerade pa en stor tankekarta (se bilaga 5). Inspirationen till tankekarta istillet
for en I6pande intervjuguide fick jag frin Thomsson (2010). Hon ser fordelar
med att placera en tankekarta vil synlig f6r eleverna da den inbjuder dem till

3 Sex planerade fokusgruppsintervjuer blev i juni 2012 tre, och ytterligare en, den fjirde, omvandlad
till individuella intervjuer. Intervjuerna har jag sammanfattat i referat och dessa blev grunden for

intervjuguiden for tva pilotintervjuer.
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att tillsammans med moderatorn avticka de aktuella omraden och att dispo-
nera tiden. I mitten av tankekartan stod ”Yrken och bedémning — vad och
hur?” De fyra omraden representerades av enstaka stodord: APL, handledare
och lirare, praktikuppgifter, och ett fatal firdigformulerade fragor. Dessa
Oppna frigor konkretiserade jag under intervjuerna utifrin den samtalsdyna-
mik som utspelade sig under varje intervju. Min upplevelse av att guida samta-
let med hjilp av tankekartan var att den gav en storre frihet jamfért med att
guida samtalet med hjilp av en mer traditionell intervjuguide.

Att anvanda ledande fragor dr problematiskt. Vissa forskare rader att an-
vinda dem med urskiljning (Kvale, 1997; Halkier, 2010). Jag anvinde med-
vetet ledande fragor om hur elevernas ledarskap bedémdes vid elevledda akti-
viteter, och om de var bekanta med sjilv- och kamratbedémning. En konkret
friga utifrin tankekartans Oppna friga Vem fir ni respons/feedback fran?
kunde lata sa hir: ”Jag dr forvanad att ingen av er nimner att dven kamrater

kan bedéma” (bilaga 5).

Bearbetning och analys

Det empiriska underlaget bestar av de 13 inspelade fokusgruppsintervjuerna
som transkriberades till knappt 200 sidor utskrifter. Transkriberingen, som in-
nebdr avvigningar, dr en del av analysarbetet. Vid transkriberingen anvinde
jag den andra transkriptionsnivan (Linell, 1994). Pa den andra nivin skrivs alla
ordférekomster ordagrant, inklusive omtagningar och felstarter’. Den tredje
nivan dr skriftspraksnormerad och innebir att talet skrivs ut med fullstindiga
meningar. FOr att 6ka lisbarheten dr utdragen (elevcitaten) i resultat- och dis-
kussionskapitlen transkriberade pa den tredje transkriptionsnivan. Intervjuer-
nas lingd varierade mellan knappt en och en och halv timma vardera. Da det
utskrivna materialet inte kan fanga det levande samtalet (Poland, 2003) avlyss-
nade jag intervjuerna upprepade ganger.

Under fokusgruppsintervju féorekommer olika samtalsmonster. Dessa sam-
talsmonster har att géra med hur deltagarna underfoérstatt uppfattar intervjusi-
tuationen och vilken s kallad aktivitetstyp som aktiveras (Goffman, 1974, re-
fererat i Markova med fl., 2007). I min studie framtridde huvudsakligen fyra
aktivitetstyper:

4 Den forsta transkriptionsnivin dr mest detaljrik och aterger dven talhastighet och ljud som

uttrycker tvekan (Linell, 1994).
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e Lirarledd gruppdiskussion

e Gruppintervju

e Informellt samtal

e Utvirderingsgrupp
Oftast forekom blandningar mellan dessa fyra aktivitetstyper, men ocksa
snabba skiftningar dem emellan. Samtalet kunde inledas som en lararledd dis-
kussion dir en fraga gick runt i gruppen. Jag introducerade nya fragor och
sammanfattade svaren. En gruppintervju utvecklades och som féljde fraga-
och-svar monstret. En utvixling mellan mig och en elev kunde utvidgas till ett
samtal mellan eleverna och ge plats at mer informellt prat, dven om férekoms-
ten av informellt prat var begrinsad. Overlag fanns det fi utvixlingar som ini-
tierades av eleverna. Den fjirde aktivitetstypen omfattade samtal om hur be-
démning av yrkeslirande, t.ex. under praktik, kan forbattras och initierades av
eleverna sjalva.

Min roll som moderator var styrande nar det giller att introducera nya fra-
gor, leda samtalet framat, och fora tillbaka det fran sidospar samt rekapitulera
vad gruppen sagt. Hill (1998, s.168) g6r en liknande reflektion om svarigheten
att lata eleverna ta storre plats och pa det sittet renodla fokusintervjuer. I
metodlitteraturen framstills ibland fokusgrupper som ganska sjilvgaende sam-
mankomster med en empatisk moderator, vars skicklighet leder till ett av-
slappnat samt fokuserat samtal (Kvale, 1997). Enligt Tanggaard (2007) finns
det fog for att ifragasitta en sa idealiserad bild av fokusgruppsintervjuer.

Fokusgruppsintervjuer ser Markova med fl. (2007, s. 90) som ett tinkande
och talande samhille i miniatyr dir dialogen pagir mellan idéer snarare dn
mellan fysiska personer. Enligt den dialogiska traditionen dr samtalets horn-
stenar kontext, interaktion, responsiviter samt semiotiska medel (Linell, 2009;
Bachtin, 1986; Rommetveit, 1992; Markova med fl., 2007). Under samtalets
gang sker interaktion mellan de fysiskt nirvarande personerna, men dven and-
ras roster, som lararrosten och BE:s rOst, trider fram i elevernas utsagor. Li-
rarrosten och BF:s r6st genljod samtalen genom att eleverna citerade lirares
utsagor och genom utsagor om programmets anda och karaktir. De virtu-
ella” rosterna gick i1 dialog med de deltagande eleverna genom citat. Citaten
urskilde sig frin elevernas tal pa olika sitt, dels genom att de markerade ett
stilbrott, dels genom att elevernas interaktion uttryckte deras stillningsta-
gande, till exempel avstindstagande (Wertsch, 1992).

Det empiriska underlaget bestar av yttranden och inte av meningar i en
lingvistisk bemarkelse, dvs. senfences som de transkriberade intervjuerna bestir
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av. En viktig skillnad mellan senzence och yttrande ar att yttrande dr en kommu-
nikationsenhet (parole), medan sentence ir en spraklig enhet (langue). Yttranden
saknar den semantiska sjilvstindigheten som meningar har och fullbordas se-
mantiskt genom att de bdddas in i interaktionen och samtalets kontext
(Bakhtin, 1986). Grinsen mellan yttranden markeras med byte av talaren. Na-
gon sager nagot till ndgon, och 1 utvixlingen mellan yttranden sker skapande
av mening. Mening skapas i dialogen mellan yttranden, som kan besta av ett
ord, men som ofta bestir av en kedja av yttranden. Varje yttrande har en
adressat. En talare emotser och forvintar sig redan i upprinnelsen till yttrande
ett visst svar och darfor styrs varje yttrande av responsiviter (Bakhtin, 1981).

Analysen av det transkriberade materialet i form av yttranden genomfor-
des 1 flera steg (Markova med fl., 2007):

e Identifiering av episoderna.
e Analys av episodernas pics (tema).

e Analys av #hemes (temata).

Episoderna ar delar av en intervju som i de flesta fall hélls ihop av ett gemen-
samt fgpic, men ibland dven av interaktion. Grinserna mellan episoder dr inte
alltid klara och ett och samma dmne, dvs. #pic, aterkommer. Samtalet fortskri-
der inte linjirt utan cirkulirt. Aterkommande Zopics bildar themes. Themes eller
tema dr datanira kategorier. Genom analysen av tema har jag kunnat urskilja
temata som ér explicita forestallningar, och som bygger pa gemensamma kul-
turella antaganden (a.a.) 1 fokusgruppens utbyte av tankar och idéer om hur
yrkeslirande bedoéms. Temata presenteras under respektive rubrik 1 re-
sultatkapitlet.

For analysen anvinde jag ett dataprogram for kvalitativa analyser, NVivo1l0.
Det transkriberade materialet pa cirka 200 sidor Word dokument lade jag som
kalldokument i NVivol0O. Ur detta material markerade jag meningsenheter,
eller meningsbirande fragment av texten, dvs. yttranden. Meningsenheter
markerade jag 1 texten som sa kallade referenser i NVivol0, och som jag fort-
l6pande kommenterade genom programmets funktion annotation (anteckning-
ar). Dessa anteckningar dterspeglade mina fortlopande iakttagelser och som
blev féremal for férdjupade reflektioner och provande av tankar som jag an-
tecknade forhand i en journal. Programmet fungerade f6r mig frimst som ett
redskap for att koda data genom sa kallade noder, dvs. koder eller kategorier.
Noder anvinde jag for att forst identifiera zpics och senare themes (temata) i
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hela materialet. Noder ér ett resultat av mina egna Overviaganden vid analysen
av det avlyssnade och utskrivnha materialet bestiende av yttranden. Noder
aterspeglar forst och frimst den textnira och manifesta innehallsanalysen uti-
fran mitt syfte att ta reda pa elevernas erfarenheter av bedémning. Men kate-
gorisering av data genom noder vaxte induktivt fram och forindrades efter
hand. Det forekom dven 6verlappningar da jag 1 bérjan av analysen var myck-
et inspirerad av Bachtins teori (Bakhtin, 1981) om hur andras roster ljuder 1
minniskans tal. Dirfér skapade jag en sirskild nod f6r att samla referenser
(vttranden) dir “lararrésten” och ”BE:s r6st” kunde urskiljas genom mitt tolk-
ningsarbete. Citaten av lararrosten och BEF:s rost ansdg jag mig kunna urskilja
genom att dessa uppfattade jag som frimmande i elevernas tal. Det verkade
som att vissa ord och uttryck var svara for eleverna att inforliva och gora till
sina egna’.

Slutligen kodade jag hela materialet utifrain 35 noder representerade av
olika antal referenser. NVivol0 hjilpte mig att sortera och skapa &verblick
6ver empirin i och med att jag kunde se hur vil varje nod var representerad 1
varje intervju och i hela materialet. De noderna som var sirskilt vil represen-
terade genom referenser var aterkoppling (102 referenser), kunskapskrav (118
referenser) och kunskapssyn (91 referenser). Noderna utvecklingssamtal,
viktaryrkesutgang och personlig trinare var minst representerade (6, 7 respek-
tive 8 referenser).

Intervju

Att intervjua 4r att fa ta del av ménniskors erfarenheter. Utgangspunkten ér att
utsagorna dr 6ppna for tolkningar (Alvesson, 2011; Holstein & Gubrtium,
2003). Utsagor ir huvudsakligen sprakligt férmedlade, men mening skapas
och férmedlas dven icke-verbalt, till exempel genom kroppssprak.

Jag ansluter mig till férestillningen om intervjun som ett kunskaps- och
meningsskapande moéte mellan minniskor (Gubrium & Holstein, 2003) och
som jag initierar med hjalp av tankekartan. Hirav f6ljer att jag varken ser in-
tervjuer som en spegel av en verklighet ”dar ute” eller att jag kan samla in far-
digproducerat data, dvs. elevernas erfarenheter vilka de delar med varandra.
Dataproduktion pagar under samtalets gang. Jag betraktar inte intervjun som

> Meningsskapande hos Bachtin handlar om att ligga beslag pa andras tal 1 en motstrivig process

kallad expropriering (Bakhtin, 1981, s. 294).
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en metod for att komma at inre, i betydelsen icke-verbaliserade forestallningar,
eller tankar om bedémning av yrkeslirande. Istillet ser jag denna typ av inter-
vju, 1 likhet med Holstein & Gubrium (2003), som ett samtal dér alla inblan-
dade pa plats tillsammans skapar mening genom interaktion. Utifran Bachtins
idéer om minniskors kollektiva meningsskapande utvidgas samtalet ytterligare.
Dialog mellan eleverna dr pa sa vis en dialog mellan idéer och inte mellan in-
divider som fysiskt deltar i samtalet. Idéerna 4r darfér inte bundna till en viss
situation av den faktiska intervjun eftersom ord inte kan tillskrivas individen.
Ord existerar i grinslandet mellan olika réster som uttalar dem (Bakhtin,
1981). Samtalet 6verskrider saledes situationen (Linell, 2009).

Den tredje inspirationskillan fo6r min forstaelse av den kvalitativa fokus-
gruppsintervjun ar Scheurichs (1995) kritik av forskningsintervjun. Hans kritik
grundar sig i antagandet om sprakets fundamentala obestimbarhet (radical inde-
terminaey), vilket innebir att relationen mellan det som sigs och meningen med
det sagda kan vara mangtydig och svarforstielig. Scheurich (a.a.) foreslar att
man radikalt ska acceptera intervjun som en metodologi med inbyggd obe-
stimbarhet och motsigelsefullhet, vilket stimmer Gverens med Bachtins anta-
gande om det dialogiska meningsskapandet.

Fokusgruppsintervjuer bildar en specifik gren av intervjuande och kom-
mer ursprungligen frin studier av kommunikation och attityder. Metoden ar
utbredd inom hilso- och virdforskning och limpar sig val att kompletteras
med andra metoder. Till exempel kan fokusgruppsintervjuer vara ett fOrsta
steg vid utprévning av enkatfragor (Kitzinger, 1995). Kéinnetecknande f6r fo-
kusgruppsintervjuer ar foljande: klart uttalat syfte; urvalet av deltagare gors pa
térhand; anvindning av 6ppna fragor i tillitande milj6 som uppmuntrar till att
lyssna, dela med sig och ge respons till andra. Fokusgruppsintervjuer bygger
pa och utnyttjar interaktion och gruppdynamik. Enligt Halkier (2010) 4r det
kombination av gruppinteraktion och dmnesfokus som gor fokusgrupper
limpade fOr att producera empiriska data som siger nagot om betydelsebild-
ning i gruppet.

Fokusgruppsintervjuer har anvints i svensk forskning om elevers kollek-
tiva forstaelse och uppfattningar, och har ofta kompletteras med andra meto-
der (se exempelvis Ambjornsson, 2004; Korp, 2006). Hill (1998) anvinde fo-
kusgruppsintervjuer istillet f6r enskilda intervjuer med elever fran industri-
och livsmedelsklasser eftersom dessa yrkeselever inte var vana vid att enskilt
uttrycka sina erfarenheter 1 tal. Hill (1998) intog en ganska aktiv roll som mo-
derator da hennes frigeomrade var for omfattande och nyanserat for att
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’sjalvgaende” fokusintervjuer kunde hallas av eleverna. Samtalets innehall och
gruppdynamiken behévde enligt Hill styras upp. Aven i foreliggande studie
framhalls vikten av att finga inte bara dsikter och uppfattningar, utan dven det
sociala samspelet. Elevernas uppfattningar i foreliggande studie betraktas i
likhet med Hill (1998) dynamiskt i den meningen att de uppstar genom sam-
spelet under fokusgruppsintervjuer.

Det kollektiva samtalet ger individen ledtradar och stimulerar individens
tankeprocess. Har urskiljer sig fokusgrupper fran individuella intervjuer. Da
jag dr intresserad av hur eleverna erfar bedomning blir deras sitt att tala om
bedémning, genom att anvinda deras egna ord, fragor och prioriteringar, vik-
tigt. Fokusgrupper gor det moijligt att fanga det som sigs pa deltagarnas egna
villkor (Hill, 1998). Tonaringars vardagliga sitt att kommunicera med varandra
sker ofta genom att de skojar och retas. Den typen av vardaglig kommuni-
kation trider inte fram 1 enskilda intervjuer dér en vuxen intervjuare samtalar
med en ungdom. Genom att finga ungdomars samspel och interaktion ir det
mojligt att siga nagot om BF-elevers gemensamma virderingar.

Med gruppens stod dr det littare att ventilera det som elever dr kritiska
mot i sin utbildning. I en grupp kan kanslan av samhorighet vixa och det kan
kannas motiverat for elever att framféra kritiska synpunkter samt komma med
torslag pa forbattringar. Fokusgrupper kan saledes skapa medvetenhet (Dah-
lin-Ivanoff, 2011). Detta tridde fram i de delar av intervjuerna som betecknas
som utvarderingsgrupp (se s. 71 ff.) nir eleverna spontant gav forslag pa hur
bedomning inom APL kunde forbattras.

Validitet och reliabilitet vid
tokusgruppsintervjuer

Nedan behandlar jag tre generella aspekter av validitetskrav med relevans for
denna studie, nimligen trovirdighet, transferabilitet och kommunikativ validi-
tet. Det dr kravet pa trovirdighet som jag dgnar mest uppmirksamhet nir jag
diskuterar hot mot validitet och reliabilitet. Trovardighet uppstar nir studiens
logiska argumentation férmar att 6vertyga lasaren. Trovardighet handlar om
att ge lasaren moijlighet att avgéra om studiens resultat gar att lita pd. Hela
forskningsprocessen fran formulering av forskningsfragor, planering av pilot-
intervjuer, produktion av data, och analys av resultat maste goras genomskin-

lig for lasaren (Gibbs, 2012).
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Studiens ansats dr abduktiv. Detta innebir att jag i min analys pendlar mel-
lan att vigledas av teori samt dr Oppen for vad empiriska data gér mig upp-
mirksam pa. Analys av data pagar parallellt med att data produceras. Redan
efter den forsta fokusgruppsintervjun dndrades min forfoérstielse och samma
fraga som jag stillde vid det nistf6ljande tillfallet fick ett annat djup. Min em-
piri genereras siledes genom spraket samt det kollektiva meningsskapande.
Elevernas utsagor ér i grunden ofta obestimbara, motsigelsefulla och villko-
rade.

BF ir ett program som jag ir vil fortrogen med utifrin min yrkeserfaren-
het och mina férkunskaper har hjilpt mig att snabbt sitta mig in 1 det omrade
jag studerar. Bakgrundsintervjuerna med larare hjilpte att fjirma mig frain min
egen lararpraktik vid utformningen av intervjufrigorna. Utmaningen har ge-
nomgaende varit att frimmandegbra det bekanta f6r att fa fram reliabla resul-
tat samt att vara observant pa hur mina for-givet-taganden paverkar analysen
av resultaten. I samtalen har jag strivat efter att vara 6ppet nyfiken och und-
rande inf6r det som eleverna hade att siga om programmet. Min ambition har
genomgaende varit att aktivt uppmuntra eleverna att forutsittningslost och
Oppet resonera om bedémning och inte exempelvis s6ka konsensus i sina ut-
talanden (Holstein & Gubrium, 2003). Hur eleverna uppfattar min roll som
samtalsledare dr viktigt utifrin min forstaelse av intervju som en gemensam
konstruktion av verklighet (Gubrium & Holstein, 2003). Min yrkeslararidenti-
tet 4r en “hybrididentitet” som lirare av bade yrkes- och sprakimnen. Jag har
dessutom varit praktiksamordnare pa BF och har dirfér kinnedom om sam-
arbetet mellan programmet och arbetslivet. Min medvetna strivan har under
intervjuerna varit att limna mina férkunskaper at sidan.

Eleverna har enligt min uppfattning betraktat mig som en allmint intresse-
rad vuxen minniska och inte som en barn- och fritidslirare. Samtalen genom-
férdes dock inom skolans lokaler och i anslutning till lektionerna och darfor
inramades intervjuerna av skolans miljo. Min reflektion ar att det var ganska
tungt och besvirande for eleverna att svara pa mina fragor. Det var niagra som
omvixlande talade och lyssnade, medan andra lyssnade f6rstrétt och var inte
sa aktiva 1 samtalet. Ibland utvecklades ett samtal mellan tva deltagare med de
andra som dhoérare. Det underlittar om eleverna far mojlighet att mentalt for-
bereda sig infér ett samtal, exempelvis genom att lisa det bifogade missivbre-
vet. Fa av de intervjuade eleverna hade last brevet, vilket f6rmodligen bidrog
till att de kinde sig oférberedda infor samtalen och upplevde att amnet var
svart att tala om. Att jag 1 borjan av samtalet bad eleverna enskilt betygssitta
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sin utbildning och i grupp motivera for sitt val skapade initialt engagemang
(personlig kommunikation med M. Hill, maj 2013) som hjilpte att bryta isen.

Min ambition vid transkriberingen av intervjuerna har varit att finga inter-
aktionen som pagick och som jag kunde utldsa fran det Jjudinspelade materi-
alet. Att identifiera enskilda elever har inte alltid varit mojligt, men det paver-
kar i min mening inte reliabiliteten da det dr det kollektiva perspektivet pa be-
démning jag strivar efter. I anslutning till inspelningen avlyssnade jag materi-
alet, och ur minnet aterskapade jag mina iakttagelser och skrev ned intrycken
fran intervjuerna. Intrycken handlade om interaktionsmonster, deltagarnas
kroppssprak, och sirskilt intensiva meningsutbyte som komplement till det
ljudinspelade materialet. Ljudupptagning med tillhérande anteckningar som
jag gjorde i efterhand férde dock med sig risken att vissa utsagor och intryck
torsvann.

Elevernas utsagor (yttranden) dér réster samtalar i dialog med varandra be-
traktar jag 1 studien som sjilvstindiga. I elevernas tal ljuder dock bade lirarros-
ten och BE:s rost. Jag viljer bort méjligheten att triangulera, dvs. stilla elever-
nas utsagor mot nagon annan verklighet 4n deras egen, exempelvis lirares,
handledares utsagor eller skolans skriftliga dokumentation av bedémning av
yrkesldrande. Att jag viljer bort triangulering motiveras med studiens syfte att
belysa elevernas erfarenheter av hur yrkeslirande bedéms. Att vilja bort trian-
gulering far konsekvenser for vad som dr mojligt att uttala sig om samtidigt
som elevernas erfarenheter av bedomning intar central plats i studien. Det ar
saledes inte min intention att studera hur samstimmiga elevernas uppfattning-
ar om hur yrkeslirande bedoms 4r med lirares, handledares maojliga utsagor
eller enskilda skolors policydokument.

I efterhand inser jag att fokusgruppsintervjuerna skulle ha vunnit pa om de
hade foregitts av lektionsobservationer, for att konkretisera innehallet i samta-
len. Det hade varit en fordel om jag som moderator kunnat relatera till ge-
mensamma erfarenheter med elevgruppen. Jag dr inte siker om samtalen
skulle ha flutit bittre och minskat min styrande roll, men min upplevelse ar att
samtalsimnet bedimmning uppfattades av eleverna som abstrakt. Aven om be-
démning engagerar och beror sa blir det genast svart att tala om den utan att
referera till konkreta uppgifter som inte alla som deltar omedelbart kinner
igen eller kommer ihdg. Jag hivdar diremot att elevernas utsagor berittar na-
got om vad som ar moijligt att sdga utifran hur elever resonerar om bedémning
vid tidpunkten f6r genomférandet av GY11.
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En svaghet med fokusgruppsintervjuer ar att den enskilda rosten ofta inte
trider fram, sdrskilt individuella asikter som bryter mot gruppen. Gruppdy-
namiken paverkar samtalet pa gott och ont. Kanslan av samhérighet f6r med
sig risk for konformitet. Nir grupptinkande utvecklas finns det risk att bara
ett sitt att resonera framstills som legitimt, vilket paverkar reliabiliteten. En-
ligt Wibeck (2010) kan dock den normerande synen vara ett resultat i sig da
den sdger nagot om vilka normer som giller f6r gruppen eller vad gruppen tar
tor givet.

Aven tidpunkten for samtalen paverkar vad eleverna kan siga i relation till
iamnet. Samtalen dgde rum nir eleverna befann sig nagonstans halvvigs ge-
nom sin utbildning, vilket paverkar studiens validitet. Progression av yrkesla-
rande boérjar med grundligeande yrkeskurser for att successivt férdjupa och
specialisera yrkeskunnande. Det ar i arskurs tre som yrkesspecialiseringen mot
yrkesutgangar primart sker. Viktarna (fem elever totalt) hade dnnu inte ge-
nomfort sin forsta praktikperiod vid ett auktoriserat bevakningsféretag, vilket
har avgorande betydelse f6r vad dessa elever har mojlighet att uttala sig ndr de
tillfragas om hur yrkeslirande bedoms. Gruppen viktarna har darfor inga erfa-
renheter av APL, férutom de kontakter med yrkesbranschen som sker inom
ramarna for skolforlagd undervisning genom studiebesok. Ytterligare en grupp
elever (pilotinterviju i blandad grupp om 5 elever) hade inte heller pabérjat ar-
betsplatsforlagt lirande. Dessa tio (av sammanlagt 70) elevers erfarenheter av
lirande pa arbetsplatsen var generellt begrinsade 1 jimférelsen med om samta-
len hade genomforts i slutet av utbildningen. Studiens syfte ar att undersoka
elevernas uppfattningar nir de befinner sig halvvigs 1 sin yrkesutbildning. En
viktig del av yrkesexamen som eleverna i studien av forklarliga skl inte talar
om ir gymnasiearbetet 1 arskurs 3. Gymnasiearbetet ar relevant for elevens
utveckling som yrkesperson, och dirfér férmodar jag att bedomning av gym-
nasiearbetet skulle varit ett naturligt inslag i elevernas tal om samtalen hade
genomforts 1 arskurs 3 och inte som nu i arskurs 2.

Rekrytering av deltagare och genomférande av intervjuer kriver omsorg
(Kvale, 1997). En svaghet med sjilvrekryterande grupper dr snedrekrytering
(Korp, 20006). Jag utgar fran att eleverna i min studie blev tillfrigade av sina
lirare om de ville vara med 1 samtalet, och siledes var grupperna sjalvrekryter-
ande. Elever med problematiskt eller negativt forhallande till skolan édr sanno-
likt underrepresenterade 1 foreliggande studie, vilket paverkar reliabiliteten.
Vid skola 7 samtalade jag med tva elever frin inriktningen Pedagogiskt arbete
och som hade tidigare avbrutit sina studier. De ville bli intervjuade, men av-
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stod fran ljudinspelningen och dirfor ingar de inte i studiens empiri. Elever ar
vil medvetna om bedémningens sorteringsfunktion och dirfér kan dmnet
uppfattas som kinsligt och obekvimt.

Valet av skolor som skulle inga i undersékningen var ett bekvimlighetsur-
val utifrin intentionen att samtliga inriktningar skulle representeras, men aven
att tva nya yrkesutgangar enligt GY11 skulle finnas med, viktare och personlig
trinare. Antalet elever fran varje skola varierade frin tre som minst (skola 06)
till 20 som mest (skola 3), vilket innebir att empirins omfang i relation till en-
skild skola vatierar. Det finns risk att lokala férhallanden fran en skola, som
genererat mer empiri, far en ofértjant storre genomslagskraft 1 studiens re-
sultat. Den risken har jag varit medveten om och f6rs6kt minska genom min
stravan att belysa den variation som finns i elevernas utsagor.

Det andra validitetsbegreppet som dr centralt f6r forskning med fokus-
gruppsintervjuer ar transferabilitet. Transferabilitet svarar pa frigan om resul-
tat frin en milj6 kan Overforas till andra miljder (Krueger & Casey, 2000), dvs.
generalisera. Krueger och Casey hinvisar till Lincoln och Gubas (1989) argu-
ment att det ytterst dr ldsaren som har makten att avgéra om, som i det har
fallet, resultat fran ett antal fokusgruppsintervjuer med BF-elever frin ndgra
gymnasieskolor kan vara representativa for BF mer generellt. Enligt Larsson
(2009) kan resultat generaliseras genom att studien lyfter fram vissa monster
som kan tinkas galla dven for andra miljder och sammanhang. Det gar dére-
mot inte att hidvda att studiens resultat dr generaliserbara enbart pa basis av
liknande kontext.

Det tredje validitetsbegreppet dr kommunikativ validitet (Kvale, 1996, s.
264) som handlar om att redogéra f6r och kommunicera forskning till olika
grupper av lasare. Jag har 6ver tid 1 olika sammanhang redogjort och kommu-
nicerat min forforstaelse och de stegen i analysprocessen som ledde fram till
resultat genom doktorandkonferenserna inom lic-forskarskolan for yrkesim-
nenas didaktik. I forskarskolan var bade forskare och doktorandkollegor in-
volverade. Slutligen har jag presenterat mina resultat vid en konferens anord-
nad av Skolverket samt vid tva forskarkonferenser (NordYrk och Nationell
dmnesdidaktisk konferens).

Etiska 6vervaganden

Da samtliga elever var dldre 4n 15 ar fick de information om syftet med stu-
dien utan att jag kontaktade deras virdnadshavare. Direfter gavs deltagarna
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mojlighet till att ge ett skriftligt informerat samtycke till att delta (Vetenskaps-
radet, 2011). Jag papekade fOr eleverna att de var fria att avbryta sitt delta-
gande nir som helst under intervjun. En elev avbéjde och limnade rummet
fore intervjun. Eleverna gav sitt samtycke till att intervjuerna spelades in. Till-
gang till materialet begransades till mig som forskare. Materialet kommer end-
ast att anvindas i forskningssyfte. Eleverna avidentifierades i materialet f6r att
garanteras anonymitet. Kravet pa konfidentialitet tillgodoser jag genom att
inte sprida kansliga uppgifter som kan komma mig till kinnedom och som kan
kopplas till enskilda individer. Inget av det som eleverna sade f6rde jag vidare
till deras larare, trots att eleverna i flera grupper 6nskade att jag skulle féra
fram deras asikter. Da fokusgruppsintervjuer dr kollektiva samtal ar kravet pa
konfidentialitet fran deltagarnas sida inte maojligt att garantera. Studiens dmne
kan uppfattas som kinsligt, men inte 1 bemirkelsen att vara privat.
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Bakgrund

Barn- och fritidsprogrammet

Gymnasiereformen GY 11 har inneburit en f6rindring av BF genom den ut-
vidgning av yrken som programmet leder till. Tva tidigare inriktningar, Peda-
gogisk och social verksamhet samt Fritid, ersitts av tre. Inriktning Fritid och
hilsa ska ge kunskaper om manniskors fritid och olika fritid- och friskvards-
verksamheter samt om hilsa och hilsofrimjande arbete. Den ska férbereda
eleven for arbete inom fritid- och friskvardssektorn. Inriktningen Pedagogiskt
arbete ska ge kunskaper om barns och ungas utveckling, lirande, behov, rit-
tigheter samt om olika pedagogiska verksamheter. Den ska forbereda eleven
till arbete som barnskotare eller elevassistent. Inriktningen Socialt arbete ska
ge kunskaper om sociala processer och foérhillanden och om socialpolitiska
fragor. Den ska forbereda eleven for arbete med funktionshindrade och inom
bevakningsomradet (Skolverket, 2011a).

Enligt Skolverkets kommentarer till amnet pedagogik dr BF:s innehall {6r-
ankrat 1 tvarvetenskapliga discipliner, nimligen pedagogik och sociologi. Ge-
nom GY11 har pedagogik inférts som ett nytt imne pa programmet. Amnet
pedagogik bestar av sju kurser, varav fyra ar grundliggande och obligatoriska
for samtliga BF-elever. Ett framtridande syfte med detta amne ar att eleverna
skall utveckla sin formaga att méta och pedagogiskt leda andra. Undervisning-
en i amnet pedagogik ska leda fram till att eleverna utvecklar firdigheter 1 att
planera, genomfora, dokumentera och utvirdera aktiviteter. Dessa aktiviteter
avser att stodja och stimulera manniskors lirande och deltagande i olika situat-
ioner. For varje kurs inom ett amne anges det vilka av amnets mal den aktuella
kursen omfattar. Det centrala innehallet for kursen anger det innehéll som
undervisningen ska behandla. Siledes motiveras innehéllet av den obligato-
riska och programgemensamma kursen pedagogiskt ledarskap av malen for
amnet pedagogik (Skolverket, u.d.c).
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Inom ramarna f6r BF har eleven moijlighet att skaffa sig grundliggande
hégskolebehdrighet’, vilket innebir att dven yrkesimnen forbereder eleven
infor hogskolestudier genom att utveckla hogskoleforberedande kunskaper.
Overgdngen till hogre utbildning var drygt 29 % inom tre ar efter avslutat BF
2009/10 (Skolverket, u.d.d). Detta dr en hog andel jimfort med Ovriga yrkes-
program.

Yrkeskunnande utvecklas bide i den skol- och arbetsplatstérlagda delen av
utbildningen (APL), vilket innebir att APL ska styras av amnesplanerna (Skol-
verket, 2011a). Vilka kurser eller delar dirav forlaggs till APL ska framga tyd-
ligt (Skolverket, 2012). Gymnasieférordningen reglerar APL:s omfattning till
23 undervisningstimmar per vecka under minst 15 veckor’. APL har en fram-
skjuten position i styrdokumenten, och APL ska férutom specifika yrkeskun-
skaper dven utveckla mer generella forméagor som problemlosnings-, samar-
bets- och kommunikativ férmaga. I kapitel 6.4 1 regeringens proposition star
det att ”APL 4r avgbrande for att yrkesutbildningen ska fa sadan kvalitet, djup
och verklighetsforankring att eleverna bli anstillningsbara”  (Prop.
2008/09:199). Arbetsplatsforlagt lirande ska leda till att eleverna utvecklar
yrkesidentitet, forstar yrkeskulturen och blir en del av yrkesgemenskapen pa
en arbetsplats.

Yrkesexamen ska vara en garanti fOr avndmarna att eleven har uppnatt de
krav som stills fOr att vara val forberedd for yrket. Kraven for yrkesexamen ar
enligt gymnasieférordningen och skollagen® féljande: betyg pa en utbildning
som omfattar 2500 poing, inklusive godkinda betyg i 2250 poing. De god-
kanda betygen omfattar kurser i svenska eller svenska som andrasprak 1, eng-
elska 5, matematik 1a och programgemensamma kurser om 400 poing. Enligt
Skolverkets foreskrifter f6r BE krivs det 400 av de 700 poing programgemen-
samma kurser: svenska 2, hilsopedagogik, samhaillskunskap 1a2, naturkunskap
1a2, kommunikation, pedagogiskt ledarskap, lirande och utveckling, minni-
skors milj6er. Ett godkint gymnasiearbete pa 100 poing ingar ocksa.

Eleverna 1 foreliggande studie befinner sig halvvigs mot yrkesexamen.
Detta innebir att eleverna har hunnit ldsa vissa, men inte alla kurser inom de

programgemensamma amnen som ger programmet dess karaktir. De pro-

¢ Formella krav dr en yrkesexamen, godkinda betyg i svenska eller svenska som andrasprak 2 och 3
samt engelska 6.

7 APL regleras i 1 kap. 3 § gymnasieférordningen.

816 kap. §§ 26-27 skollagen och 8 kap. §§ 5-6 gymnasieférordningen.
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gramgemensamma amnena dr pedagogik, hilsa, svenska eller svenska som
andra sprak, samhillskunskap och naturkunskap (Skolverket, 2011a). De kur-
serna som lagger grunden for yrkeslirande pa BF och som eleverna har ge-
nomgitt ir foljande:

e Hilsopedagogik,

e Naturkunskap 1a2,

e Kommunikation,

e Lirande och utveckling,

e Minniskors miljoer,

e Pedagogiskt ledarskap,

e Sambhillskunskap 1a2,

e Svenska 2 eller Svenska som andrasprak.
Yrkesspecialisering utvecklas genom de kurser som dr specifika f6r varje in-
riktning och som eleverna i studien 4nnu inte dr firdiga med utan mitt i.
Barnskotarna laser saledes kurserna Barns lirande och vixande samt Pedago-
giskt arbete; personliga assistenterna liser Socialt arbete och sociologi, medan
eleverna inom inriktningen Fritid och hilsa liser Fritids- och friskvardsverk-
samheter samt Fritids- och idrottskunskap. Ytterligare yrkesspecialisering ut-
gor fordjupningskurser inom programfordjupningspaketen (a.a.). For att illu-
strera liaser vaktarna kursen Bevakning och sikerhet, 300 poiang. Eleverna i
studien har silunda kommit olika langt avseende yrkesspecialiseringen utifran
de enskilda skolornas ndgot varierande utformning av programmet inom BEF:s
programstruktur.

Enligt Laroplanen 2011 ska yrkeskunnande pa BF allsidigt bedémas av 1a-
raren utifran de nationella kunskapskraven for varje kurs (Skolverket, 2011b).
Det formella ansvaret f6r betygssittning pa kurser inom yrkesimnen vilar sa-
ledes pa yrkesliraren. Larare ska vid betygssittningen utnyttja all tillganglig
information om elevens kunskaper i1 forhallande till nationella kunskapskrav
som finns for respektive kurs, oavsett zar eleven har tillagnat sig kunskaper.
For detta uppdrag behéver yrkeslirare kommunicera med handledare inom
APL om kunskapsmal som APL riktar sig mot och for att fa relevant inform-
ation frin handledare f6r bedémning och betygssittning (Skolverket, 2012).
Handledares bedémning uttryckt genom omdémen bidrar saledes till betygs-
underlaget. Formerna och rutinerna fér det informationsutbytet behéver en-
ligt Skolverket tydliggbras (a.a.). En omdomesblankett som skolan tillhanda-
haller och handledare ombeds att fylla 1 dr ett exempel pa hur informationsut-
bytet mellan skolan och arbetsplatsen £an ske. Eleven har ritt till handledning
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under APL, men det stills inga formella krav pa handledaren utéver att vara
limplig f6r uppdraget och ha nédvindiga kunskaper och erfarenheter’. Sko-
lans mal ar att eleven ska kunna ta ansvar for sitt lirande och kunna bedéma
sina utvecklingsbehov 1 férhallande till utbildningens krav. Enligt riktlinjerna
ska ldraren fortlopande ge feedback om framgangar och utvecklingsbehov i
studierna samt redovisa fOr eleven pa vilka grunder betygssittning sker (Liro-
plan 2011b).

Enligt skollagen ska betyg ges for varje avslutad kurs och bestimmas med
hjilp av de kunskapskrav som har foreskrivits f6r en kurs'’. Kunskapskraven
tor yrkeskurser preciserar olika nivder pa det yrkeskunnande som eleverna ut-
vecklar under sin utbildning. Betyget uttrycker i vilken utstrickning eleven har
uppnitt de nationella kunskapskrav som finns for varje kurs och som precise-
rar det yrkeskunnande eleverna har utvecklat vid kursens slut, en summativ
bedomning. I gymnasieférordningens kap.8 § 2 star det att “kunskapskrav ska
finnas for betygen A-E. Kraven f6r betygen A, C och E ska precisera vilka
kunskaper som krivs for respektive betyg. Kunskapskravet f6r betyget D in-
nebir att kraven for E och till 6vervigande del for C ar uppfyllda. Kravet for
betyg B innebir att dven kraven for C och till 6vervagande del f6r A ir upp-
fyllda”.

Som all annan gymnasialutbildning styrs BF av utbildningspolitiska mal ut-
tryckta 1 en kedja av styrdokument dir skollagen dr 6verordnad de Gvriga.
Gymnasieférordningen tillsammans med liroplanen, examensmalen samt d4m-
nesplaner konkretiserar skollagens bestimmelser, och ses som en for utbild-
ningen styrande helhet. Gymnasieskolan dr en nationell angeligenhet, men
svensk utbildningspolitik paverkas av styrdokument framtagna pa EU-niva,
dven om de inte ir av bindande karaktir. En barande tanke fér EU:s utbild-
ningspolitik ar livslangt lirande som bygger pa idén om minniskans kapacitet
att lira under hela sin livstid och i alla miljder hon vistas i''. Den utbildnings-

? 4 kap. 12 § gymnasieférordningen.

10 kap.15 §§22 och 24 skollagen.

11 Enligt EU:s Kommission definieras livslingt lirande som 7all learning activity undertaken
throughout life, with the aim of improving knowledge, skills and competences within a personal,
civic, social and/or employment-related perspective” (COMMUNICATION FROM THE
COMMISSION - Making a European Area of Lifelong Learning a Reality - "When planning for a
year, plant corn. When planning for a decade, plant trees. When planning for life, train and educate

people." Chinese proverb: Guanzi (c. 645BC), himtad 2014-08-31 frin
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politiska debatten som f6rs pa EU-niva framhaller siledes kraven pa lirande i
ett livsvitt och livslangt perspektiv. De atta nyckelkompetenserna for livslangt
lirande (1720/2006/EG) inbegriper bland annat férmdgan att lira att lira,
social och medborgerlig kompetens samt initiativformaga. Eftersom bade La-
roplanen 2011 och Europaradets rekommendationer om nyckelkompetenser-
na betonar individens férmaga att sjilv virdera sina prestationer dr det rimligt
att tro att eleverna i studien utvecklar dessa férmagor samtidigt som de ut-
vecklar sitt yrkeskunnande.

Forskning om Barn- och fritidsprogrammet

For att belysa hur BF studeras i forskningslitteraturen tar jag nedan upp fyra
studier. Urvalet gor jag utifran ett didaktiskt perspektiv. Utbildningssociolo-
giska studier om hur elever pa BF forhaller sig till det normativa trycket uti-
fran genus, sexualitet, klass och etnicitet limnar jag utanfér (Ambjornsson,
2004).

De valda studierna belyser dels programmets karaktir, dels den yrkesut-
bildning som erbjuds eleverna. Ur dessa fyra studier tonar en bild fram av BF
som en manniskocentrerad yrkesutbildning, bade nir det giller innehall och
arbetsformer. Signild Lemars studie av BF (2001) beskriver en utveckling och
utvidgning av programmet sedan det inférdes pa 1990-talet. Programmet har
sina rotter 1 den tvdariga vardlinjens gren f6r omsorg om barn och ungdom
samt forsoksverksamheten med barnskétarutbildningen. Aven kommunernas
behov av personal inom den kommunala fritidssektorn paverkade den succes-
siva tillvixten och utformningen av programmet. Dagens breda utbud av yr-
ken som BF leder till kan dirfér ses som ytterligare ett led i utvecklingen av
programmet. Lemars intresse ligger i BF-larares professionella stillning och
identitet inom gymnasieskolan. Hon studerade ett program som brottas med
lag status pa grund av att verksamhetsomradet Barn- och fritid ar ett lagsta-
tusomrade i jamforelse med manga andra yrkesutbildningar. Den pedagogik
som tillimpas pa BF dr omsorgsinriktad och inkluderande, en osynlig pedago-
gik med Bernsteins ord. Lemar tecknar en bild av BF dar fortroenderelationer
mellan elever och lirare utvecklas. Relationsarbete som grund for lirande 16-

http://eut-lex.europa.eu/legal-content/ EN/ALL/?uri=CELEX:52001DCO0678).
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per som en rod trad genom hela utbildningen. Elevgruppen pa BF benidmns
generellt som mycket heterogen, inte minst prestationsmassigt. I den osynliga
pedagogiken uppfattar eleverna kraven som otydliga eller osynliga. Lirare
hamnar i sin inkluderingsstravan i vad Lemar kallar “omsorgsfillan™ (s. 183,
2001). Hon sjilv pekar pa behovet av att studera hur elever uppfattar och pa-
verkas av ett omsorgsrationellt f6rhallningssatt, vilket foreliggande studie av-
ser att gora 1 viss man.

Vidare papekar Lemar BF-programmets personlighetsdanande karaktir dar
“elevernas inre utgor en del av undervisningen” (s. 151), vilket dr hogst nirva-
rande i elevernas utsagor 1 denna studie. I den osynliga pedagogiken suddas
grinsen ut mellan det privata och det offentliga. Elevens egna, i bemirkelsen
privata, tankar och erfarenheter gors offentliga och behandlas 1 utbildningen.
Lemar betonar programmets metafunktion dir eleven lir kinna sig sjalv for
att kunna arbeta med minniskor och pa s sitt utvecklar en ’pedagogisk gene-
ralistkompetens” (s. 58) att méta andra. Denna pedagogiska generalistkompe-
tens dr ett sarskilt pedagogiskt férhallningssitt som innebdr formagan att i
skiftande sammanhang leda andra. Férmégan att leda andra i yrkesspecifika
sammanhang utgér en bedomningsgrund for elevernas yrkesliarande i forelig-
gande studie.

Lemar  hdvdar att  programmets  manniskocentrerade, meto-
diska/pedagogiska karaktir binder ihop metoden och innehéllet. Grupproces-
ser, samverkan och sjilvvirderingar blir till bade mal och medel i utbildningen
pa BF, vilket dven dterspeglas i BF:s examensmal. Examensmalen betonar ele-
vens inflytande 6ver val av innehall och arbetssitt. Programmets innehéll be-
skriver Lemar med hjilp av Bernsteins begrepp klassifikation. BF:s innehalls-
liga, tvirvetenskapliga bredd kinnetecknas av en svag klassificering. De veten-
skapliga discipliner som bildar programmets kunskapsfilt (psykologi, pedago-
gik och sociologi) 6verlappar varandra. Programmet ar enligt Lemar personligt
utvecklande, vilket dven eleverna 1 foreliggande studie vittnar om (se s. 125),
men innehallet ar fylligt och brett och darfér svart att greppa for att nd ett
dmnesmassigt djup.

Carina Hjelmérs (2012) etnografiska studie tar upp BF-elevers inflytande
som en del av demokratiuppdraget. Hon, i likhet med Lemar, tillimpar i sin
analys Bernsteins begrepp om synlig och osynlig pedagogik. Osynlig pedago-
gik kinnetecknas av svag klassifikation av undervisningens innehéll. Arbets-
tordelningen mellan lirare och elever priglas av ett mer personligt forhall-
ningssatt diar ”det privata tenderar att bli offentligt under exempelvis lektion-
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er” (s. 16). Av detta drar Hjelmér slutsatsen om otydliga grinser mellan yrkes-
kompetenser och det personliga, vilket jag far tillfille att aterkomma till 1 ana-
lysen av foreliggande studies resultat. For tillfillet konstaterar jag att dmnet
Pedagogik, som utgor yrkeskunnandets karna pa BF enligt Skolverket (2011a),
ar inte latt att uppfatta for utomstiende, vilket framgar av foljande citat som
refererar till BF:s innehall.

Det torefoll varken syfta mot en tydlig yrkeskarridr eller universitetsstudier
efter gymnasieskolan. Istillet for ett innehdll som framstod som ”praktiskt”
och/eller teoretiskt” framstod det som ingetdera och istillet nirmast dif-
fust. (Hjelmér, 2012, s. 1206)

Hjelmér havdar att det inte ar klart vad eleverna pa BF i hennes studie utbildas
till. Hon konstaterar ocksa att bade ldrare och elever blir insnirjda i den av Le-
mar beskrivna omsorgsfillan (s. 174). BF uppmirksammar personliga relat-
ioner och kinslor snarare an dmneskunskaper.

I ett avsnitt om elevernas respons pa granskning och utvirdering upp-
mirksammar Hjelmér att eleverna uppfattar betygskriterier och kursmal som
en sorts objektivt facit” (Hjelmér, 2012, s. 101) som elevens arbete stills mot.
Det var liraren som tydligt satte ramar f6r hur utvirdering kunde ske, till ex-
empel att eleverna vid grupparbete skulle granska sin egen och kamraternas
arbetsinsats, vilket knyter an till Lemar (2001). Lemar papekar att lirare pa BF
ger undervisningen stadga och strukturerar den genom tydliga instruktioner
och synliggérande av krav och kriterier utifran programmets karaktir dir mal,
innehéll och metod utgor en helhet.

Norlund (2009) undersoker 1 sin avhandling hur elever pa Barn- och fri-
tidsprogrammet trinas i kritiskt tinkande genom undervisningen inom dmnet
svenska. Hon konstaterar att elever pa yrkesprogram inte far samma mojlighet
till hogre betyg jamfort med hogskoleforberedande program. Trots att var
temte elev pa BF (Skolverket, u.a.d) forvintas lisa vidare, trinas de inte i att
tillgodogora sig akademiska texter som underlag for argumentation. Eleverna
torleds att vilja 7sjalvspeglande dmnen” (Notlund, 2009, s. 164) som laser
dem vid det kinda och privata och som inte dr kvalificerande till hégre betyg.
Norlund (2009) tycker att den sniva repertoaren av texter som BF-elever mo6-
ter begrinsar deras mojligheter att delta i samhillslivet och att kunna ifraga-
sitta for-givet-taganden (jamfoér Ecclestone, 2007).

Lotta Bergmans (2007) etnografiska studie handlar om undervisningen i
amnet svenska pa BF. Hennes slutsats ar att undervisningen mest erbjuder
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fardighetstraning 1 att skriva rapport, soka information, sammanfatta och
muntligt redovisa. Eleverna i studien var medvetna om svenskimnets bety-
delse for framtida yrkesliv och studier. Firdighetstriningen skapade motivat-
ion for imnet. Amnet svenska integrerades ofta med yrkesimnen och den
dominerande arbetsformen var sma skriftligca uppgifter som eleverna forfat-
tade pd egen hand, och direfter limnades in f6r bedémning. Dessa arbetens
frimsta funktion var kontroll av att eleven hade utfort den férevisade uppgit-
ten och foljt instruktionen, vilket ocksd framstar som viktigt i de tva tidigare
nimnda studierna av Lemar och Hjelmér. Trining av muntlig redovisning £6-
rekom ofta dven inom yrkesimnen, och syftade till att stirka elevernas sjalv-
fortroende att tala ledigt infOr andra. Bergmans iakttagelser om bedémning av
svenskdmnet dr relevanta for bedomning av yrkesimnen 1 foreliggande studie,
bade nir det giller den utbredda bedomningen genom skrift och genom
muntliga presentationer av bland annat grupparbeten.

Bedomning visavis dterkoppling

Med bedomning avses i studien den handling varigenom elevernas yrkesla-
rande varderas och som resulterar i yrkeslirares betyg eller handledares om-
déme. Aterkoppling (feedback) i form av muntliga och skriftliga kommentarer
informerar eleven om den beddémning som gjorts. Aterkoppling riktas mot
elevens prestationer i savil den skolforlagda undervisningen som i det arbets-
platstorlagda lirandet. Det finns en tidsrelation mellan bedomning och ater-
koppling da det senare dr en produkt av det forra (Maddalena Taras, 2013).
Eleven blir inte varse all bedémning som gors av liraren eller handledaren.
Man kan forestilla sig bedomning som inte alls kommuniceras till eleven. Be-
démning blir férst meningsfull for eleven i férhéllande till aterkoppling, eller
den av eleven uppfattade bristen och avsaknaden pa aterkoppling. Men for
eleverna i studien fungerar betyg pa enskilda uppgifter under kursens ging
som aterkoppling. Foljaktligen anvinder jag orden aterkoppling, bedomning
och omdome mer eller mindre synonymt. Nir jag anvinder uttrycket bedom-
ning sa forutsitter jag implicit den aterkoppling som féljer, och nir jag talar
om aterkoppling sa forutsitter jag att den har sin grund i en tidigare vardering
1 bedémningen.
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Teorier om yrkeslarande pa arbetsplatsen

Enligt sociokulturell tanketradition lir man sig ett yrke genom att delta i en
community of practice, pa svenska praxisgemenskap (Lave & Wenger, 1991). 1
enlighet med detta ar lirande situerat i manskliga relationer som formas i olika
milj6er. Elevens kunnande ses som en aktivitet utvecklad med hjilp av speci-
fika redskap och artefakter (Vygotsky, 1978) i ett specifikt sammanhang, till
exempel pa en arbetsplats. For att lira pa arbetsplatsen maste eleven fa till-
trade till arbetsplatsen, dess arbetsinnehall och relationer som tillsammans
mojliggor lirande. Genom APL fir eleven tilltride till vad Lave & Wenger
(1991) kallar perifert legitimt deltagande, vilket ger eleven tillgang till lirande
av yrke och mojliggor formande av en yrkesidentitet.

Teorin om lirande av yrke som socialisering i praxisgemenskaper kan bidra
till att forklara hur yrkeslirande gar till pa BF, men av tva skil ar den inte till-
ricklig och behoéver kompletteras. For det forsta ska yrkeslarande pa BE ske
genom integration mellan den skol- och arbetsplatsforlagda delen av utbild-
ningen. For det andra later sig begreppet praxisgemenskap inte enkelt tillim-
pas pa det breda yrkeskunnande som BF forvintas leda till. Verksamheterna
och arbetsuppgifter dar generellt mycket diversifierade. Vissa yrken som BF
leder till fangas inte pa nagot enkelt sitt av begreppet praxisgemenskap. Vik-
tarna i foreliggande studie talar diremot om att fa tillh6ra en tydligt avgransad
praxisgemenskap. Darfor viljer jag att sitta utveckling av yrkeskunnande i ett
sammanhang av teorier om arbetsplatsens /irgplan (Billett, 2002, 20006), som
betonar elevens aktiva meningsskapande, och om arbetsplatsen som en exparn-
siv respektive begriansad larmilg (Fuller & Unwin, 2004).

Da BF-elever utvecklar yrkeskunnande inom APL ér deras lirande pa en
arbetsplats avhingigt arbetsplatsen och de arbetsuppgifter eleverna far tillgang
till (Nilsson, 2000). Idén om att lirande pa arbetsplatsen styrs av arbetsplat-
sens egen /droplan ar forankrad i forskningen om hur man lir ett yrke pa en ar-
betsplats (for en summarisk sammanstillning se t.ex. Billett, 2011, s. 189).
Med arbetsplatsens liroplan menas det ofta oskrivna, men avsiktliga innehallet
av vad som dr mojligt att lira sig pa en given arbetsplats, en progressionsstig
och dess implikationer f6r hur yrkeslirande genom deltagande gir till (Billett,
2002, 2000).

Under APL moter BF-elever siledes arbetsplatsens laroplan. Billett nyan-
serar termen arbetsplatsens laroplan till att omfatta tre nivaer: intentioner (av-

sikter), implementering av intentioner samt elevens upplevda liroplan. Den
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upplevda liroplanen ir enligt Billett (2006) viktigast eftersom den handlar om
hur eleverna erfar de lirtillfillen som den avsiktliga och den iscensatta liro-
planen ger. Den upplevda liroplanen handlar siledes om elevens egen agenda.
En idealisk liroplan skulle innebira att dessa tre sammanfaller med varandra,
vilket 1 realitet ar osannolikt. Istallet uppstir en forbandling eller mojligtvis
transaktion mellan de lartillfallen (affordances) som arbetsplatsen erbjuder och
elevens subjektiva uppfattningar och respons till dessa lirtillfillen (Billett,
2009). Denna forhandling sker utifran sivil arbetsplatsens som elevens stri-
van att behalla jimvikten och kontinuiteten (Billett, 20006). Yrkeslirande dr pa
sa vis avhingigt hur arbetsplatsens lartillfallen och elevens respons till dessa
matchar varandra. Hur individen hanterar mojligheter f6r lirande bestims
bland annat av tidigare personliga och unika erfarenheter. Olika elever hante-
rar en viss situation inom APL pa olika sitt beroende bland annat pa motivat-
ion, viljan och intresse (Billett & Somerville, 2004). I min studie ger jag exem-
pel pa hur eleverna uppfattar och forhaller sig till arbetsplatsens Zirgplan. 1 re-
sultatdelen fOrsoker jag att belysa de krav som eleverna uppfattar att arbets-
platsens /Ziroplan stiller och hur dessa paverkar bedomningsunderlaget f6r yr-
keslirande.

Elevens deltagande i ett yrkes praxis underlittas om det finns stédjande
strukturer for att ta emot eleven och vigleda pa arbetsplatsen, till exempel ge-
nom modellering, coaching och handledning. Arbetsplatsens pedagogiska kva-
liteter (Billett, 2002), dvs. medvetna strategier for att guida eleven in i yrket,
stodjande och pedagogiska funktioner varierar. Eleven maste goras uppmark-
sam pa den kunskap som ar viktig inom yrkespraxis, men kanske osynlig for
en novis (Billett, 2006). Handledares roll blir da att uppmirksamma eleven pa
den kunskap som delas av praxisgemenskapen, men som forblir osynlig for ett
otrinat 6ga. Aven tillsynes enkla uppgifter, som framgir i resultatavsnittet om
handledares omdoéme 6ver yrkeslirande, kan uppfattas av noviser som svira,
vilket eleven ocksa behover bekriftelse pa.

Fuller & Unwin (2004) har studerat olika arbetsplatser utifran de mojlig-
heter f6r lirande som erbjuds. De har identifierat en rad egenskaper som ut-
mirker arbetsplatsen som lirmiljé for yrkesldrande. Utifran dessa egenskaper
kan man placera en arbetsplats pa ett kontinuum mellan tvd motpoler: exparnsiv
respektive restriksiy larmiljo (s. 127). Tva kriterier fOr arbetsplatsen som expan-
siv larmilj6 ar relevanta for foreliggande studies resultat. Det ena ar vilken
slags aterkoppling som ges till eleven. Det andra ir tillgang till en tydligt av-
grinsad praxisgemenskap.
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Yrkeskunnande

Yrkeskunnande dr ett dynamiskt och integrativt begrepp (se t.ex. Nilsson,
2000) och kan forstas som ett samlingsbegrepp for yrkeskultur, yrkespraxis
och yrkeskunskaper (Héghielm 1998, 2005). Hager (2004) talar om yrkeskun-
nande som inbegriper olika dimensioner. Pastiendekunskap, som fakta och
torstaelse, integreras med omdome, kinslor och motivation. Procedurkunskap
handlar om att veta hur man gor, dvs. fardigheter (skz/s) som ir nédvindiga
for att utféra handlingar (Ryle, 1984/1949). Omdome eller fértrogenhetskun-
skap utvecklas med erfarenhet och dr en kunskap som ir svar att verbalisera
eller skriva ner (Johannessen, 1999 refererat i Backlund, 20006). Tyst kunskap
visar sig i praktiskt handlande, dvs. praxiskunskap som lagger grund f6r pasta-
endekunskap. Den tysta kunskap som kinnetecknar yrkeskunnande kan uto6-
varen tilligna sig indirekt genom analogiskt tinkande utifrin konkreta erfa-
renheter (Backlund, 2006). I forskning om t.ex. ingenjorsarbete, men dven
virdarbete, har man tagit fasta pa den tysta kunskapen som kirnan i yrket
(Backlund, 2006; Alsterdal, 2002). I relation till foreliggande studie dr det vik-
tigt att framhalla att eleverna befinner sig i borjan av en process att utveckla
yrkeskunnande och i synnerhet fortrogenhetskunskap som grundar sig i erfa-
renhet av yrke saknar de annu.

En for studien relevant ingang for att forsta vad yrkeskunnande ér star
Hinchliffe (2002) och Lum (2003) for. Deras forstaelse av yrkeskunnande
grundar sig i vetande (wnderstanding) som har sitt ursprung i manniskans for-
kroppsligande av varande-i-virlden. Darfor ifragasitter man dikotomin mellan
teori och praktik, handling och underliggande kunskap samt procedur- och
pastaendekunskap. Winch (2013), som nyanserar Ryles begrepp procedurkun-
skap, skiljer mellan skz/s som firdighet eller f6rmaga, och transversala fo1-
magor. Dessa tva aspekter av procedurkunskap ser han som innistlade i1
varandra'®. Skills begrinsas inte till en firdighet eller utférandeteknik eftersom
skills inbegriper och smalter samman med yrkesutévarens personliga egen-
skaper. Detta innebar att ski//s som firdighet inte kan separeras fran utévarens
personliga egenskaper. Inte heller kan fardighet, uttryck for minniskans
kroppsliga varande, forliggas “utanfér” den som utévar denna fardighet.

12 Transversala foérmagor bygger péa firdigheter (skills) och innebidr férmagan att planera,
kommunicera och utvirdera i1 yrkessammanhang. Winch (2013) betonar att planerande inte enbart

ar en del av en sekvens, utan planerande ir avhingigt utférande.
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Winchs begrepp skills ir relevant for forstaelse av bemétande pa BF. Bemo-
tande ar en firdighet som inbegriper savil yrkesutOvarens personliga egen-
skaper som en social dimension. Bemétande som fardighet virderas av prax-
isgemenskap utifrin yrkesspecifika normer.

Yrkeskunnande inom BF kidnnetecknas av att det kan vara svart att defini-
era och avgrinsa yrkesinnehill och kompetens. Som det framgar av tidigare
forskning om BF kan det yrkeskunnande som programmet utbildar i vara
svart att synliggora. I likhet med yrket fritidspedagog (Hjalmarsson, 2010) star
det relationella arbetet med individer och grupper samt social utveckling i
centrum. Den tysta kdrnan i yrkeskunnandet ar att stodja mellanminskligt
samspel och trygga relationer. Aven i relation till yrkesomriden som BF leder
till 4r det rimligt att tinka sig att den relationella och stédjande funktionen ér
en del av yrkeskunnandet.

Kunskapsoversikt om bedomning av
yrkeslarande

Det vixande intresset f6r bedomning inom utbildningsvetenskap tyder pa att
bedomning dr ett kunskapsobjekt i omvandling (Forsberg & Lindberg,
2010)". Av intresse fér denna studie noteras att en knapp tiondedel av av-
handlingarna har elevers erfarenheter och upplevelser av bedomning i fokus.
Korp (2003) papekar att det finns fa studier av bedomning dir elever ses som
aktiva meningsskapare, snarare an determinerade av strukturer i bedémnings-
situationer.

I denna studies resultat kommer saval formativ som summativ bedomning
att behandlas utifran elevernas erfarenheter av hur yrkeslirande bedéms. Det
rader olika uppfattning om pa vilket sitt bedémningens formativa och
summativa funktioner relateras till varandra (Taras, 2005). Jag ansluter mig till
Bennett (2011) som hivdar att formativa och summativa funktioner fore-
kommer samtidigt i all bedémning, dvs. bedémning f6r och av lirande.
Summativ bedémning har som sitt primira syfte att summera och virdera ett
avslutat arbete, medan det primira syftet med formativ bedomning ar att
hjalpa eleven forbittra sin prestation (dven Taras, 2005).

13 Under perioden 1990-2009 lades det fram 95 avhandlingar om bedémning i Sverige, varav 60 %
av samtliga utkom mellan 2006 och 2009.
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Det finns olika bendmningar f6r bedémning som syftar till att hjilpa ele-
vers lirande (bedémning for lirande i Wiliam, 2011; formativ bedémning i
Cizek, 2010; praxis-orienterad bedémning i Stenstrém & Laine, 2006). Black
& Wiliam (2009) skriver att formativ bedémning bestir av fem nyckelstrate-
gler, varav tre dr relevanta for denna studie (se dven Lundahl, 2011). Dessa ir
aterkoppling, elever som resurs for varandras lirande och sjalvstyrning av la-
rande, dvs. sjilv- och kamratbedémning. Black & Wiliam (2009) hiavdar att
nyckelstrategierna kan implementeras med hjilp av vissa aktiviteter eller me-
del. Att ersitta betyg med kommentarer och elevaktiva bedomningsformer ar
exempel pa aktiviteter som initieras av ldraren, och tas upp lingre fram bade 1
resultat- och diskussionsdelen (se s. 57 ff. respektive s. 115 ff.).

Av relevans f6r denna studie ar begreppet dynamisk bedomning (dynamsic
assessment) som avser bedomning som idr inbaddad 1 undervisningen. Dynamisk
bedémning har sina rétter i Vygotskys syn pa utveckling av lirande (Pochner,
2008; Vygotsky, 1978). Enligt detta synsitt kan inte bedémning av individens
formaga enbart begrinsas till vad eleven vid en viss tidpunkt kan utféra pa
egen hand utan hjilpmedel. I pedagogiska sammanhang dr man intresserad av
att ge en nyanserad och rittvis bedomning av elevens formagor som oavbrutet
utvecklas i sociala sammanhang. Darfor stirks bedomningens validitet om
eleven far mojlighet att visa vad den kan 1 motsats till att avsloja tillkortakom-
manden. For att bittre bedoma elevens potentiella férmaga, och dirigenom
stirka bedomningens validitet, kan man erbjuda eleven olika stédstrukturer
och redskap, for att bedéma hur eleven anvinder dessa for att na lingre.
Kamratbedémning dr ett exempel pd dessa redskap. Dynamisk bedémning
avser pa sa vis formagor som dr under utveckling, och gors kontinuerligt och i
flykten. Dynamisk bedomning paminner darfér om formativ bedomning och
star 1 kontrast till summativ bedémning som ir statisk eftersom den bedémer
’tirdigutvecklade” kunskaper vid en viss tidpunkt.

Bed6mning har generellt tva funktioner som ska férenas (G. Erickson f6-
relasning vid NADs konferens i Géteborg 9-11 april 2014). A ena sidan ska
bedémning hjilpa eleven reflektera 6ver sin kunskap och darfor befrimja la-
rande. A andra sidan ska bedémning genom att virdera, befrimia likvirdighet
av erbjudanden eleverna far genom sin utbildning. Bedémningens tillforlitlig-
het stirks ndr differentiering av kunskaper sker med respekt for eleven, de-
mokrati och rittvisan, vilket innebir att liraren beaktar bedomningens effek-
ter pa elevens fortsatta lirande, t.ex. motivation och sjilvbild.
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Bed6mning av yrkeslidrande ar inte lika mycket beforskat som bedémning
av skolimnen (Ecclestone, 2007). Inom arbetslivet har av tradition funnits
olika sitt att bedoma elevens yrkesskicklighet eller kompetens, for att nimna
gesillbrev och branschernas yrkesprov som exempel. Yrkeshandlingar kan
observeras for virdering och bedémning, men observation kan inte ge tillgang
till de ofta kinestetiska och forkroppsligade aspekterna av kunnande (Winch,
2013), t.ex. bemotande. Férmagan att anpassa arbetets rytm efter situationens
behov, och att kunna se och uppfatta varierande information samtidigt, ar vik-
tiga kinnetecken f6r yrkeskunnande som jag tar upp 1 relation till bedémning
av bemotande. En didaktisk konsekvens ar att bedomning av yrkeslirande
endast kan gbras av yrkeskunniga experter som kan observera och urskilja god
kvalitet och kompetens. Det dr didremot inte givet att bedomningen enkelt kan
verbaliseras for att lekman ska kunna forsta.

Ett problem som uppstir vid bedémning av kompetens ar reduktion
(Winch, 2013). Det uppstir behov av att forenkla bedomningen for att den
ska passa in i institutionella ramar. I denna studie handlar reduktion om att
yrkeskunnande reduceras till pastiendekunskap. Skolans bedémningssitt ar
generellt inriktade mot bedomning i skrift, vilket jag far tillfdlle att aterkomma
till. Men reduktion handlar dven om att reducera bemoétande som skil/
(Winch, 2013), som ar centralt i elevernas uppfattningar om yrkeskunnande pa
BF, till vardaglig forstaelse av ordet eller till s.k. sunt férnuft.

For att fanga yrkeskunnandets dimensioner infér Stenstrém och Laine
(2006) termen praxis-orienterad bedémning. Praxis-orienterad bedémning
sker 1 arbetslivet, t.ex. inom APL. Foérfattarna anser att praxis-orienterad be-
démning paminner om formativ bedémning sa tillvida att den sker i auten-
tiska miljoer, och 1 sambedémning mellan elev, lirare och handledare. Praxis-
orienterad bedomning riktar uppmarksamhet mot process snarare dn resultat.
Den finska yrkesutbildningen, vars uppbyggnad och organisation paminner
om den svenska, har en ling tradition av kriteriebaserad bedémning vid de-
monstration av arbetsuppgifter. Demonstrationer som anordnas i samarbete
med arbetsplatser (Riisinen & Rikkoldinen, 2014) dr grunden for praxis-
orienterad bedomning. Det ar troligt att praxis-orienterad bedémning forut-
sitter ldrarens ndrvaro pa arbetsplatsen. Praxis-orienterad bedémning sker
ibland bade 1 formativt och summativt syfte.

Hur pass valida dr da bedémningar gjorda inom arbetsplatstorlagt lirande?
For att svara pa fragan stodjer jag mig pa Benetts (1993) validitetsbegrepp.
Eleven praktiserar inom ett yrke i ett autentiskt sammanhang, méter mer er-
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farna yrkesutovare och bekantar sig med yrkeskulturen (face validity). Content
validity handlar diremot om ett urval av uppgifter som ar relevanta for arbets-
platsen och som eleven far utfoéra. Variationen mellan uppgifterna ar viktig for
att eleven ska uppleva progression, men variationen maste stillas mot hur re-
presentativa dessa arbetsuppgifter dr for arbetsplatsen. Enligt Bennett dr det
mojligt att identifiera ett litet urval av relevanta arbetsuppgifter pa en arbets-
plats och dirmed gar det att bedéma och dokumentera elevens kompetens (se
dven Poikela, 2004). Kriterierelaterad validitet forutsitter att kriterier for yr-
kesmassigt godtagbar prestation synliggors for eleven (kriterietransparens).
Aven om kriterierna finns givna pa férhand miste eleven “iterskapa” dem for
att kunna lira sig att bedéma sin egen prestation (Poikela, 2004). Forst nar
eleven dr medveten om kravnivaerna kan eleven sjilvbedéma sin prestation.

Ett liknande resonemang férs av Catlsson, Gerrevall och Pettersson,
(2007). De stiller tva validitetskriterier mot varandra, namligen synlighet (kri-
terietransparens) och autenticitet. Autenticitet betyder att bedémningen sker 1
arbetslivets sammanhang (jamfor face validity ovan), medan synlighet kan jim-
stallas med kriterierelaterad validitet. Bedomning av yrkeslirande péd arbets-
platsen kinnetecknas av hog grad av autenticitet, graden av synlighet dr dare-
mot lag. Eleven ser inte vad det 4r som bedoms eftersom kriterier uppfattas
inte som transparenta. Bedomningsgrunder kan variera fran tillfille till ett an-
nat och frin person till person, vilket hotar bedémningens validitet och relia-
bilitet. Bedémning av yrkeslirande som uppvisar héga virden pa bade autenti-
citet och synlighet anses vara valid (Carlsson med fl., 2007).

For bedomning av kunskap anvinds matriser (Jonsson, 2010), eller rubrics,
som harstammar fran kunskapstaxonomier. En taxonomi typologiserar kun-
skaper pa ett systematiskt sitt och anvinds som redskap vid bedomning for
att askadliggbra kriterier och kvalitativa progressionsnivaer. Kunskap operat-
ionaliseras genom observerbara handlingar och pa si sitt forstirks bedom-
ningens tillforlitlighet genom att kriterier gors transparenta (Jonsson, 2010, s.
93).

Betygskriterier dr ett annat sitt att synliggbra bedomning av kunskap. Sad-
ler (2013) ser pa férhand formulerade kriterier och matriser som hot mot en
helhetsbedomning. Liraren anvinder, férutom de explicit formulerade kriteri-
erna, dven latenta kriterier (Sadler, 1985 refererat i Wyatt-Smith & Klenowski,
2013, s. 37). Eleven ir bekant med de explicit formulerade betygskriterierna,
men forblir av naturliga skil ovetande om de mer generella kriterierna som
lirare ”har 1 bakhuvudet” och som ingir i lirarens foértrogenhetskunskap.
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Dessa tillh6r lirarens bedomningsexpertis och kan aktiveras vid behov. Lira-
ren kan exempelvis viga olika kriterier mot varandra vid bedomningen av ett
enskilt arbete. Sadler (2013), Wyatt-Smith och Klenowski (2013) anser att det
inte dr fullt mojligt att bedéma elevens prestation, exempelvis en handling,
med hjalp av ett antal pa férhand definierade kriterier. Risken for den tidigare
nimnda reduktion av det komplexa till det som vem som helst kan litt se och
mita moijligtvis uppstar. Helhetsbedomning av kompetensen kan ga forlorad.
Enligt Wyatt-Smith och Klenowski (2013) styr bedémningsmatriser mot krite-
riedriven och troligtvis mekanisk bedémning.

Sammanfattningsvis dr bedomning av yrkeslirande komplex da den riktar
uppmirksamheten mot kunnande i handling, vilket 4r flerdimensionellt. Be-
démning av yrkeslirande aktualiserar dilemman mellan behovet av att for ele-
ven synligeora vissa kvalitetskriterier och svarigheten att fanga in yrkeskun-
nande 1 kvalitetsnivaer.

Vad siger forskningslitteraturen om dterkoppling?

I samband med att bedomning skiftar fran att mata kunskap till att vara ett
stod for larande, sa skiftar fokus pa hur aterkoppling framstills 1 forskningslit-
teraturen. Den traditionella bilden av dterkoppling som 6verforing av inform-
ation har pa senare dr ifragasatts (Sadler, 2013). Merry, Price, Carless och Ta-
ras (2013) ser aterkoppling som transaktion och interaktion snarare an 6verfo-
ring. Enligt detta synsitt skiljs aterkoppling frin lirarbedémning. Aterkopp-
ling som transaktion far didaktiska konsekvenser for yrkesutbildningar. Inter-
aktiv aterkoppling forutsitter elevaktiva bedémningsformer.

Student participation in assessment as equal partners is mandatory for dia-
logic, meaningful feedback and hence learning: peer — and self-assessment
are two necessary means for doing this. (Taras, 2013, s. 40)

Interaktiv aterkoppling bygger pa gemensam forstaelse, som skapas situerat i
minskliga relationer (Hattie & Gan, 2011). Interaktiv aterkoppling ar en relat-
ionell process Over tid som dr inbdddad i undervisningen. Den dr dialogisk sa
tillvida att aterkoppling sker i det intersubjektiva utrymme for forstielse som
skapas genom interaktion (Rommetveit, 1992).

Molloy och Boud (2013) beskriver dterkoppling 1 en didaktisk modell som
jag kommer att diskutera i samband med studiens resultat. Det édr en elevcen-
trerad modell som uppmirksammar vad eleven gér med informationen frin

omgivningen. Den bygger dirmed pa elevens aktivitet och beslutsfattande.
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Eleven forvintas initiera aterkoppling genom att till exempel precisera vilken
slags aterkoppling hon séker. Detta forutsitter att eleven forst har gjort en
sjalvbedomning, varigenom en uttolkning av kvaliteten pa elevens prestation
har initierats. Darefter jimfor eleven sin sjalvbedémning med édterkopplingen
fran omgivningen. Enligt modellen kalibrerar eleven sin bedomning mot lira-
rens gensvar och kamraternas respons. Eleven ’tvingas” att anvinda dtet-
koppling eftersom uppgift tva bygger pa den aterkoppling som eleven far 1
samband med uppgift ett. Risken f6r att eleven ska uppfatta aterkoppling som
fristiende och utan sammanhang minskar da dterkoppling ingar i en cykel
(feedback loop).

Modellen av Hattie och Timperley (2007) utgar fran tre fragor: Var ir jag
nu? Vilka dr mina mal? Hur ska jag na dit? Varje fraga relateras till fyra olika
nivaer: uppgift, process, sjilvreglering och person. Jolly och Boud (2013) pa-
pekar att aterkopplingstypologin med fyra olika nivier (Hattie & Timpetley,
2007) inte stimmer Overens med den aterkoppling som eleven far pa arbets-
platsen. Jag instimmer i kritiken sa tillvida att dterkopplingen pa arbetsplatsen
sker genom interaktion mellan elev och manga inblandade parter; bade perso-
nal och andra minniskor som verksamheten riktar sig till. Den explicita dtet-
kopplingen fran dessa parter kompletteras med implicit aterkoppling som
kommer till uttryck genom en gradvis forflyttning mot 6kade befogenheter
och ansvar for arbetsuppgifterna (Tanggaard & Elmholdt, 2008).

Aterstoden av detta avsnitt dgnas at sjilv- och kamratbeddmning, Motivet
ir att denna férmaga framhivs som sirskilt viktig i den formativa, dynamiska
bedémningen. Sjilv- och kamratbedomning i1 forskningslitteraturen handlar
inte om summativ bedémning och betyg, utan avser interaktiv aterkoppling.
Topping (2009) hivdar att kamratbedomning sannolikt forbattrar bade reliabi-
litet och validitet av lirarens bedomning. Elever kan bedéma varandras arbete
bide oftare och i direkt anslutning till prestationen, vilket kompenserar for
validitetsbrister (Topping, 2009). Dessa brister eller hot mot validitet av sjalv-
och kamratbedémning dr flera. Relationer mellan eleverna som vanskap eller
antagonism bidddar fo6r partiskhet enligt Topping. Elevers respons till kamrater
tenderar att vara allmant hallna och inte tillrdckligt differentierande. For Top-
ping dr kamratbedémning en didaktisk utmaning pa flera plan. Det krivs ett
malmedvetet arbete med att dels introducera eleverna i att kunna ge gensvar
till varandra, dels med andra intressenter, till exempel arbetslaget. Det ar enligt
Topping viktigt att elever som ger respons till varandra dr pa samma prestat-
ionsniva. Han tillstar att reliabiliteten vid kamratbedomning dr hégre inom
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allmidnna dmnen och pd mer avancerade undervisningsnivéer, an fér amnen
med praktiska inslag. Kamratbedémning kriver kontinuerliga diskussioner
med eleverna om vad som ir kvalitet i arbetet och att liraren bygger in stod-
jande funktioner i form av checklistor, exempel pa elevarbeten, matriser o. dyl.
Sjilva ordet kamratbedomning behéver introduceras forsiktigt, for att eleven
ska forsta att kamratbedomning inte ersitter lirarens summativa bedémning,
utan endast kompletterar genom formativ (interaktiv eller dialogisk) aterkopp-
ling. M6jliga vinster handlar om att eleverna utvecklar sociala och personliga

férmagor genom kamratbedémning.

Not only do helpers learn the subject better and more deeply, but they also
learn transferable skills in helping and cooperation, listening and communi-
cation. Peer assessment encourages personal and social development. (Top-
ping 2010, s. 71)

Av litteraturen framgar det tydligt att eleven behover trining for att tillgodo-
gora sig dterkoppling (Sadler, 1998) och att kunna ge och ta respons pa ett
ansvarsfullt satt (Boud 2000). Om inte eleverna dr medvetna om att sjilv- och
kamratbedomning utgdr en del av lirandet ar det fullt naturligt att de enbart
vinder sig till liraren for att fa aterkoppling. Féljden blir att eleverna inte ut-
vecklar f6rmagan att sjilva styra och reglera sitt lirande.

Empiriska studier om bedémning

I detta avsnitt tar jag upp nigra empiriska studier. Principen for urvalet av
dessa dr att de undersoker bedomning ur ett elevperspektiv. Studier av hur
elevers skrivande bedoms ir sarskilt relevanta f6r bedomning av yrkeslirande i
toreliggande studie. Hur utbredd anviandning av elevaktiva bedomningsformer
ar, och vilka effekter de medfor ir inte entydig. En forsiktig slutsats ér att ele-
ver initialt 4r ganska avvaktande nir det giller elevaktiva bedomningsformer,
men att olika interventioner paverkar deras syn till det mer positiva. Elevers
avvaktande attityd ar vil dokumenterad (se t.ex. Broadfoot med fl., 1988 refe-
rerat 1 Gipps, 1999, s. 380).

Hur ser elever pa dterkoppling och elevaktiva
bedémningsformer?

I en studie av Brown, Earl Irving, Peterson och Hirschfeld (2009) ar syftet att
studera hur grundskoleelever i Nya Zeeland uppfattar bedomning. Det dr en
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kvantitativ studie med ett nationellt representativt urval av elever som ingar i
ett storre forskningsprogram. Trots att elever uppskattar elevaktiva bedém-
ningsformer for att de bidrar till ett battre socialt klimat, avfiardar de dessa
som stod for lirande. Eleverna virdesitter mest lirarbedémning som de upp-
fattar leder till forbattrade studieresultat, och de 6nskar helst aterkoppling i
form av betyg. Forskarna hivdar att elever maste géras medvetna om att elev-
aktiva bedomningsformer dven kan bidra till det egna lirandet. I en fokus-
gruppsstudie inom samma forskningsprogram ir elevurvalet begransat till 41
elever fran fyra olika grundskolor. Slutsatsen som Peterson och Earl Irving
(2008) drar ar att varken sjalv- eller kamratbedémning forstas av de interviju-
ade eleverna som legitim och reliabel.

Studien av hur BF-elever uppfattar bedomning av yrkeslirande kan inte
utan vidare jimféras med studier av hur grundskoleelever i Nya Zeeland upp-
fattar lirarbedomning och elevaktiva bedémningsformer. Studierna som jag
refererar till kan dock ge en fingervisning om att elevaktiva bedémningsfor-
mer inte alls behover vara kinda for eleverna eller ens uppfattas som ett kom-
plement till lirarens bedomning.

En norsk studie (Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen, 2012) underséker
formativ bedémning och tillimpning av aterkoppling inom gymnasial yrkesut-
bildning. Studien relateras till ett tvaarigt interventionsprogram som genom-
tordes pa sex gymnasieskolor i vastra Norge. Forskarna anvinde enkiter, vars
resultat lag till grund f6r fokusgruppsintervijuer med larare, skolledare och ele-
ver. Skolorna valdes for sitt aktiva arbete med bedémning for lirande. Overlag
konstateras att den formativa bedomningskulturen dr svag och att den inte
anvands systematiskt. Eleverna ar inte aktiva i bedomning for lirande. Lirarna
ger aterkoppling bade 1 form av betyg och kommentarer samtidigt, och det ér
sillsynt att undanhalla betyg for eleven for att enbart ge kommentarer. Ater-
koppling ar saledes hirt knuten till betyg. Enligt studien vill eleverna ha dter-
koppling 1 form av kommentarer, medan lirarna tror att eleverna bara vill ha
betyg. Aterkopplingen pa prov och genomférda uppgifter anvinds av eleverna
1 betydligt mindre utstrickning jamfort med nir de ar mitt i processen och
mer mottagliga for aterkoppling. Eleverna pa yrkesprogram rapporterade
storre engagemang vid utformning av mal och betygskriterier f6r yrkesimnen,
jamfort med Ovriga amnen. Det sistndimnda resultatet var inte statistiskt signi-
fikant. Tillimpning av kamratbedomning inom yrkesutbildning var diremot
mer utbredd jamfort med 6vriga skolimnen. Denna skillnad var statistiskt sig-

nifikant. Sarskilt i verkstadsmiljéer anvande eleverna varandra som resurs for
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lirande. Nir eleverna arbetade 1 olika grupperingar gav det naturliga tillfillen
att radfraga kamrater som hade kommit lingre. Kamratbedémning uppstod
spontant utan att larare hade introducerat den. Forskarna papekar att dven om
kamratbedomning forekom inom yrkesutbildningarna var den sillsynt och
bedomning uppfattades generellt som individuell, och inte en gruppangela-
genhet.

Lirarna uppvisade inga strategier fOr att integrera aterkoppling med under-
visning. For att eleven ska uppleva nytta med aterkoppling behover den vara
riktad mot framtiden som feedforward, vilket generellt inte gjordes i den norska
studien. Eleverna saknade fortlopande kommentarer pa utkast till sina arbeten.
Lirarna gav aterkoppling pa en firdig produkt och inte processen som ledde
fram till slutresultatet.

Havnes med fl. (2012) konstaterar att eleverna upplever att de far rikligare
aterkoppling i yrkesutbildningen jamfért med 6vriga skolimnen, och att de
dessutom upplever aterkopplingen inom yrkesimnen som anvindbar. Redo-
visning av projekt férekom ofta. Inom yrkesimnen riktades aterkopplingen 1
anslutning till redovisningar mer pd innehall dn pa redovisningsform och pre-
sentationsteknik. Det omvinda gillde f6r skolimnen. Havnes med fl. (2012)
fann en diskrepans mellan vad ldrarna och eleverna ansig om aterkoppling.
Lirarna 6verskattade kvaliteten pa den aterkoppling de gav, och foljaktligen i
vilken utstrickning de uppfattade att eleverna anviande aterkopplingen. Larar-
na ansdg att det var upp till eleverna att anvinda den.

Genom fokusgruppsintervjuer med elever identifierade forskarna fyra ty-
per av aktiviteter som sirskilt rika pa mojligheter till aterkoppling: lirares ge-
nomging av rittade uppgifter, elevpresentationer av projekt, grupparbete och
diskussioner mellan lirare och elever. Vid édterlimningen av elevers arbeten
sag eleverna aterkoppling specifikt som “rittning” och inte som aterkoppling 1
storsta allmanhet. Studien visar en bild av aterkoppling som “rittning och be-
tyg”, dvs. en Gverfoéring av information fran lirare till elev snarare dn som
transaktion. Konklusionen ar att bade lirare och elever behéver utveckla fo1-
mdgan att ta och ge aterkoppling (Havnes, Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012,
5. 20).

Relevansen av de diskuterade studierna for foreliggande studie handlar dels
om den gemensamma skandinaviska kontexten, dels fokusgruppsmetodolo-
gin. Det finns dock visentliga skillnader 1 hur yrkesutbildning ar organiserad 1
Sverige, respektive Norge. Den svenska gymnasiala yrkesutbildningen ar i
hogre grad skolbaserad dn den norska.
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I en intervjustudie med 75 grundskoleelever i Nya Zeeland fann Cowie
(2005) att eleverna uppfattar att bedomning for lirande har kognitiva, sociala
och affektiva konsekvenser, vilket bekriftas i foreliggande studie. Nér 6msesi-
dig respekt och foértroende saknas ir inte eleven benagen att dela med sig av
sina tankar. Aterkoppling som berém uppfattas av eleverna i bista fall som
motiverande, men de anser inte att den aterkopplingen hjilper dem att lira sig
bittre. Eleverna uppskattar aterkoppling fran liraren nir den sker en-mot-en
eller i sma grupper eftersom de da kidnner sig sikrare och tryggare. Spriket
liraren formulerar dterkoppling med ér ocksa viktigt for elevens sjilvbild och
det sociala anseende. I Cowie (2005) uppskattar eleverna aterkoppling fran
kamraterna eftersom de kunde anpassa spraket bittre dn liraren och att det
var littare att fa dterkoppling fran kamraterna.

I en intervjustudie av Gamlem och Smith (2013) valdes 11 norska ungdo-
mar strategiskt ur en elevgrupp pa 150 elever (13-15 ar) £6r att underséka upp-
fattningen om “nyttig” aterkoppling i klassrumsundervisning. Forskarna stu-
derade hur olika typer av dterkoppling uppfattas som hjilp f6r lirande av ele-
verna. Tva typer av aterkoppling, nimligen typ C och D, uppfattade eleverna
som anvandbara. Den specifika och rapporterande dterkopplingen (C) ger ele-
ven mojlighet att revidera sitt arbete innan det ska vara fardigt. Darfor ar tid-
punkten for aterkoppling C viktig. Ett exempel pa denna typ av aterkoppling
ir nir eleverna skriftligt och kontinuerligt utvirderar sitt arbete utifran nigra
kriterier (arbetsinsats, kvalitet pa prestationen och uppgiftens svarighetsgrad).
Eleverna ar generellt aktiva vid dterkoppling C, men graden av muntlig aktivi-
tet dr ldg. Dialogisk aterkoppling (D) engagerar diremot eleverna i hogre grad
och bidrar till god kommunikation i klassrummet. Aterkoppling D ir inbid-
dad i undervisningens “hir och nu” och dirfér uppfattas av eleverna som
mycket anvindbar.

Finns det risker formativ bedémning kan medf6ra
inom yrkesutbildningar?

En brittisk studie av Davies och Ecclestone (2008) genomférdes inom ett in-
terventionsprojekt inom yrkesutbildning (Improving Formative Assessment in
Vocational Education and Adult Literacy, Language and Numeracy, IFA).
Studien omfattade faltarbete och intervjuer med lirare och elever om bed6m-
ning inom handel och administration. Forskarna stiller den generella frigan

om relationen mellan 4 ena sidan bedémning f6r lirande, och 4 andra sidan
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lirandekulturen inom yrkesutbildningen. Med lirandekultur avses alla institut-
ionaliserade sociala praktiker varigenom manniskor lir sig. Lirandekulturer dr
bide reproducerande och reproducerade strukturer. Davies och Ecclestone
(2008) konstaterar nagot motsagelsefullt att formativ bedomning himmar 13-
rande hos vissa elever, men stodjer lirande f6r andra. Forfattarna hivdar att
det finns en pataglig risk for instrumentell och mekanisk anvindning av for-
mativ bedomning inom i synnerhet yrkesutbildningar. Formativ bedémning
kan inskrinkas till tekniker snarare dn forhallningssatt (se Marshall & Drum-
mond, 2006 for diskussion om hur lirare i sin undervisning anvinder spirit
respektive /letter av formativ bedémning). Tekniker kan inkludera kriterier, ma-
triser och checklistor som fungerar som bevis for progression 1 lirande. Kun-
skap definieras som uppndende av i forvig definierade mal, ett synsitt som
har utsatts for omfattande kritik (se s. 45 ff. i denna studie). Det finns en in-
byged motsittning nir man i skiftande yrkessituationer bedémer yrkeskun-
nande med hjilp av i f6rvag formulerade utfall.

Ecclestone (2007) fann att elever inom yrkesutbildning kan internalisera 13-
rarens bedomningssprik och anvinda dess stédjande funktioner, men att la-
randet forblir ytligt. Detta trots att eleverna verkar aktiva genom att limna
uppgifter i tid, bocka av kunskapsmatriser och fraga efter betygskriterier. Pa
sikt ger den typen av forhallningssitt motsigelsefulla effekter: vissa elever ut-
vecklas medan andra stannar i sin bekvimlighetszon (jamfor Davies &
Ecclestone, 2008 ovan). De dgnar sig dt att s6ka och samla information om
vad som krivs, vilket diskuteras i relation till denna studies resultat lingre
fram (se s. 123).

. ’to hunt and gather” information to meet the criteria, to escape
from”boring” classrooms and to work without supervision in friendshi
g p p

groups. (Ecclestone 2007, s. 328)

Av citatet ovan framgar att yrkeseleverna inte fullt ut far moijligheter att ut-
veckla djupa dmneskunskaper. Ecclestone hivdar att ytliga dmneskunskaper
kan begrinsa yrkeselevernas formaga att vara samhallskritiska.

Ytterligare en studie inom brittisk yrkesutbildning (Torrance, 2007) dr en
serie fallstudier inom olika sektorer av yrkesutbildning, diribland ett arbets-
platsbaserat program fér sport & recreation. Torrance (2007) beskriver elev-
stodjande atgirder som modularisering av kurser, kriterietransparens och de-
taljerad feedback (jaimfoér Davies & Ecclestone, 2008, Ecclestone, 2007), vilket
ar vanligt forekommande inom yrkesutbildningen (jamfor Lemar, 2001). Tot-
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rance hivdar att bedomning inom yrkesutbildning har skiftat fran att bedéma
prestation till att, istallet fOr att lira, bedéma. Detta skifte fran bedémning a»
lirande till bedomning istillet for lirande maskeras med hjilp av retorik om
formativ bedémning. Sammanfattningsvis belyser dessa tre brittiska studier
svarigheter med att introducera formativ bedomning inom yrkesutbildningen.

Hur uppfattar svenska elever bedéomning av
yrkeslirande?

I ”Anpassning och motstaind”, som handlar om hur elevidentiteter skapas,
skriver Monica Johansson (2009) att elever frin omvardnadsprogrammet
(Vard- och omsorgsprogrammet enligt Gymnasieskolan 2011) upplever be-
démning av yrkesimnen som otydlig. Bedomningen av yrkesimnen baserar
sig pa arbetslivets institutionella ordningar som 4r svira att 6versitta till sko-
lans institutionella ordningar. Johansson konstaterar att tva skilda institutions-
ordningar tivlar med varandra, och att det édr skolans praktik som tar Gver-
hand. Konsekvensen dr att den kunskap som eleverna utvecklar under APL
inte far nagon storre genomslagskraft i bedomningen av yrkesimnen, trots att
eleverna Onskar att skolan virdesitter det yrkeskunnande som de utvecklar
inom arbetslivet. Detta resonemang idr centralt i min analys av hur BF-
eleverna uppfattar bedomning av yrkeslirande.

Helena Tsagalidis (2008) studerar lirares bedomningspraktik pa Hotell och
restaurangprogrammet (HR). Tsagalidis identifierar sju vad hon kallar nyckel-
kvalifikationer och som innefattar tre dimensioner (personlig, kognitiv samt
social och interaktiv dimension). Hon ser dessa nyckelkvalifikationer som re-
lationella eftersom de inbegriper eleven, situation och miljon. Nyckelkvalifi-
kationerna ar: sjalvstindighet, planeringsférmaga, probleml6sningsférmaga,
samarbete, kundkontakt, kommunikation och initiativkraft. Tsagalidis argu-
menterar att yrkeslirare pa HR i sin bedomning lutar sig mot sina erfarenheter
fran arbetslivet. F6r ungdomar som saknar yrkeserfarenhet blir kraven osyn-
liga. Nyckelkvalifikationerna viger tyngre i bedémningen dn specifika yrkes-
kunskaper som ocksa avkrivs eleven. De specifika yrkeskunskaperna ger inte
eleven moijlighet att uppna hoégre betyg. Darfor finner hon fog for att ifraga-
sitta bedomningens validitet inom det yrkesprogram hon studerar. Hur BF-
eleverna uppfattar bedomning av yrkeslirande har samband med bedémning-
ens validitet.
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Berglund (2009) studerar gymnasial byggutbildning utifrin samverkan med
byggbranschen. Med hjilp av verksamhetsteoretiska analysredskap kommer
hon fram till att byggbranschens kvalificering av elevers yrkeskunnande sker
pa delvis andra grunder dn skolans. Bedomning av yrkeslirande mits istillet
kvantitativt med tidrakning (Berglund, 2009, s. 210). Eleverna i avgangsklassen
inom inriktningen husbyggnad var osikra pa vad som bildade bedémningsun-
derlaget f6r praktiken. De fick inte heller ta del av handledarens bedomning,
men de férmodade att visat engagemang och uppforande pa arbetsplatsen var
viktiga kriterier. Trots detta visade eleverna stor tilltro till bedomningens ritt-
visa (jaimfoér Sandberg, 2010, 2011).

Aven validering av vuxnas arbetslivserfarenhet tangerar bedémning av yr-
keslarande. Sandberg (2010, 2011) har utifran intervjuer och observationer
studerat en valideringsprocess for en grupp underskéterskor som under ett
och ett halvt ar genomgatt en gymnasial yrkesutbildning. Sandberg papekar att
omsorgskunnande reduceras till ett personligt och kvinnligt attribut och be-
traktas som en medfédd egenskap. Detta synsitt underskattar omsorgskun-
nandets komplexitet, vilket dr relevant f6r analysen av hur bemétande, som en
aspekt av yrkeskunnandet pa BF, bedoms enligt eleverna i foreliggande studie.
Sandberg (2010, 2011) hivdar, med hjilp av teoretiska begrepp himtade fran
Habermas, att bedomningstillfillen inte ger eleven méjlighet att forsta hur de-
ras tidigare yrkeserfarenheter fran arbete med aldrevirden Gversitts till kurs-
mal och slutligen till betyg. Vad de diremot intuitivt forstar dr att de uppfyller
kraven som omsorgsrationaliteten stiller pa dem (Sandberg, 2010).

Begreppet omsorgsrationalitet 4r anvindbart nir jag talar om yrkeskun-
nande i relation till tva av de yrken som BF leder till, nimligen barnskotare
och personlig assistent. Omsorgsrationaliteten som ar nédvindig inom vard-
arbete priglar dven sjilva valideringsprocessen i Sandbergs studie. Lirarnas
uppmarksamhet ligger pa 0msesidigt omhindertagande, som i férlingningen
utesluter kritiskt ifrdgasittande. Utifran det sociala klimat som utvecklas (jim-
tor omsorgsfilla 1 Lemar, 2001) skolas eleverna in i att forlita sig pa sina larare
och deras férmaga att objektivt validera yrkeserfarenhet. Eleverna forstar att
bedémningen grundar sig pa hur vil de passar in som omsorgsgivare och att
tidigare yrkeserfarenheter dr av underordnad betydelse. Elevernas tidigare et-
farenheter bildar dirfér grund f6r bedomning, men hur bedémningsprocessen
gar till framstir for dem som ogenomskinlig. Foljaktligen blir alla eleverna
godkinda, men de vet inte hur och varfér (Sandberg, 2010, 2011).
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BAKGRUND

Bedomning genom skrift

Ett resultat i min studie handlar om bedémning av yrkeslirande genom skrift,
vilket 4r vanligt forekommande pa BF. Tre avhandlingar om skrivande inom
svenskundervisning dr relevanta for foreliggande studie (Parmenius Swird,
2008 nedan; Norlund, 2009 och Bergman, 2007 se s. 37 ff. 1 foreliggande stu-
die) samt en studie om bedémning inom sprakundervisning (Dragemark
Oscarson, 2009). Aven en studie om loggbocker tas upp hir (Granath, 2008).

Suzanne Parmenius Swird (2008) visar de dilemman som uppstar nir ele-
ver fran tva gymnasieklasser, musikesteter och naturvetenskapliga program-
met, foérsoker hantera olika krav, férvintningar och handlingar i relation till
textskrivande. Dessa dilemma ér relevanta dven for foreliggande studie. Skri-
vande stiller generellt krav pa att eleven kidnner till kraven som ér férknippade
med genre och att eleven behirskar det formmassiga. Att skriva en bra text
handlar om att veta vilken typ av argumentation och framstillning som krivs.
Instruktioner till skrivuppgifter férmedlar dock ofta motstridiga budskap. Ele-
ven lockas genom val av dmnen att skriva om det personliga och subjektiva,
medan det som riknas dr hur vil de lyckas skriva en argumenterande och
formmissigt korrekt uppsats. Eleverna 1 Parmenius Swirds (2008) studie ef-
terlyste hjilp for att forsta vilken sorts text som efterfrigades, istillet for be-
tygskriterierna som ofta foljde med instruktionen.

Eleverna anvinde olika tolkningsstrategier, som att skriva linga texter
(Parmenius Svird, 2008). Vissa elever skrev ’pa gehor” (s. 104), vilket innebar
att de intuitivt kinde sig fram vad det ar som premieras. Inlimningsuppgifter
upplevde eleverna som narmast ett hinder for lirande da utrymmet for att ex-
perimentera och gora fel var begrinsat. Bedomning av skriftlig produktion var
betygsorienterat och uppmirksammade den enskilda elevens brister i skriv-
tormagan. Dessa brister och tillkortakommanden togs dock inte upp fér en
kollektiv diskussion. Lirarens kommentarer blev privata handlingar mellan
elev och lirare och eleven upplevde att de stindigt riskerade att tappa ansiktet
genom att gora fel. Eleverna efterfrigade kamratrespons pa sitt skrivande.

Dragemark Oscarson (2009) genomférde fokusgruppsintervjuer med 41
elever pa ett yrkesgymnasium i syfte att undersoka erfarenheter av att sjilva
styra lirande efter en genomford intervention. Eleverna fick darfér med hjalp
av ldrarens formativa kommentarer sjilva virdera en text som de skrivit. Tex-
ten var inte rattad i traditionell mening med betyg eller kommentarer. Lirarens
aterkoppling bestod i icke-virderande frigor som eleverna fick arbeta med pa
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egen hand for att forbattra sina texter. I det efterféljande samtalet framkom
att eleverna Overlag var positiva och sig formagan till sjalvvirdering som vik-
tig for alla undervisningsimnen och inte endast spriket. De foéreslog olika sitt
att géra bedémningen mer elevaktiv genom t.ex. kamratbedémning inom
skrivprocessen. Eleverna féreslog att formagan att sjilv styra sitt lirande skulle
vara en del av bedomningsunderlaget. Eleverna var dessutom medvetna om
att tillforlitligheten av elevaktiva bedomningsformer kunde aventyras, nagot
som dven BF-eleverna uppmarksammade. Den 6verlag positiva synen pa elev-
aktiva bedomningsformer aterspeglas inte i resultaten av min studie.

Gunilla Granath (2008) studerar hur loggbdcker i drskurs 9 anviands pa tva
skolor. Loggbokens funktion dr relevant for foreliggande studie da BF-
eleverna ofta dokumenterar APL genom loggbok. Det finns i den svenska
skolan en tradition av att skriva fOr att tdnka, och loggbok har sedan 1980-
talet utvecklats som redskap 1 processinriktat skrivande. Sedan 1990-talet blir
loggboken snarare en planeringsbok, och ett redskap for att trina ansvarsta-
gande och formaga att planera, utvirdera och sjilvbedéma. I loggboken av-
krivs eleven att ta stillning 1 olika fragor. Granath ifrigasitter vad hon kallar
tyckokrati. Hon ifragasitter varfor elevens “tyckande” och kravet pa stindig
reflektion och granskning automatiskt skulle relateras till hégre betyg.
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I detta kapitel redovisas utfallet av studiens fokusgruppsintervjuer. Resultatet
svarar mot studiens problemformulering om hur barn- och fritidseleverna er-
far bedomning av yrkeslirande. Tre delresultat belyser tillsammans den 6ver-
gripande problemformuleringen. Grunden for delresultaten ér analysen av te-
mata i fokusgruppsintervjuerna.

1. Eleverna uppfattar att handledare inom arbetsplatsforlagt lirande
ger omdome 6ver dtta aspekter av yrkeslarande.

2. Eleverna uppfattar att yrkeslirares bedomning av yrkeslirande ofta
sker genom skriftlig framstillning och bedéms enligt eleverna uti-
fran foljande kriterier: Gversiktligt — utforligt — nyanserat.

3. Eleverna uppfattar aterkoppling pa yrkeslirande som 6verféring och
att aterkoppling inte hjilper dem i deras yrkeslarande.

1 Bedomning av arbetsplatsforlagt larande
inom Barn- och fritidsprogrammet

En generell redovisning av hur bedémning av APL gar till, som den tonar
fram genom samtalen, behéver synliggoras. Utifran elevernas utsagor kan man
grovt sett forestalla sig tva ytterligheter dir bedémning 4 ena sidan helt paver-
kas av arbetsplatsen, och 4 den andra dar bedomning uteslutande sker pa sko-
lans villkor. Av elevernas utsagor kunde jag utldsa att bedémning av yrkes-
kunnande 1 varierande grad paverkades av bade skolan och arbetsplatsen. End-
ast 1 pilotintervjun med elever frin inriktningen Fritid och hilsa, uppfattade
eleverna att bedomningen paverkades av arbetsplatsens krav. Gruppen talade
om att handledares omdéme 6ver APL utgjordes av en omdomesblankett dar
i basta fall elevens limplighet for yrket tillstyrktes. Eleverna undrade om det
alls fanns en nationell kursplan avsedd for APL, vilket jag tolkar som att de
inte hade kinnedom om att APL styrs av amnesplaner.

Hur APL organiseras pa den enskilda skolan sitter yttre ramar for elever-
nas erfarenheter av bedémning. Det finns en rad faktorer som bidrar till att
elevernas erfarenheter av APL varierar mellan skolorna. Det fanns dock ingen
enhetlig modell av hur det arbetsplatstorlagda lirandet integreras med den
skolférlagda undervisningen. Tillgangen pa praktikplatser varierade. Generellt
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var tillgangen enligt eleverna storre inom offentlig sektor jaimfért med det pri-
vata niringslivet. Sirskilt inom spa-ndringen var det relativt svart att fa en
APL-plats, vilket framkom i pilotintervjun med elever fran inriktningen Fritid
och hilsa.

Det vanligaste enligt eleverna var att skolan stod for praktikplatsanskaff-
ning, men i enstaka fall férekom att elever sjilva sokte en praktikplats. Match-
ningen mellan inriktning och praktikplats varierade. Generellt var det littast
att finna adekvata praktikplatser for barnskotare och viktare, men dven for
personliga trinare var det forhallandevis litt. Det forekom att eleverna ge-
nomférde APL utifran en viss slags verksamhet snarare dn ett bestimt yrke.
Matchningen mellan APL och yrkesinriktning tolkar jag dirfor utifran elevut-
sagorna som ganska svagt inriktat mot ett specifikt yrke, utan snarare riktat
mot ett verksamhetsomrade. Ibland férefoll det snarare handla om sa kallad
miljopraktik an att eleverna skulle lira sig ett yrke. Det var vanligt att eleverna
vixlade arbetsplats frin en praktikperiod till nidsta, men dven att de aterkom
till samma praktikplats under utbildningen. Detta innebir att majoriteten av
eleverna (60 elever totalt) talade om erfarenheter av bedomning av APL uti-
fran en eller tva praktikperioder. Vid ungefir hilften av skolorna varvade man
den skolférlagda undervisningen med praktik under faststillda veckor, medan
de 6vriga genomférde APL under sammanhingande perioder. Hur de 15
lagstadgade praktikveckorna fordelades Gver arskurserna varierade mellan sko-
lorna.

Kontakten mellan skola och arbetsplats for att utvixla information om
elevernas yrkeslirande under APL varierade, enligt eleverna. Oftast férekom
trepartssamtal, men i pilotintervjun med elever fran inriktningen Fritid och
hilsa saknades kontakt mellan parterna, som eleverna uttryckte det. Det van-
ligaste sittet for handledare att ge omdéme Over yrkeslirande under APL var
genom en s.k. omdémesblankett som skolan tillhandahéll. Utformningen av
omdomesblanketten varierade, men den skala handledare anvinde for att gra-
dera elevernas yrkesliarande var tvagradig: godkind eller underkind.

1.1 Handledares omdéme 6ver elevernas yrkeslarande

Majoriteten av eleverna forknippar yrkeslirande med APL. De programge-
mensamma kurserna 1 arskurs 1, till exempel vissa kurser inom dmnet Pedago-
gik och som inte direkt relateras till APL, betraktas inte ens av samtliga elever
som yrkeskurser. Det finns mer eller mindre tydlig uppdelning mellan ”teori”
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och ”praktik™ i elevernas tal om hur man blir yrkeskunnig. Det finns emeller-
tid elever som sdger att teori och praktik beh6ver integreras, och vad man till-
godogjort sig genom kursbéckerna maste omsittas i handling. Handling var-
desitts hogst av eleverna, och det dr i handling man kan visa sitt yrkeskun-
nande. For eleverna idr det de praktiska uppgifterna och ”hur man gor pa rik-
tigt”” som viger tyngst'*,

I: Kan ni beskriva en situation dir ni kdnner att era kunskaper i yrket blev
bedémda pa nagot sitt?

E: Pa praktiken blir det ju ganska ... E: mm. E: av 7&#ga arbete sa att siga.
De sysslar med det kommersiellt och om det inte gar bra for dem sa gar det
inte bra for foretaget och da far de ingen mat dir hemma ... E: mm. E: Det
blir man bedémd foér de behover duktiga arbetare och det dr praktiken
/som/ idr ju ritt stor del pa praktisk kurs. (Skola 2, de personliga trinarna)

APL framstalldes darfor av eleverna som ett eldprov pa férmagan att klara av
“vuxenhetens” krav.

Ur elevutsagorna, och i relation till de olika verksamhetsomraden som ele-
verna praktiserar inom, utkristalliseras ett underlag f6r handledares omdémen.
Ur elevernas utsagor om omdoémen som handledaren férviantades ge, sam-
manstiller jag féljande atta aspekter av yrkeslirande pa BF inom APL. Dessa
utgor tillsammans det yrkesspecifika underlaget f6r handledares omdoémen
inom APL, si som eleverna uppfattar det:

e Bemotande.

e Ansvarsformaga.

e Kundservice.

e Engagemang, intresse, aktivitetsgrad.
e Vilja till samarbete.

e Initiativférmaga.

e §jilvstindighet.

e Samspel med andra.

14 Foljande tecken anvinds i intervjuutdragen: E och I star for elev respektive intervjuare. Flera E
inom samma rad markerar att olika elevers utsagor “hakar in” i varandra. Emfas i talet aterges med
kursivering; utelimnade tal med (...) och mina fortydliganden ges inom parentes /.../. Nir flera

elever talar samtidigt markeras detta med Elever.
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Ur elevutsagorna trider en bild fram av vad eleverna kallar handledares hel-
hetsbedomning. Denna helhetsbedémning grundar sig Gverlag pa de atta
aspekterna av yrkeskunnande inom BF. Denna helhet som eleverna tar fasta
pa som bedomningsgrund av APL handlar om hur vil eleven lyckas smailta in 1
en arbetsplats genom ”att skota sig”. I endast en av 13 elevgrupper talade ele-
verna om den bedémningsmatris som handledaren skulle anvinda f6r att ge
omdomen om kursspecifika mal (skola 6, Pedagogiskt arbete). Men dven i
denna grupp framforde eleverna helheten som den viktigaste bedémnings-
grunden for APL. Men grunderna f6r vad handledaren ger omdéme Gver
framstar f6r vissa elever som oklara eller till och med som godtyckliga.

Enligt eleverna uppmirksammade handledaren generellt sett mest hur ak-
tiva de var under APL. En nirvarande, aktiv och engagerad elev definieras
som motsatsen till en passiv, undvikande eller stillasittande. Att vara aktiv och
standigt sysselsatt var ett viktigt kriterium fOr skotsamhet. Att skota sig, visa
intresse och bete sig pa ritt sitt var enligt eleverna karnan i vad handledaren
gav omdoéme Over, vilket dterspeglas 1 de atta aspekterna av yrkesliarande. Det
var viktigt f6r eleven att visa att man var delaktig 1 arbetsplatsens aktiviteter.
Det andra kriteriet handlade om eleven gjorde vad den hade blivit tillsagd. Att
1 stor utstrackning imitera handledaren gav goda vitsord, vilket var tydligast i
samtal med elevers vars APL styrdes av arbetsplatsens behov.

I: Men hur vet ni hur ni ligger till? Vad far ni f6r kvitto par

E: Handledaren pa praktikplatsen skriver alltid omdéme efterat vad man har
gjort, om man har skott sig. E: Att man har varit ddr. E: Att man har varit
dar. E: Nirvaron och si dar. E: Men det idr ju ingenting man far betyg i.

(.

E: Handledaren pa praktikplatsen skriver att “hon har gjort det hon skulle”
eller typ (skratt). Elever: Ja. E: "Hon gor sitt arbete”... E: Ja. E: ja, ”’noga”
typ. E: ”Driven ambitiés™ (skratt) (...)

E: Jag tycker skolan borde ju fundera vad de /handledare/ ska bedéma oss i
ocksa. E: mm. E: Nir jag praktiserade 1 en klass med fyror si visste hon inte
vad jag skulle gora heller riktigt eller jag hjalpte till och sa men jag fick nast-
an planera lite sjdlv och gora en egen barnmassage ... E: mm. E: och f6r-
s6ka improvisera (skratt) lite.

E: Sa var det for mig ocksa att de inte visste vad jag skulle géra dir sa jag
fick hitta pa ... E: Ja. E: nagonting att gora liksom. E: Men det dr sd att sa
var det senast for mig ocksa. Hon visste inte hur hon skulle bedéma heller.
E: Nej. E: Jag skulle kollat pa liksom och mer dn sd kan jag knappt gora just
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pa den platsen da, men hon sade det att ”jag vet inte vad jag ska bedoma
riktigt men ja” (skratt) ’du har skoétt dig bra”. Elever: mm. E: Ja, det dr mer
det de bedomer nastan. E: mm. E: Att man har skott sig. E: Att man varit
trevlig. E: Ja, precis. E: Att man har kommit 1 tid. E: Visat intresse. E: Visat
intresse, att man kanske fragar. E: Ja, precis. E: Inte sitter med telefonen
och haller pa. E: Ja, precis, bara en sddan sak. (...)

I: Vad tittar handledare pa?
E: Det ir liksom hur mycket framat man ar. E: Ja, precis.

E: Hur mycket man kanske forséker och hur mycket man fragar och verkar
intresserad och sedan dr det ju om man ... E: Fragar f6r mycket ocksa. E:
mm. E: da kan det ju ge fel signaler ocksa. E: mm. E: “Herregud hon kan ju
ingenting” ... E: Nej. E: ”hon fragar om hon ska alltid”. E: ”Detta fragade
hon igar, varfor fragar hon idag igen?” E: mm.

E: Nir min handledare skulle skriva ett utlitande eller bedémning efter
forsta praktiken da kindes det sd sjukt oserist. Jag bad henne: ”Kan du
skriva under nu innan jag gar?”, “dh, just det”, sa skulle hon skriva: ”Ja, jat-
tebra, glad, snill, bra jobbat” E: Ja, precis sa fick jag ocksa.

E: Da var /det/: ”Tva veckot, tack, ha det bra, hej”.

E: Det var val nagot liknande att: ”Jag var 1 tid och jag var intresserad, och
jag fragade”. E: mm.

E: Det var sa jag gjorde och det vet jag ju redan. Det ar ingenting jag beho-
ver att hon skriver ner for det vez jag redan att jag har gjort, jag vet att jag
har kommit i tid. Jag far ingenting #y#t av att hon skriver ner det pa ett pap-
per. (skola 4, pilotintervju med Fritid och hilsa)

Elevens prestationer, som i utdraget ovan, varderas mot aktuella kvalifikat-
ions- och kompetenskrav pa arbetsplatsen. Krav kan emellertid vara implicita
och underforstidda. Ofta traderas de genom den dagliga kontakten mellan
elev och personal. Kraven inom vissa branscher dr formaliserade genom laimp-
lighetstester och/eller licenser, och det finns uppatbetade rutiner f6r hur en
praktikant steg-for-steg lar sig ett yrke, som till exempel viktare. Inom spa-
niringen 4r det, enligt eleverna i intervjun ovan, den enskilda arbetsplatsens
aktuella behov som styrde handledares omdémen 6ver elevernas yrkeslirande.

Aven initiativtagande virderades hégt av handledarna. Eleverna ansdg
dock att initiativtagande borde virderas hogre dn bara som godkind, vilket
vanligtvis var det hogsta betyget inom APL. De ansag att tillfillen da de spon-
tant hade agerat for att 16sa hastigt uppkomna situationer borde ge utdelning i
form av bittre omdéme. Eleverna tyckte att initiativf6rmagan borde fingrade-

61



GYMNASIEUNGDOMARS ERFARENHETER AV HUR YRKESLARANDE BEDOMS

ras 1 forhallande till hur sjilvstindig eleven var med att komma pa 16sningar
vid ofdrutsedda situationer. Av den anledningen var inte eleverna ndjda med
att APL bedoms utifran en tvagradig skala, i synnerhet da de uppfattade kra-
ven for godkind som lagt stillda. Narvaro var ett viktigt kriterium for att bli
godkind pa APL, vilket framgar ur f6ljande utdrag.

E: Det kinns som man skulle vilja ha mer konkret om vad man har gjort
bra. En person bara visar initiativ genom att nagon siger till den om vad
man ska géra, medan en annan kanske visar initiativ genom att sjilv tinka:
”Men det hir kanske vi borde fixa”. Sa gar man och 16ser det eller pratar
med handledaren om man kan gora det. Sa det ar vildigt olika. Man kan ju
vara bra och man kan vara jittebra, sa man borde kunna fa ett hogre betyg.
Elever: mm.

E: Det hade varit bittre om handledare som jobbar pa vara praktikplatser
vet malen, vad man kan fa for de olika betygen och att de kan hjilpa till att
betygsitta efter malen som vi har 1 skolan och sa man ska klara av. Elever:
mm.

I: Vet de inte det da? E: Nej, inte sd jattemycket. E: Eftersom de bara ska
siatta godkand eller icke-godkand. E: Precis

E: Det ar ganska litt att bli godkind. Blir du inte godkiand da har du kanske
inte varit tillrickligt manga timmar. E: Du har inte varit dir. E: Du kanske
bara sitter och kollar pa och da blir du inte godkind. (skola 3, Fritid och
hilsa)

Vissa elever, enligt resonemanget ovan, 6nskade att handledarna var mer in-
satta 1 kunskapskraven for de kurser som genomférdes inom APL. Eleverna
framforde att dven handledares engagemang for att bli medbedémare mins-
kade om de bara férvintades anvinda den tvagradiga skalan. Eleverna uppfat-
tade att deras handledare inte var inforstadda med yrkesimnenas kursmal,
men att de skulle kunna bidra till lirarens bedémning av yrkesimnen. Detta
kan verka motsigelsefullt da eleverna 6verlag papekar att handledarnas enga-
gemang och intresse for att sitta sig in 1 kursmailen 4r begrinsat av fraimst tids-
skal.

Upplevelsen av progression medforde att eleverna i samma grupp (skola 3,
Fritid och halsa) successivt kinde sig allt sikrare att ta sig an arbetsuppgifter,
och borde dirfoér vara en del av omdoémet. Den tvagradiga bedomningen
inom APL uppfattade eleverna som ett alltfor trubbigt instrument. Det fangar
inte nyanserna i lirandet tillrickligt val. Enligt elevernas tolkning riknades en-

bart resultatet, men inte vagen dit, som for var och en av dem kunde vara
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olika lang utifrin utgangslige. Elevernas upplevelse aterspeglas i f6ljande ut-
drag.

E: Man vixer ju in sig i rollen efter ett tag. E: mm.

E: Nir jag stod 1 kassan de forsta tva veckorna si vigade inte jag svara i te-
lefon. E: (skratt) Inte jag heller. E: Men efter ett tag sa var det bara: ”Jag tar
det, jag tar det”. Man vixer in. Man skulle ocksa kunna sitta betyg pa hur
man utvecklas efter tiden. E: Ja.

E: Det sittet de sitter bara betyg pa dr: "Han var hir och gjorde det och
det, bra, godkind”. E: mm.

E: Man skulle kunna fa mer av det. (skola 3, Fritid och hilsa)

Eleverna 6nskade fa aterkoppling pa hur de skulle stirka sina svaga sidor och
den personliga utvecklingen under praktiken. Man maste komma ihdg att ele-
verna i studien utférde olika uppgifter med vuxna i skiftande miljoer. Pa ar-
betsplatsen tvingades de kliva ur tonarsrollen for att bete sig vuxet. Att ge-
nomféra APL vid receptionen pa en stor triningsanliggning kriver att man
kan hantera kundkontakter. Eleverna i utdraget ovan upplevde att till synes
enkla uppgifter, som att svara i telefon, kunde valla stora problem. Det kan
kriva ling tid att ens vaga, och darfor efterlyste eleverna mer dterkoppling pa
hur vil de hade utvecklas 6ver tid utifrin sitt personliga utgangslige. Detta
gillde frimst formadgan att viga leda aktiviteter med andra minniskor, vilket
ingar i examensmalet. Fér de personliga trinarna gav handledaren omdoéme

6ver hur val eleven lyckades ”ga hem” hos de olika kundkategorierna.
I: Vad tittar handledarna pa?

E: De tittar ju mycket pa hur du har det med energi, hur du klarar av olika
situationer och hur du bemoter olika medlemmar. E: mm.

E: Det dr mycket det sociala, det ir inte sa mycket hur bra man stidar och
sadant, utan hur man bemoter andra minniskor.

E: Det ir vildigt mycket eget ansvar ocksa, att man inte bara star och sa ber
man handledaren: ”Vad ska jag goéra nu?” utan att man tar eget initiativ och
visar att man kan och vill.

E: Precis, de sociala kompetenserna att man kommer 1 tid kinns valdigt vik-
tigt. E: Ja.
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E: Viktiga jamfort med kunskaperna inom yrken utan mycket handlar om
just energin, men dven social kompetens och sa komma i tid, de litta grejer-
na, latta sadana grundregler. (...)

E: Man kan inte sta vid receptionen och bara hinga dir, utan du ska vara
rakryggad, du ska vara framat nir de (medlemmar) kommer in sa ska du
siaga: "Hej, allt bra med dig? Ska du trdna idag?”.

E: Man ska vara pigg och glad.

E: Precis, det gir inte ha att du hinger vid receptionen, att du sitter ner.
(skola 2, de personliga trinarna)

For barnskétarna handlade diremot omdémen om hur eleven hanterar barn-
gruppen, 16ser situationer och skapar tillit hos barnen. Sa hir talar eleverna om
den helhetsbedomning som de anser handledaren gor:

E: Det ir vil helheten. E: Ja.

E: Hur vi hanterar eller dr bland barnen.

E: Hur man I6ser situationer, bemoter barnen ér vildigt viktigt.

E: Om barnen tyr sig till.

E: Om man tar initiativ sa man inte bara star dér. Elever: Ja, precis.

E: Och sa ser de vildigt mycket pa min praktik att barnen tycker om, att de
kan kinna att de verkligen kan gi /och/ sitta i knit, sa de kollar ju pa hel-
heten. (skola 6, Pedagogiskt arbete)

Skolan tillhandahaller handledaren med en skriftlig omdémesblankett, och det
ar foljaktligen skolan som har ett tolkningsforetride med avseende pa de
aspekter handledaren forvintas ge ett omdéme 6ver. Aven om det 4r skolan
som specificerat vad handledaren ska beakta, sd dr dessa aspekter tolknings-
bara i relationen till en specifik arbetsplats. Handledare inom barnomsorgen
kunde ge omdéme om elevens formaga att behandla alla barn lika, eller att
uppmirksamma tillbakadragna barn, vilket illustrerade att eleven hade visat
engagemang. Handledarna graderade de aspekter av yrkeslirande som skolan
térevisade enligt skalan i omdémesblanketten. Det fanns olika sitt att gradera.
Exempel pa olika skalor var: Godkind/Icke-godkind; OK/inte tillrdck-
ligt/mycket bra; elevroll/pa vig mot yrkesroll/yrkesroll; vad eleven ér bra
pa/vad eleven behover forbittra.

I: Hur bedéms praktiken?
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E: Det ar vil handledaren som bedémer. Han fir ju fylla i papper och sa
limnas det till vara lirare sedan.

E: De pratar ocksd med eleven och handledarna, lirarna.
E: De besoker platser man ér pa. (...)
I: Vad stir pa det papperet som E pratar om?

E: Nej, de far vil mest fylla i, kryssa i rutor sa om det star ”ok” eller ”inte
tillrdckligt” eller ”mycket bra”. Det dr val fragor som “tar eget ansvar”. E:
komma 1 tid. E: samarbetsvillig och ... E: engage- engagemang och sadant.

I: Vad ar det viktigaste som handledarna tittar par?

E: Det ir det med engagemanget och ... E: Att man kan samarbeta tror jag.
E: ja, engagemang och samarbete. E: mm, det dr nog det de kollar pa mest.

(.)

I: Hur bedémer man samarbete och samarbetsvilja?

E: Det kunde vara lite olika vad man jobbar med och jag praktiserade pd en
skola eller som idrottslirare, idrottspraktikant man kan siga, och det hinde
en olycka sa jag och liraren typ hjilptes at sa fixade vi liksom sd smidigt
som maijligt. Det kunde vara ett exempel. (skola 10, Fritid och hilsa)

Handledarnas skriftliga omdéme adresserades till liraren. Eleven i utdraget
nedan var inte alltid medveten om vad som stod i omdomet nir eleven age-

rade budbirare av meddelande frin arbetsplatsen till skolan.

E: Jag fick nigon kommentar fast det var det var inte menat till mig. Det
var ju mer till ldrare, sa ldrarna skulle veta hur man skoétt sig. Men det var
positivt sa jag var ndjd med det jag fick. Sedan hade vi ocksa ett mote med
lirarna och handledaren. Dir berémde min handledare mig mycket for lira-
ren som satt dir och jag var nojd, jag var n6jd med hela praktiken. (skola
10, Fritid och hilsa)

Den omdémesblankett som eleven férmedlade fran praktikplatsen till skolan
inneholl vanligtvis en rubrik f6r 6vriga kommentarer. Handledaren hade som
regel mojlighet att fritt ligga till personliga kommentarer om eleven 1 l6pande
text. Manga elevutsagor vittnar om glidje eller besvikelse nir handledaren
hade bifogat, eller latit bli att bifoga, ett personligt skrivet vitsord. Vissa texter
paminde om rekommendationsbrev och det var dessa som uppskattades mest
av eleverna. Omdome som att “praktikanten har skott sig exemplariskt, top-

pen betyg i samtliga omraden, vilkommen tillbaka nir han vill” (citat ur en
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omdomesblankett vid skola 2, de personliga trinarna) verkar vara det mest
efterstrivansvirda omdéme en elev kan fa av sin handledare. Om helhetsom-
démet var sa positivt som i det ovanstaende citatet, kompenserade detta bris-
ten pa detaljer och konkretion som eleverna annars efterlyste.

Det fanns, som jag tolkar elevutsagorna i sin helhet, outtalade krav dven
fran lirares sida att handledarna skulle skriva utférliga kommentarer. Att bara
fylla i de anvisade rubrikerna var inte tillrickligt f6r varken elever eller lirare.
Nir kommentarerna fran handledaren uteblev méttes det av forvaning fran
lirare och tolkades som om eleven inte hade varit tillrickligt aktiv. Eleverna i
en grupp Onskade darfor att handledarna, om an kortfattat, skulle beskriva
verkliga situationer dir eleverna i handling visade yrkeskunnande.

E: Man vill verkligen att ens handledare som man har ute pa APL-en att den
verkligen skriver allt som man gor ocksa ... E: Ja. E: att den engagerar sig
ocksa. E: precis. E: mm. E: Det ér inte alla som gor det heller ... E: Nej. E:
utan det var ju sa nir vi var pa X nu ... Elever: mm. E: eller forra gangen
alltsa, de skrev inte ens kommentarer, utan de bara kryssade i, de skrev inte.
E: Det ir jattetrakigt.

E: Det gjorde min handledare, hon skrev ingenting om mig ... E: Nej, pre-
cis. E: sa att lararen knappt kunde bedéma sd hon trodde att jag inte har
gjort nagonting fast jag egentligen gjorde det. (...)

E: De har sa hir rader under da och sa kan de skriva att ”E har skott sig jat-
tebra pa det hir med initiativtagandet” sa kan de skriva typ exempel att
”Oskar hade svart for matematik och da tog E initiativet att sitta sig ner
och hjilpa honom med matematiken, vilket ... E: Ja. E: jag tyckte var jitte-
bra” till exempel. E: mm. E: Si saknas det di kommentarer si ar det jit-
tesvart for vara larare att kunna bedéma. (...)

E: Forra gangen bytte vi ju klass. E: mm.

E: Jag och E var pa samma skola och sa var det parallellklassen. Vi bytte lite
klass da och da och da sade handledarna: ”Men vi gar ihop och skriver era
omdomen tillsammans eftersom vi har haft er bigge tva”. Och da fick vi
inga kommentarer 6verhuvudtaget och da fragade var lirare varfor vi inte
hade fatt nagra kommentarer och vi visste inte det. E: mm.

E: Sa det ir svart for henne /yrkeslidraren/ att bedéma oss. (skola 1, Peda-
gogiskt arbete)

Just 1 gruppen dir samtalet ovan dgde rum brukade liraren inda besoka ele-
verna for trepartssamtal och for att observera elever under deras APL. Att
lirare dkte ut fOr att observera sina elever pa praktikplatsen var for 6vrigt inte
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vanligt férekommande. Trots den personliga informationen som praktikbesok
kunde ge, virderades enligt eleverna handledarens fria kommentarer hégst av
liraren. Lirarens egna observationer kompenserade inte bristen pa en skriftlig
och frivillig aterkoppling 1 form av kommentarer frin handledare.

Elevernas utsagor vittnar om ett kluvet férhallande till handledares omdo-
men. Samtidigt som de naturligt nog blev glada att fa hora positiva ord, sa
rickte inte detta. Eleverna saknade Gverlag omdémen 6ver konkreta arbets-
uppgifter som de hade utfért under sin praktik. Féljande utdrag visar att det
inte dr alldeles litt fOr eleverna att formulera mer specifika omdémen de Ons-
kar att fa och vad omdoémen ska grundas i.

I: Vad skulle ni 6nska att handledarna skrev?

E: Kanske lite mer detaljerat: ”Att hon verkligen dr driven och hon vill
verkligen”.

E: Eller att: Vi gick igenom det hir och det hir och da lirde hon sig en ny
handmassage”.

E: ”Hon testade pa det och det och det gick bra”. E: Ja, precis.

E: ”Hon var trevlig mot kunderna och kunderna tyckte om henne”. (skola
4, pilotintervju med Fritid och halsa)

Som framgir nojde sig inte eleverna med att fa veta att en prestation varit bra,
de ville ocksa veta varfor. De efterlyste en nyanserad och riktad bedomning.
Som tidigare nimnts Onskar eleverna att handledarna varit mer insatta 1 kurs-
malen for att hjilpa yrkesliraren vid bedomning av yrkesimnen. Flera elever
betonar att mojligheten till en mer innehallsrik aterkoppling 6kar nir handle-
daren vet vilka yrkesspecifika kursmal som ska bedémas.

Olika arbetsplatser erbjuder olika arbetsuppgifter for att ge eleverna tra-
ning. Utbud och variation av uppgifterna sitter granser for vad som ar moijligt
att fa aterkoppling pa. De personliga trinarna efterlyste “mer personlig trining
och mindre stid” (skola 2). Om de uppgifter som eleverna genomfor ir en-
formiga och inte har nagon inbyggd progression idr det svart for handledaren
att ge aterkoppling, vilket flera elever var medvetna om. Flertalet elever hade
inget emot mangdtrining, som de uppfattade som viktig, men de efterlyste en
tydlig progression fran littare till svarare arbetsuppgifter: "Man lir sig tvitt-
maskinen ganska snabbt och da vill man ha mer utmaning som det ér lite svart
att fa” (skola 4, pilotintervju med Fritid och halsa). Denna utmaning kunde
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vara att utfora kvalificerade arbetsuppgifter med personal som kunder enligt
foljande citat.

E: Pa Xspa fick vi ju massera personalen. Pa Xspa skrev de upp sig pa en
lista och da fick vi ett eget rum dir i spat dar de fick komma. Sa da var det
inda lite som pa riktigt, det var som en riktig kund fast de inte betalade.
Elever: mm. (skola 4, pilotintervju med Fritid och halsa)

Eleverna forvintade sig att handledaren skulle skola in dem i arbetsplatsens
verksamhet. En bra handledare “visar hur man g6r” och ”tar hand om” ele-
ven. Elevernas uppgift var att observera och imitera handledaren. Eleven for-
vintade sig tillsdgelser om exempelvis olimpligt sprakbruk, om sadant skulle
torekomma. Av denna anledning uppskattade de tips och rad infér en fram-
tida anstillning. Eleverna uppskattade att fa veta att de kunde vinda sig till
handledaren fOr att fa hjilp med att hantera svara situationer.

E: Praktiken ér ju till f6r oss for att vi ska se hur det gar till i arbetslivet sa
var handledare betygssitter oss pa det som denna sett, att vi har gjort, hur
bra vi passar in 1 yrket ... E: mm. E: hur bra gor vi ifrin oss pa sjilva prak-
tikperioden (...)

I: Vad tittar de pa hur ni dr som ledare?

E: Om vi tar initiativ. E: Leker med barnen, kanske pratar. E: Empatiska.
E: Eller har bra kommunikation med barnen att vi inte svir, sidana saket.
E: Vardat sprik. E: Virda, precis, att spraket dr bra.

E: Bemotande med forildrar och hur vi gor.

E: Hur vi gor. E: Vad de /handledare/ gor kan man siga.

E: Hur bra vi gor efter dem.

E: Allt som de gor vi gor ungefar lika bra. (skola 9, Pedagogiskt arbete)

Eleverna satte stort virde pa att genom APL fa kontakt med erfarna yrkesuto-
vare: "Det ér littare att jag tar till mig och litar pa personen och férstir vad
han eller hon pratar om nir de sjilva upplevt det” (skola 7, viktarna). Elever-
na uppskattade de vuxnas erfarenhet av férkroppsligad och levd expertkun-
skap i1 motsats till boklig kunskap, vilket lyfts fram av viktarna i foljande ut-
drag.
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E: Det kan vara exempel fran sitt eget yrke, man tog mer lirdom av de vik-
tarna man har triffat /och/ deras erfarenheter. (...)

E: For de kan ju det, det sitter i deras huvuden.

E: I boken star det alltid att innan man gor ett ingripande sa ska man alltid
gbra en tankeprocess: “Har jag laglig ritt till att géra det hdr?”; hur bor jag
gora det hdr?”, men nir man pratar med vaktare sa tinker de inte efter sa-

ant, utan det har ju bara blivit en del av deras tankeprocess. De g6r det de
dant, utan det har ju bara blivit en del av d kep De gor det d
ska gora, det blir en reflex efter ett tag. (skola 7, viktarna)

Aterigen uttrycker eleverna en uppfattning om att yrkeskunnande ir erfaren-
hetsbaserat.

Handledares aterkoppling framférdes huvudsakligen pa tva sitt. A ena si-
dan genom spontana samtal i flykten som initierades av handledaren. "Hur
skulle du gjort?” fragar handledaren tillika personlig trinare nar eleven far vara
med pi ett individuellt pass med en kund. A andra sidan fanns planerade sam-
tal, som var mer eller mindre regelbundet aterkommande. Eleverna uppskat-
tade att fa kontinuerlig dterkoppling frin handledaren, girna om konkreta ar-
betsuppgifter och att fa en helhetsbild, vilket aterspeglas nedan.

E: Jag fick ga med den personliga trinaren som hade en kund, men hon var
vildigt bra for att jag fick hjalp. Vi hade en stindig dialog hela tiden: ”Vad
tycker du om detta?””; hur skulle du gjort?” och sa innan vi bérjade sa att
jag dnda fick vara med och hade nagon rést och siga till dem, det var kul.

(.

E: Vi satte oss inte i rummet som forhor utan mer: ”Du gjorde sd hir och
sa hir”; “kunde du géra dnnu bittre?”. De siag mig inte som en praktikant
da, mer som en medarbetare som man skulle hjilpa. (skola 2, de personliga
trinarna)

Ytterligare en viktig aspekt av elevernas forvintningar gentemot sina handle-
dare, som framgar av citatet ovan, ir arbetsplatsens formaga att bekrifta ele-
ven som novis, men som ~anda fick vara med och hade nigon rost att siga till
dem” (skola 2, de personliga trinarna). Fleverna uppskattade nar handledaren
genom dterkoppling visade tilltro till deras férmaga och fick dem kinna sig
mer som medarbetare dn som praktikant.

Bilden av hur handledares aterkoppling gick till ar inte entydig. Det fanns
dessutom elever som uppgav att de inte alls fick aterkoppling, varken i flykten
eller som planerade samtal. For vissa kom ett samtal bara pa slutet. For andra
fanns det ett slags mittbedomningssamtal med handledaren och ett slutsamtal.
Ett fatal elever uppgav i pilotintervjun med Fritid och hilsa att de kinde sig
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som ett storande moment pa arbetsplatsen och dirfor ville undvika att ytterli-
gare besvira. De kinde av sin utsatta position och formulerade det sa att de
inte kunde tillrdckligt mycket for att bidra till praktikplatsen. Samtidigt var det
brist pd praktikplatser inom vissa branscher, vilket begrinsade elevernas moj-
lighet att stilla krav. Trots dessa hinder hade eleverna olika forslag pa forbatt-
ringar av APL (se s. 24). Eleverna i denna grupp 6nskade exempelvis en av-
stimning om vilka arbetsuppgifter som ens var moijliga att utféra innan APL
paborjades, men insig ganska snart orimligheten i detta, da de fick ta den plats
de hade lyckats att fa. Elevernas arbetsuppgifter styr vad man rimligtvis kan fa
aterkoppling pa. Det dr med andra ord oméjligt f6r eleven att stalla krav pa
innehallet 1 larande pa arbetsplatsen, utan hjilp fran skolan.

Flera utsagor vittnar om att ganska manga elever upplevde handledarnas
formuleringar av omdomen som godtyckliga. Godtyckligheten 1 handledarnas
formuleringar kunde skapa osikerhet om vad som riknades. Eleverna férstod
exempelvis att det var viktigt att friga nir tveksamheter uppstod, men att
fraga lagom mycket (se utdraget fran skola 4, pilotintervju med Fritid och
hilsa pa s. 61 ff.). Eleverna forstod att det var viktigt att vara trevlig, “framat”
och intresserad. Osikerheten om bedomningskriterierna kunde ytterligare f61-
stirka elevernas kinsla av utsatthet pa praktikplatsen. Denna kinsla vid flera
samtal uttrycktes av eleverna som att ’praktikplatser passar pa” eller “utnyttjar
oss” (skola 3, Fritid och hilsa). Samtidigt fanns det elever som kinde sig till-
freds med att lita pd att omdémen grundade sig i handledares yrkeskunnande.
I utdraget nedan berittar en elev om en handledare som bortsdg fran det be-
démningsmaterial som skolan hade tillhandahallit, och gick istillet efter sin
egen erfarenhet av handledning. De personliga assistenterna betonar nedan att
sjalvstindighet eller delaktighet dr viktigt.

I: Fick ni omdéme fran handledare?
E: mm. E: Ja.

I: Hur gar det till?

E: Jag vet faktiskt inte det.

E: Ingen aning.

E: Vi fick en pirm dir det stod mal och massa sidana grejer som handle-
dare skulle ldsa och si fick man skriva pa sekretesspapper och det stod ett
papper som handledaren ska fylla i sedan efter praktiken dr slut och mitt
emellan, hur det har gatt, lite avstimning och sa. Dirfoér skriver de sa har
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lite frigor om styrkor och om man uppnitt malen och vad man har varit

bra pa. (...)

E: Jag och min handledare pratade aldrig nigonting om det. (...) Jag har ju
blivit bedémd, men vi pratade aldrig nagonting om det liksom vad hon ville
ha utav mig sa att sdga, se och ville se.

I: Men vad tror du att hon eller han tittade pa?

E: Det var ju hur mycket jag gjorde sjalv och siadant, om jag satt still dar,
om jag var med, tog del, vilket jag gjorde. (...)

I: Flera har sagt att det med sjilvstindighet ar viktigt.

E: Alltsa sjilvstindigt, sjalvstindigt, alltsd vi kan ju egentligen ingenting,
utan det lar vi oss dér genom att ga med, men delaktighet ar viktigt. (skola 7,
de personliga assistenterna)

Aven om det ir handledaren som har det formella ansvaret for aterkoppling,
sa far eleverna aterkoppling dven fran arbetsplatsens Ovriga personal samt
kunder, brukare och barn. Implicit aterkoppling sker till eleverna dven utan
ord, exempelvis nir de successivt far ett 6kat ansvar da omgivningens tilltro
till deras formaga att klara av arbetsuppgifter vaxer. Det kunde handla om att
eleven hjilpte ett barn med lixor och fick fortsitta med den arbetsuppgiften.
Detta sag eleven som ett bevis pa att man hade lyckats. Ytterligare ett exempel
ir nir en elev efter en viss tid som elevassistent fick fler arbetsuppgifter som
personlig assistent till ett av barnen pa praktikplatsen. En annan elev talade
om en utmaning pa sin APL. Det handlade om att bevisa f6r omgivningen att
man var arbetsduglig f6r verksamheten. Eleven uppfattade att arbetsplatsen
hade fatt ett oférdelaktigt forsta intryck av honom. De sig eleven som “’bara
intresserad av att bygga muskler” (skola 2, de personliga trinarna). Nir eleven
mot slutet av sin praktikperiod fick fértroende att vara personlig trinare dt
platschefen upplevde eleven detta som en tydlig aterkoppling pa framgang.
Aterkoppling till eleven pa arbetsplatsen riktades siledes till eleven med
och utan ord. Vanligtvis dr det en envigskommunikation fran den mer kun-
nige pa arbetsplatsen till larlingen”. Men eleverna 6nskade sjilva fa ge ater-
koppling, genom till exempel en utvirdering av hur vil de blivit mottagna. Ett
sadant omdome skulle hjilpa eleverna till battre arbetsplatsforlagt lirande ge-
nom att stélla krav pa skolan och praktikplatsen. I ett annat forslag, som hand-
lade om att forbittra kvaliteten pa dterkoppling, 6nskade eleverna att det var
handledaren och inte eleven som skulle avkrivas skriva loggbok under APL.
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Pa sa sitt skulle handledaren fa ett bittre underlag for sin bedémning, inte
minst infor trepartssamtalet. Dessa tva exempel vinder pd den forgivettagna
arbetsférdelningen, vilket jag aterkommer till i diskussionen om elevernas
kunskapssyn.

BF utbildar personal f6r arbete med minniskor i olika aldrar och med
skilda behov. Social f6rmaga 1 bemirkelsen av att ha god hand med minniskor
ar darfor viktig f6r yrkesrollen. Det handlar om att 1 yrkessituationer kunna
handla med gott omdome.

I: Vad ir den viktigaste kunskapen pa er inriktning?
E: Ledarskap, tror jag.
E: Jobba med minniskor.

E: Vara social och sadana grejer, kunna prata med minniskor, det ar det
viktigaste.

E: Jag siger ocksa att jobba med minniskor, att kunna leda andra och sam-
spela med andra manniskor. (samtal 10, Fritid och halsa)

Eleverna uppgav Overlag ganska samstimmigt att bemoétande dr en viktig
aspekt av yrkeskunnande. Bemotande 1 handling praktiseras huvudsakligen
inom APL och handledares omdéme 6ver bemétande ges vanligtvis med end-
ast godkind eller underkind. Vad de diremot avsig med bemotande varierar
med inriktningen. BF dr ett brett program och foljaktligen dr det rimligt att
framstilla bemoétande olika utifran de olika yrken BF utbildar till. Utifran
materialet urskiljer jag huvudsakligen tvd olika monster eller rationaliteter, f6r
att tinka och handla och som ir logiskt 1 en specifik verksamhet. Den ena rat-

ionaliteten dr omsorgsbemotande och den andra bemétande av kund.
I: Vad ar den viktigaste kunskapen pa er inriktning?
E: Det idr egentligen det sociala biten.
E: Sedan miste man ju sa klart ha grundligeande /kunskaper/. E: mm.
E: Sa teoretiskt ocksa sa att man har nagot att (skratt) anvinda den
sociala biten till ocksa.

E: Utseende 4r mer an vad man tror ocksi. E: Det stammer. Elever: mm.

(.
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E: Det betyder sjalvklart ocksa mycket eftersom jag skulle sjilv inte ga
kanske till en personlig trinare som var jattedverviktig. Sedan far man ju
tinka ocksa att den personliga trinaren ska kunna tjina sa mycket pengar
som mojligt dd maste /man/ kunna passa alla kretsar sa att sdga, /ha/ ett
utseende som funkar for alla om du foérstir vad jag menar, si kan man
kanske uttrycka det. (skola 2, de personliga trinarna)

De personliga trinarna var medvetna om att utseende, utstralning och energi
skapade nodvindiga forutsittningar for bemotande av kund. Bemotande
handlade om att uppfylla kundens forvintningar. For viktarna handlade be-
moétande om att genom ett korrekt upptridande avvirja riskfyllda situationer
som eleverna, halvvigs genom yrkesutbildning, uppfattade det. Ett felaktigt
bemotande kan leda till atal pa grund av viktares lagévertridelse.

E: Sa man inte forsatter sig 1 situationer nir man kan bli anmald sjalv.

E: Om du kanske sdger fel saker till en person eller om du bemoéter det
/genom att bli/ mer sd hir personlig, om man inte pratar pa ritt sitt si
kanske en person bli férbannad. Men det dr ingenting som dx kan hamna i
ritten f6r, men om du bryter mot en lag diremot dd gor du ju lika fel som
en annan person och det ir till och med allvarligare 4n. (skola 7, viktarna)

Eleverna uppfattar professionellt bemétande som forkroppsligat och levt. Nar
man arbetar med ildre sa uppfattar eleverna bemétande som en forkroppsli-
gad erfarenhet av att vara och kinna pa ett speciellt sitt, vilket illustreras i f6l-
jande utdrag.

E: Nir man jobbar med minniskor sa ar det valdigt viktigt att man visar re-
spekt.

E: Empati.

E: Ja, empati och att man visar hiansyn. Att de har sina svarigheter och att
man faktiskt tinker pa det och just det och sa méter det med respeket.

E: Om man till exempel ska duscha ndgon sa kanske de skidms jattemycket
och dé ska man visa medkinsla och da tinker man sjilv i den situationen:
”Vill jag att nagon tittar pd mig nar jag duschar?” Sa man maste tinka lite
lingre ndr man jobbar med minniskor. (skola 7, de personliga assistenterna)

Av elevernas resonemang framgar att bemotande av andra grundar sig 1 hur
eleven sjilv Onskar att bli bemétt, en dmsesidig process att kinna igen sig 1
andra som behéver hjilp och assistans. Vad bemétande diremot innebir,

kunde vara svart for eleverna att precisera genom att sitta ord. Bedomning av
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bemotande blev siledes en ogenomskinlig, nastan intuitiv och forgivet-tagen
process. Nar eleverna talade om bemétande var det utifrin sina vardagskun-
skaper. Bemétande handlade forst och frimst om att visa respekt for andra.
Bemotande var utifran elevernas utsagor dnnu inte en fardighet, utan maojligen
en fallenhet for yrket eller en personlig egenskap. Att eleverna var mitt i pro-
cessen att utveckla en syn pa bemotande som firdighet illustreras i foljande
citat.

E: Jag tror att bemotandet ar viktigt.

E: Ja, det dr det men jag tror ocksd man maste vara vildigt /«gn och inte
brusa upp i onédan fér sma saker ... E: mm. E: ja, det dr vildigt manga
egenskaper som man behover.

E: Att man kan ge barn och manniskor utmaningar, osynliga utmaningar ...
E: mm. E: att man pa forskolan kan ge dem nycklar for att de ska kunna
16sa det sjalv ... E: mm. E: det virdesatter de ju vildigt mycket pa férskolan
att barnen ska klara si mycket som moijligt sjilva, men att man ger dem
nycklar liksom, att typ stiller fragor ... E: mm. E: ”hur ska vi bygga nu dar”

(.

I: Men du sade nagot om egenskaper, ar det egenskaper som krivs pa BF?

bl

da missuppfattade jag. Men det dr val ocksa en kunskap att kunna bemota
minniskor, det ar det val.

E: Ndmen du fragade ju “vilka egenskaper”. I: Kunskaper. E: Kunskaper, ja

E: Ja, fast det 4r nog mer en egenskap.

E: Fast det dr ocksa en kunskap eftersom vi lir oss det. E: (skratt). (skola 6,
Pedagogiskt arbete)

Utifran sina annu begransade yrkeserfarenheter uppfattar eleverna att grinsen
mellan personlig egenskap och kunskap dr flytande. Vissa elever framhiller
bemotande som bade egenskap och kunskap dd bemétande dr nagot som de
lir sig pa BF. Sirskilt en fokusgrupp framholl vikten av fallenhet for yrket,
snarare 4n nagot man kan utbilda sig till. Dessa elever uppfattade inte den pe-
dagogiska skicklighet som krivs nir man “lirkar med barnen” (skola 1, Peda-
gogiskt arbete). ”Att lirka med barnen” sag de till och med som separat frin
det yrkeskunnande som de utvecklade i skolan, en firdighet som man bara
kan lira sig genom att observera handledaren och sedan forsoka sjilv. 7Att
lirka med barnen” sig de i sjdlva verket som motsatsen till den ”pedagogiska”,
las: normativa skickligheten, vilket de trodde skolan efterlyste. Att vara skicklig
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pedagog inom APL uppfattade de som atskilt fran det yrkeskunnande som de
utvecklade inom skolan.

Sammanfattningsvis gav handledaren omdoéme Over elevens prestation uti-
fran de atta aspekter av yrkeslirande som skolan vanligtvis férevisade. Hand-
ledaren gjorde en helhetsbedémning utifran hur aktiv och delaktig eleven ar
pa arbetsplatsen. Handledares omdémen vigde tungt i bedomningen av APL i
och med att handledaren styrkte elevens limplighet for arbetslivet i stort.
Handledares fritt forfattade kommentarer, som ofta bifogas omdémesblanket-
ten, var viktiga f6r bedomning av APL enligt eleverna.

1.2 Yrkeslirares bedomning av arbetsplatsforlagt
lirande

De flesta elever berittade att bedémningen av deras prestation under APL
grundade sig pa en sammanvigning av sirskilda praktikuppgifter och handle-
darens omdome genom ett muntligt eller skriftligt utlaitande. Hur denna sam-
manvigning gick till hade eleverna ingen vetskap om, utan sade att det var
yrkesldrares angeligenhet. Lirarens bedomning av APL grundar sig pa hand-
ledares omdémen. Dirfér dr lirares bedomning “en andra ordningens be-
domning”, vilket elevutsagorna tyder pa att eleverna ar vil medvetna om. Det
torekom mycket sillan att liraren observerade en elev under APL. Hur myck-
et lararna var narvarande pa praktikplatser varierade, men ingen elev 6nskade
uttryckligen att lirarens nirvaro skulle 6ka annat dn marginellt. ”Det blir fel”
om ldraren dr ddr i storre utstrackning eftersom eleven vill klara sig sjalv”
(skola 3, Fritid och hilsa). I utdraget nedan talar barnskétarna om uppgifter
forlagda till APL inom olika yrkesimnen och som skulle bedomas av yrkesla-

rare.
E: Det var uppgifter som vi skulle gora pa var praktik.
E: Ur BF-amnen.

E: Tre ur vara BF-dmnen. E: Fyra det var. E: Var det fyra? Ja, ja, strunt
samma. (...)

E: I Pedagogiskt ledarskap da skulle vi gora fyra aktiviteter med barnen.

E: Och sa var det i ett annat amne da skulle vi skriva ett socio- ett socio-
gram heter det vil ... Elever: Ja. E: pa barnen hur, vem som lekte med vem.
(skola 9, Pedagogiskt arbete)
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Pedagogiskt ledarskap, som innebir att i skiftande sammanhang leda andra, ar
ett av BF:s examensmal. Bemétande, som tidigare behandlats, dr en aspekt av
pedagogiskt ledarskap. Ett sitt att trina pedagogiskt ledarskap dr att eleverna
far vara funktionirer vid olika evenemang. Detta var eleverna vil inférstadda
med. Det kunde handla om att vara publikvird vid offentliga tillstillningar
eller hjilpa till vid idrottsevenemang.

Pedagogiskt ledarskap 1 betydelsen planera, genomfora och utvirdera en
aktivitet var ocksa en bedémningsgrund f6r APL. Det handlade om olika akti-
viteter, riktade mot savil grupp som enskilda individer, som eleverna praktise-
rade ledarskap pd. Vilka aktiviteter det handlade om styrdes av inriktningen.
Barnskotarna ledde lekar, medan eleverna frin inriktningen Fritid och hilsa
fick leda olika idrottsaktiviteter eller temadagar f6r funktionshindrade. Under
APL bestimdes uppgiften av verksamheten och uppligget kunde variera.

E: Det fick man vilja sjilva.

E: Anpassa sig efter ddr man ar.

E: Du som var pa ett dldreboende ... E: mm.

E: En aktivitet dir kan vara att ldsa en tidning ... E: mm.

E: Och jag som var i en klass kan ju lika girna dka pulka /med barnen/.
E: Jag holl i gympalektionen.

E: Jag lekte med mina, jag fick halla i egen lek f6r dem som ville vara med.
E: Och ldsa en bok.

E: Vi spelade lite spel bara, men det ér sa svart. Nir jag dr med funktions-
hindrade, de vill inte och om de inte vill saker s vill de inte. Sa man far gora
det de vill.

E: Vi bakade (skratt). (skola 3, de personliga assistenterna)

Att identifiera férutsittningar for pedagogiskt ledarskap inom en verksamhet
ir en del av uppgiften. Oavsett uppliage for aktiviteten forutsitter pedagogiskt
ledarskap att man planerar, genomfér och utvirderar. De tre faserna tillsam-
mans bildar en cykel som blir ett kognitivt stod for eleven. Pedagogiskt ledar-
skap ger manga tillfillen till kontinuerlig aterkoppling i relation till planering,
genomférande och utvirdering utspridd 6ver tid. Eleverna var genomgiaende
medvetna om att pedagogiskt ledarskap bedéms utifrin hur vil man har pla-
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nerat, genomfort och utvirderat. Men de var osidkra pa om dessa tre delar
vigde lika mycket i bedémningen, och i vilken grad de utgjorde en bedém-
ningsbar helhet. Asikterna gick isir om vad som vigde tyngst, vilket iter-
speglas 1 f6ljande citat.

I: Ar nigon del viktigare 4n en annan?

E: Jag tycker utvirderingen kinns ganska viktigt. Som att de /lirare/ tittar
pa det, for det ssmmanfattar allting pa ett sitt.

E: Jag tycker sjilva praktiska ar det viktiga. Man kan ju klara sig utan plane-
ring /och/ utan utvirdering, men sjilva praktiska /fattas/ si stir man dir
med skigget 1 brevladan.

E: Ah, jag vet inte riktigt vad de ligger mest fokus pa faktiskt. Det dr svart
att saga, det ar inget de sagt till oss vilket som ar det viktigaste sa jag har
ingen aning faktiskt.

E: Jag far val uppfattningen av att de tycker att allt ar viktigt pa det sattet,
men sakert sia ligger de storre vikt vid ndgon, nagonting, ingen aning.
(skratt) (skola 10, Fritid och hilsa)

Som eleverna i det refererade utdraget uppfattar ar siavil utvirdering som ut-
torande sirskilt viktigt. Pedagogiskt ledarskap praktiseras i handling och det
star och faller pa sd vis med att eleven vigar leda och agera. Men dven utvir-
dering ger liraren, enligt eleverna, underlag for helhetsbedémning. Troligtvis
virdesitts nigon av faserna mer dn de 6vriga, trots att alla leden ar viktiga,
enligt eleverna. En del elever upplevde utvirdering som personlig aterkopp-
ling och som ett sitt att kunna se sin egen utveckling. Eleverna var dock eniga
om att genomforandefasen bara gav det ligsta godkinda betyget. Det var de
skriftliga delarna av planering och utvirdering som kunde ge hogre betyg. Pa
sa sitt framstod aterkoppling pa pedagogiskt ledarskap som fragmentiserad.
Bedomning av pedagogiskt ledarskap vid aktiviteter bestod av tre delar, plane-
ring, utférande och utvirdering, men som ganska ofta var f6r sig utgjorde ett
bedomningsunderlag, enligt eleverna.

Lirares bedomning av APL grundar sig saledes pa skriftliga uppgifter, in-
klusive loggbok. De flesta elever skriver 1 loggboken om dagens hindelser och
det finns ett starkt inslag av utvirdering da eleven stindigt ska reflektera Gver
alternativa satt att handla 1 olika situationer under praktiken. Eleverna avkrivs
daglig reflektion Over sin kunskapsutveckling, som de framstaller det. Logg-
boken tycks ocksa vara ett kontrollinstrument fOr liraren, for att se vad eleven
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hade varit med om pa sitt APL. Att lisa loggboken underlittade, enligt elever-
na, for liraren att genomféra “andra ordningens” bedémning genom att man
kunde dra slutsatser om vad eleven hade varit med om. Eleverna var 1 varierad
grad medvetna om att bedémningen av APL saledes skedde med hjilp av
loggboken, och att det hade betydelse hur man formulerade sig och vad man
valde att skriva om i loggboken. Att skriva loggbok styrdes av implicita och
normativa krav, vilket f6ljande utdrag visar.

E: Men det dr ocksa ett sitt for vara handledare pa skolan att bedéma och
se vad vi har gjort varje dag. Och hur vi tyckte att det var f6r de kan dé lasa
vad vi har gjort.

E: Det kan man ju lika girna hitta pa, det vet inte de. E: (skratt)
E: Det gjorde inte jag ... Elever: (skratt)
E: Man kan gora. As: (skratt)

E: Det ir svart att komma ihag, jag tinkte inte pa det varje ging man kom
hem: ”’Jag ska skriva loggbok” si /har jag/ kommit pa det tre dagar senare:
0, jag har inte skrivit”. (skola 3, Fritid och hilsa)

Av citatet ovan framgir dven att flertalet elever uppfattade loggboken som en
palaga. I elevutsagorna finns inget som tyder pa att loggboken anvindes i den
undervisning som féljde efter APL. Det édr dirfér osikert vilken funktion, f61-
utom lirarens kontroll, som loggboken har. Vissa elever uppfattade dessutom
loggboken som ett sitt att distansera sig frin dem man arbetade med, i syn-
nerhet barnen, och var snarare ett hinder 1 deras engagemang med barnen.
Eleverna uppfattade att loggboken avledde deras uppmirksamhet fran de rik-
tiga arbetsuppgifterna: ”Man kan inte gd och tinka dh, det hir ska jag /ta
med/ hem si jag har ndgot att skriva om” (skola 3, Pedagogiskt arbete). Sam-
tidigt var det svirt, om inte omdjligt att formulera sina erfarenheter i skrift:
”Man lir sig saker som man inte kan skriva pa papperet” (a.a.). Denna reflekt-
ion gors av en elev som har kommit en bit pd vig mot yrkeskunnande.

Som en del av bedémningen av APL kunde loggboken, enligt eleverna,
endast medfora det ldgsta godkinda betyget. Loggboken tycks vara viktig,
men dnda inte viktig f6r de hogre betygen. Loggboken som redskap for lirares
bedomning av APL anvinds endast i summativt syfte.

I flera grupper talade eleverna om en skriftlig rapport som var en av grun-
derna foér bedémning av APL. I en av grupperna talade eleverna om APL-
rapporten som knét thop elevens praktik med alla kurser som praktiken inklu-
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derade. APL-rapporten hade tydliga fértecken av en vetenskaplig uppsats och
skulle bedomas dven av svenskliraren. Det dr framforallt omfattningen av
rapporten som vallar bekymmer f6r eleverna, vilket de ger uttryck for i f0l-
jande citat.

E: 30 sidor for dem som vill ha hogre betyg. Da sitter man hur linge som
helst och skriver.

E: Jag tror det dr 12 /sidor/ si ska det vara ordentligt sprik sa svensklira-
ren ska ocksd /bedoma/. Det ska vara Gverskrifter och olika typsnitt och
det ska vara a//t /allt/ ska vara exakt.

E: Alla uppgifter /i/ alla kurser ska vara /med/, en sida pa varje kurs da
skulle det vara en utviardering, dokumentation och det ska vara kallférteck-
ning och innehallsférteckning och ...

E: Slutsats.

E: Och diskussion.

E: Det ir klart det ar lite 6verdrivet, men det beror ju pa vad man vill ha f6r
betyg ocksa.

E: Jag tycker att man skulle fa vilja om man vill visa sitt arbete genom att
skriva eller ta det muntligt. Elever: mm. E: For vi dr sa mdnga som har svart
med att skriva dd kanske de /hade/ klarat tusen ginger bittre pa att bara
sitta och prata och pa sa sitt fatt hogre betyg. (skola 8, blandgrupp)

Eleverna dr medvetna om att bedémningen genom en skriftlig APL-rapport
missgynnar vissa elever. Att fa redovisa sina kunskaper muntligt skulle enligt
eleverna ge flertalet en chans till hogre betyg. For att rekapitulera var liararens
bedomning av APL en andrahandsbedémning da observationer pa arbetsplat-

sen 1 stort sett inte forekommer 1 materialet.

2 Elevernas erfarenheter av bedomning av det
skolforlagda yrkeslarandet

Eleverna i studien gav uttryck for att de var medvetna om att yrkeslarares be-
domning ska grunda sig i kunskapskraven. Eleverna verkade vara inférstadda
med att det finns definierade kunskapskrav f6r nivderna E, C och A. Det
sprak som kunskapskraven formuleras pa skapade forstielseproblem: “Det
som kan vara lite kringligt med de hir bedomningsmatriserna ar tre spalter, sa
E C A och sa star det massa text, ibland fattar man ingenting f6r det dr pa sa

79



GYMNASIEUNGDOMARS ERFARENHETER AV HUR YRKESLARANDE BEDOMS

pass hog spraklig niva, vi som dr ungdomar da forstar kanske inte riktigt
ibland vissa ord” (skola 6, Pedagogiskt arbete). Sd uttrycker sig en elev som
har kommit en bit pa vig 1 yrkeslirande.

Flertalet elever uppgav att de vanligtvis fick kunskapskraven utskrivna som
ett hifte 1 borjan av varje kurs. Lararen och eleverna gick igenom kursens cen-
trala kunskapsinnehall och kunskapskrav. Nistan inga elever uppgav att de
anvande detta material under kursen. Eleverna tyckte inte att betygskriterierna
gav dem adekvat information da de uppfattade dem som identiska. Vissa ele-
ver pastod att de inte hade 6verblick 6ver hela kursen da det var lirarens upp-
gift att introducera uppgifterna allteftersom. Enligt utsagan nedan ar det inte
elevens uppgift att tinka pa kursen som helhet.

E: I skolan dr ju som att du har lirarna /som/ ir som betjanterna. De sdger:
”Det hir ska du plugga in” och sa pluggar du in. Det dr inte sa att jag beho-
ver sitta och tinka pd hela kursen /och/ vad det ir jag ska kunna innan jag
slutar, utan sa linge du kan det som kommer upp som nista grej. (skola 2,
de personliga trinarna)

Av citatet drar jag slutsatsen att eleverna forvintade sig ett tillmotesgaende
och serviceinriktat férhallningssitt av sina lirare pa BF. Som ett led i detta och
tor att 6ka kravens synlighet upplevde eleverna att det dven var vanligt att bi-
foga kunskapskraven i instruktionerna till enskilda uppgifter. Vissa elever
uppgav att de med tiden lirde sig att intuitivt kinna av vad som krivdes for
varje betygsniva.

E: Sa det ar vildigt bra om man jamfor exempelvis i nian sa tinkte jag inte
mycket pa ”’vad ska man ha med for att fa ett A eller ett C eller ett E”. E:
Nej da chansade man liksom mer och hoppades pa att man hade med det
som behovs.

E: Ja, man ser att det ar lite littare nir man jamfor sa. Det tycker jag ar bra
att man hade kommit pa eller jag har kommit pa detta att ”jaha, dr det nyan-

serat?” ja, da dr detta betyg”, 7dr det sa hir da ar det detta, da kanske ska

jag utoka det lite”. (skola 4, pilotintervju med Fritid och halsa).

Eleverna arbetade aktivt med att jimfora lirarens aterkoppling med betygskri-
terierna och kunskapskraven. Vissa elever tycks ha utvecklat en inre matt-
stock, som de emellertid hade svirt att sitta ord pa.

For betygen D och B giller att eleven till 6vervigande del uppfyller kun-
skapskraven for det hogre betyget (se s. 34), vilket inte alla elever verkar ha
kinnedom om. De flesta férstod diremot att kraven for hogre betyg innebar
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att kraven for de ldgre betygen maste vara uppfyllda. Tabell 5 visar pa variat-
ion 1 elevernas forstaelse av vad som krivs for betyget D och B, grundat pa

elevutsagorna 1 hela materialet.

Tabell 5. Kraven for betygen D och B enligt eleverna.

Det lagre betyget Det hogre betyget

alla kraven uppfyllda "lite av kraven”

alla kraven uppfyllda "vissa delar av kraven”

alla kraven uppfyllda "hélften av kraven”

alla kraven uppfyllda "nastan alla kraven”

alla kraven uppfyllda "dvervagande del av kraven”

Sammanfattningsvis konstaterar jag att det finns en betydande skillnad mellan
att uppfylla “lite av kraven” jimfért med “nistan alla kraven” vid betygen D
och B pa yrkesimnen. Elevernas forstaelse for hur dessa betyg pa yrkeskurser
ges varierade darfor mellan kvantitativt lagt och hogt stillda krav, vilket relate-
ras till elevernas erfarenhet av hur yrkeslirande bedéms.

2.1 ”Alla lirare sdger: Jag vill inte sdtta nagot betyg”

I fem av 13 samtal talade eleverna om enskilda lirare som inte alls gav betyg
pa enskilda uppgifter under yrkeskursens gang, vilket var nagot som eleverna
forvintade sig. Eleverna stills infor en situation dir man som elev inte vet sitt
betyg utan istillet fir kommentarer. Kommentarerna varierade, till exempel
”Bra kimpat” (skola 3, de personliga assistenterna). I sirskilt en elevgrupp
kommenterades proven, medan eleverna i en annan grupp fick betyg pa pro-
ven, men inte pa inlimningsuppgifter, som bara kommenterades av liraren.
Eleverna uppgav dock att betygen dnda sattes, men att de inte gjordes tillgaing-
liga f6r eleven: ”Man far ga fram till lararna sa fir man be om betyg” (skola 2,
de personliga trinarna).

Eleverna berittade om olika skal till varfor en del larare avstod fran att be-
tygssatta enskilda uppgifter. Det kunde handla om att lirarna inte lingre fick
betygssitta enskilda arbeten, utan endast ge ett omdome. Vad anledningen var
hade eleverna olika uppfattningar om, eller sa visste de inte. Betyg pa uppgif-
ter under kursens gang riskerade att vilseleda eleverna att tro att de skulle fa
ett visst betyg nir kursen var slut. Delbetygen hade olika vikt i lirarens be-
démning av kursen. Stérre och mer omfattande uppgifter vigde tyngst och
darfér hade samma betyg helt olika virde beroende pa hur omfattande uppgif-

ten var, vilket eleverna i nedanstiende utdrag var inférstidda med.
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E: Pa vissa ar det A till F, andra ar det bara godkind eller inte godkind.

E: Vissa ldrare vill inte skriva ut for att de tinker dd kanske /att/ jag riknar
sa har: har jag fatt till exempel fem A och tva C da far jag A 1 kursen. Men
det riknas inte pa hur manga A man har. Om jag far A pa de kanske jit-
tesmd uppgifterna och de som/jag/fatt C pa ir kanske de storsta uppgifter-
na jag har gjort pa hela kursen. Det dr dirfér de inte skriver ut betyg pa alla
uppgifterna. (skola 9, Pedagogiskt arbete)

Foregaende resonemang forstirktes 1 och med att eleverna hade upplysts av
sina lirare om att betygsittning av prov med all sannolikhet skulle leda till yt-
ligt lirande i motsats till att lira for livet. Lirarna var mana om att eleverna
inte endast skulle lira sig for betygen, men eleverna i citatet nedan saknade
den information som de uppfattade att betygen vanligtvis gav.

E: Och det har de sagt /att/ det /betygen/ fir vi inte for vi ska inte haka
upp oss sa mycket pa betygen.

E: De nya betygen.

E: Vi ska satsa pa att lira oss kunskaper och inte bara skriva for att vi ska fa
ett A.

E: Men eftersom vi inte har ndgra betygsprat, det har vi en gang per ar, det
ar nar kursen slutar ... E: mm.

E: Och vi fir ingen feedback pa det vi har gjort da vet vi ju inte hur vi ligger
till.

E: Inte 1 yrkesimnena i alla fall. (skola 9, Pedagogiskt arbete)

Att inte veta sitt betyg och inte heller fa alternativ dterkoppling inom yrkes-
iamnena upplevde eleverna som frustrerande, i synnerhet nir de uppmanades
att lira sig for kunskapens och inte betygens skull.

I endast en grupp talade eleverna om att deras lirare anvinde matriser for
enskilda uppgifter och fér kunskapsniviaerna A-C-E, och bara satte betyg for
hela kursen. Med hjilp av matriserna kunde eleverna se vilka kunskapskrav de
successivt uppfyllde och vilket slutbetyg de var pa vig att fa.

En bedomningspraktik utan betyg tvingar eleven, enligt min uppfattning,
att uppfatta aterkoppling pa ett annat sitt. Eleverna var vana att fa betyg un-
der kursens ging och riknade med att betygen dirmed gav information om
hur val kunskapskraven var uppfyllda. Betyg gav den information som beho6v-
des for att eleven skulle fa en uppfattning om vilket kursbetyg man kunde for-
vinta sig. Betyg gav en tydlig indikation pa var i kunskapsprogressionen ele-
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ven befann sig, vilket lirarens kommentarer inte gjorde enligt eleverna. De
hanterade situationen genom att ”ga bakvigen” nir de inte lingre fick betyg,
utan endast kommentarer. Eleverna uppgav att de liste lirarens kommentarer
och ur dessa utliste de indirekt var pa betygsskalan de befann sig, vilket fram-
gar 1 f6ljande citat.

E: Fast det man inte vet direkt /dr/ betyg lingre eller vad man fir, utan det

ar ju mer /att/de skriver kommentarer och si fir man kolla pa de hir be-

tygskriterierna och forséka gissa sig till vad man far, for de sager inte riktigt
vilket betyg.

I: Fungerar det? Far ni veta?
E: Jag tycker inte det ér bra.

E: Jag tycker ocksa det dr vildigt svart. Det dr inte alltid vi far tillbaka precis
nir det hinder, inte pa vara inriktningar. E: Inte vi heller.

E: Det fir vi. E: jag tycker /att/ vi fir information. Det beror pd om man
limnar in 1 tid. E: (skratt). (skola 5, pilotintervju)

Eleverna i citatet upplever att de med hjilp av betygskriterier och med stor
mobda gissar vilket betyg liraren egentligen satt. Denna dterkoppling kan anses
ganska standardiserad och inte avpassad efter den aktuella uppgiften: “Det
star samma”, sade eleverna, halvvigs genom yrkesutbildning. Genom att tyda
kommentarer tillika kunskapskraven kunde eleverna oversitta dessa till betyg.
Eleverna férstod dock inte varfér de alls skulle ga en omvig £or att avldsa be-
tyg pa en enskild uppgift. Fér det var dndd betyget som de var angeligna att
fa, vilket framgar nedan.

E: Alla ldrare siger att: ”Jag vill inte sitta nagot betyg” da skriver de en
kommentar istillet dd far vi sjilva leta upp... E: Ja. E: vart betyg sa kunde
hon lika girna skrivit betyget kinner jag.

E: Jag forstir inte varfor vi ens fir betygskriterierna/gispat/ till vatje prov,
jag forstar inte varfor vi ska fa det fOr att det dr ju exakt samma pa alla. Sa
det stir: “For att du ska kunna nd det sd ska du skriva enkelt” och sedan
“utforligt” och sedan “mycket utférligt” och si samma saker sa det ar ju
nédstan samma pa alltthopa. Sedan sa sitter de 4nda betygen sa jag vet inte
riktigt. Man anvinder sig inte av de papperen. (skola 6, Pedagogiskt arbete)

Aterigen framgir att tillging till kunskapskraven inte nédvindigtvis gor dem
transparenta i elevernas 6gon. Vissa elever uppfattar betygskriterierna som
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ringa hjilp for att “Oversitta” lirarens kommentarer till betyg pa enskilda
uppgifter.

Manga elever var vana att fa kursuppgifter betygsatta av yrkeslarare. Uti-
fran delbetygen pd enskilda uppgifter gjorde eleverna en egen prognos om
vilket slutbetyg de rimligtvis kunde férvinta sig. Det kunde innebéra en jamk-
ning av delbetygen som resulterade i ett genomsnittsbetyg. I elevernas fore-
stallningar adderades delbetygen for att slutligen ge ett kursbetyg, som en elev
torklarar 1 utdraget nedan.

E: Man kan se hur man ligger till.

E: Har man ett A /och/har man ett C, man kan se balans mellan hur det
ligger till och sa kan man se vad jag maste gora. Ifall jag maste ha ett hdgre
betyg for att kunna na ett hogre. Om jag far A C A C A C och sa maste jag
kanske fa A pa alla de sista proven for att kunna veta vad jag ska na. Man
vet inte riktigt vad man ska striva efter om man inte har en aning om hur
man ligger till. (skola 9, Pedagogiskt arbete)

Utifrin resonemanget om kumulation av enskilda betyg som grund fér kurs-
betyget, vilket framgar av citatet ovan, ar det viktigt f6r eleven att information
om delbetygen kommer tatt. Ytterligare en effekt av att fa enskilda uppgifter
betygsatta dr elevernas krav pa att fa veta ”vad det dr som saknas” for ett
hogre betyg. ”Vad ir det som saknas?” dr en friga som eleverna stiller daglig-
en, av deras utsagor att doma. De forvintar sig att liraren tydligt preciserar
vad som for tillfdllet inte finns med i deras arbete, men borde finnas dir for
att ge det 6nskade betyget. Samtidigt hade eleverna instéllningen att man alltid
kan komplettera f6r hogre betyg. Nir eleverna frigar vad det dr som saknas
och méts av en svarslos lirare upplevs det som mycket otillfredsstallande.

E: Det var en giang som jag fragade vad jag skulle gora for att fa ett hogre
betyg och da kunde inte liraren sdga det. Sa det var lite svart. (skratt)

I: Vad sade lararen dar

E: Jag frigade vad jag skulle gora for att fa ett A for det var pa B pa inlaim-
ningen och da sade, tittade pa uppgiften, men hon visste inte vad jag skulle
gjort battre sa da dr det lite svart (skratt) att veta vad man ska férbattra till
nista gang. (skola 10, Fritid och hilsa)

Sammanfattningsvis framgir av elevernas tal att olika bedomningspraktiker
existerar parallellt. Vissa uppgifter bedomdes med betygen E eller F, medan
andra bedomdes utifrin hela betygsskalan. Det férekom i materialet att bety-
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gen pa kursuppgifter ersattes av kommentarer, vilket eleverna 6verlag inte
uppskattade. Betygen pa kursuppgifter gav genomgaende tydligare aterkopp-

ling jamfort med endast lirares kommentarer enligt eleverna.

2.2 Hur uppfattar eleverna yrkeslirares aterkoppling
pa yrkeslirande?

Utmirkande for elevernas syn pa aterkoppling var att den uppfattades som
informationséverforing fran lirare till elev: “Lirarna informerar om hur vi
ligger till och var vi ligger, och om vi har uppgifter efter, och hur det gick pa
provet” (skola 5, pilotintervju). Det var frimst liraren som var sindare och
eleven mottagare. Det dr denna arbetsfordelning som tonar fram ur elevernas
utsagor. Det var lirares uppgift att aterkoppla under forutsittning att eleven
hade fullfoljt sina dligganden, till exempel limnat in arbetet i tid. Det var van-
ligt att aterkoppling gavs forst mot slutet av kursen i form av betyg, och dven
om flertalet av eleverna var medvetna om detta sa var de frustrerade. De var
bekymrade Gver att f6rdréjd aterkoppling forsimrar mojligheter till forbatt-
ring. Franvaro av information uppfattades implicit av eleverna som aterkopp-
ling. Utebliven varning for kursbetyget I likstallde eleverna med att kunskaps-
kraven f6r betyget E var uppfyllda.

Generellt visar resultaten att eleverna inte dr nojda nir liarares aterkoppling
bara riktas mot det ligsta godkidnda betyget E. De 6nskar aterkoppling som
kan fi dem att strdva efter hogre betyg, oavsett vilket betygssteg det giller.
Men om aterkoppling och uppmuntran till anstringning uteblir, resignerar
eleverna och néjer sig med det ldgsta godkidnda betyget. Nir den egna moti-
vationen sviktar vill eleverna att liraren uppmuntrar dem att fortsitta striva.

Det var fa elever som var néjda med hur mycket aterkoppling som gavs.
En elev som uttryckligen siktade mot hogre betyg uppfattade att lirarna holl
tillbaka aterkopplingen av hansyn till de mindre framgangsrika kamraterna:
’Ibland tycker jag att de som presterar lite battre kan bli /ize bromsade av dem
som presterar simre” (skola 2, de personliga trinarna). Elever som antydde att
deras betyg lag pd genomsnittsniva uppfattade diremot att det endast var héga
resultat som gav aterkoppling fran liraren. Man maste prestera nagot alldeles
extra fOr att fortjina dterkoppling. Men dven eleverna som presterade pa E-
nivan ville veta vad de skulle gora f6r att fa hogre betyg. Merparten av elever-
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na konstaterar att dterkoppling inte hjilper dem att sjilva kunna bedéma om
yrkeskunnandet utvecklats, vilket framgér av intervjuutdraget nedan.

I: Far ni feedback?
E: Inte speciellt mycket. Elever: Nej. E: Inte av sirskilt méanga lirare.

E: Det dr nir man hiller pd med arbetsuppgifter: ”Bra, kom igen”/med
6verdrivet uppmuntrande rost/. E: (skratt).

E: De brukar skriva lite sidana kommentarer det brukar vara mest ... E:

”bra jobbat”.
E: Fick E for att. Elever: mm.

E: Det kianns att man inte fir sidant. Att man inte vet om man har utveck-
lats eller inte.

E: Man vet inte vad man ska gora bittre.

E: Jag har ingen aning om jag gér mina inlimningar bittre nu dn vad jag
gjorde 1 borjan pa tvaan. Det dr ingen lirare som nagonsin siger: ”"Du har
utvecklats”.

I: Men fér ni bade betyg pa de hir uppgifterna och kommentarer?

E: Det dr inte sa mycket kommentarer.

E: Kommentarerna dr: ”Du fick det hir betyget”. E: Vi saknar kommenta-
rerna det gor vi.

E: Men kommentarerna 4r ”bra”, det dr: ”Du fick ett D, bra”. Elever: mm.

E: Och ”bra” kinns som supetfeedback/med ironi i résten/. Elever:
(skratt)

E: Det kan man siga till vem som helst: "Det hir var bra”, men det ir inte
sa hir: ”Det hir var bra for att och du kunde gjort det har”. Elever: Ja.

E: Det hir ”varfor” och 7for att” saknas. (skola 3, Fritid och hilsa)

Aterkoppling fran yrkesliraren uppfattas 6verlag inte av eleverna som riktad
mot specifika arbetsuppgifter, utan den ar ofta svepande. I pilotintervjun med
Fritid och hilsa (skola 4) hade eleverna forslag pa hur liraren skulle bedoma
massage. Istallet for att eleverna masserade varandra i par, medan liraren ob-

serverade, onskade de att dterkommande fi massera liraren for att efterit
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kunna ta del av aterkopplingen. Genom denna arbetsgang kunde liraren, en-
ligt citatet nedan, fa ett bittre bedomningsunderlag.

E: Det dr ju bittre att hon kanske /sdgetr/: ”Idag ligger jag mig pa binken
for att ni provar”.

E: Sa att hon ligger sig pa bianken och vi far massera.
E: Och da far man turas om.

E: Sa det ir olika personer sia hon fir se vilka som kan och ge respons di-
rekt.

E: Da ska hon vara petig ocksa. E: Ja, precis.

E: Da far hon inte bara siga: ”Ja, men den var bra”, det finns massa saker
man kan jobba pa min massage. (skola 4, Fritid och hilsa)

Eleverna vill inte att aterkoppling skall stanna vid ett konstaterande om att en
prestation ir bra; de vill ocksa veta varfor. De efterlyser en nyanserad, ome-
delbar och riktad dterkoppling, som enligt citatet 4ven uppmirksammar deras
torbittringsomraden.

Att dterkoppling innebir ett emotionellt, men dven intellektuellt, riskta-
gande for eleven dr patagligt i deras tal. Det dr mycket som stir pa spel
kanslomassigt for relationerna mellan lidraren, handledaren och kamraterna. I
grunden handlar det om fértroende mellan minniskor och viljan att till varje
pris undvika situationer dir man offentligt riskerar “tappa ansiktet” och
hamna i konflikt.

Eleverna befinner sig 1 beroendestallning till sina lirare. Eleverna i citatet
nedan uppfattar aterkoppling som en privat handling mellan liraren och ele-
ven, och darfor dr det naturligt att aterkoppling sker utan insyn frin de 6vriga.
Aterkoppling blir en privat handling mellan yrkesliraren och den enskilde ele-
ven eftersom elevernas skrivuppgifter ofta handlar om deras tankar och re-
flektioner: "Nej, men det dr mer privat, det ar ju mina tankar” (skola 3, Peda-
gogiskt arbete). Det verkar motsagelsefullt nir eleverna a ena sidan framhiver
att allas asikter dr lika virda pa BF, och 4 andra sidan nir det dr kinsligt for
eleven att uppticka att ens egna tankar inte delas av andra.

I: Men om ens tankar 4ar fel, om man tinker fel?

E: Fast det finns inte fel ... Elever: Nej. E: ens tankar ar inte ritt eller fel,
utan det man sjilv tycker dr egentligen ritt (skratt). Elever: (skratt)
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E: Det dr ju sa det finns egentligen inget som ir fel, men sjilva inriktningen
man har gatt in pa blir kanske fel ... E: Man borjar beritta om négot annat.
E: det ir fel ande man tinker pa. (skola 3, Pedagogiskt arbete).

Med detta menar jag att de kdnslomissiga aspekterna av att ge och fa ater-
koppling beror biade eleven och liraren, och anger ramarna fér vad som ar
rimligt att genomfora 1 ett socialt samspel mellan eleven, liraren och eleverna
emellan. Eleverna i citatet nedan uppmirksammar att bilden som eleven lyck-

as projicera utat dr viktig f6r bedomningen av pedagogiskt ledarskap.

E: Nar det kommer till sidana praktiska saker da kinns det som att det ar
ganska ldtt, 4r man bra skadespelare. E: mm.

E: Och man spelar eller att man ser sjilvsiker /ut/, viss koll miste man ha
pa det man gor, men att man anda spelar ganska sjalvsiker sa kommer man
lingt pa det.

I: Kan du ge ett exempel?

E: Vi skulle halla tva 6vningar for resten av klassen att leda och det beror
verkligen pa hur man berittar. Om man spelar sjalvsiker da reflekteras ju
det som att: "Hon har koll, bra, det dr lugnt” E: mm.

E: Da ar det ett A for hon ”pratar varierat och dr avslappnad i rosten”.

E: Man far verkligen ga in 1 en roll. (skola 4, pilotintervju med Fritid och
hilsa)

Det dterkom 1 elevernas utsagor att dterkoppling pa trevligt upptridande var
vanligt férekommande, som citatet ovan visar. Att eleven har varit trevlig och
duktig, talat tillrdckligt hogt och lingsamt med en avslappnad r6st dr exempel
pé dterkoppling efter att ha lett andra. Aterkoppling pa yrkeslirande uppfattas
av eleverna som en handling med kognitiva, sociala och emotionella konse-
kvenser.

Eleverna 6nskade aterkoppling som feedback (vad var bra) och feedforward
(vad kan forbittras) samtidigt. Det framkom att bada typerna var viktiga for
eleverna att fd pa en och samma gang. De flesta eleverna var inriktade pa ut-
veckling och férbattring. Om aterkoppling fran liraren uteblev bekymrade sig
vissa elever for att de omedvetet stagnerade kunskapsmissigt. Elevernas oro
tor ofortjant hoga betyg dr pataglig, i synnerhet f6r dem som siktar pa hégsko-
lestudier.

E: Att man hojer sig eller sinker sig, att man maste veta om man har legat
pa samma sak hela tiden eller har man borjat héja sig eller man har borjat

38



RESULTAT

sinka sig for man kanske gér samma uppgifter, eller sa dr det olika uppgifter
hela tiden sd som man alltid har gjort det, men dd kanske man gor det simre
fast man inte ir medveten om det.

E: Eller om man inte far nagon kritik alls och sd kdnner jag att ”Gud, det
hir arbetet har varit jattebra” ... E: Ja. E: och sa tror jag och sa ir det jitte-
daligt ... E: Ja. E: och sa siger inte liraren det till mig och da fortsitter jag i
samma stil ... Elever: mm. E: men det dr bara daligt ... E: Ja, precis. E:
men jag tycker att det ar jattebra. (skola 9, Pedagogiskt arbete)

Dessutom uppfattar de yrkeslirarens aterkoppling som den enda legitima kal-
lan till information om man forbittrat sig eller inte.

Eleverna skiljde mellan lirares aterkoppling av resultat, pa till exempel en
inlimningsuppgift, och arbetsprocessen som leder fram till resultatet. Eleverna
vill girna att dterkoppling frin lirare inte enbart ska virdera resultatet. De
onskar fa respons pa sitt arbete under processen, dvs. systematisk och forma-
tiv aterkoppling pa olika versioner eller utkast av sitt arbete. Aterkoppling
skulle dessutom vara personligt utformad, och inte bara genom att lirare cite-
rar kunskapskraven. Eleverna 6nskade att fa lamna in flera utkast av sina arbe-
ten innan slutversionen skulle betygssittas.

Tidpunkten for aterkoppling ér viktig. Det anses skaligt att vanta pa resul-
taten tva till tre veckor, men sa forholl det sig vanligtvis inte: ”Nar man far
tillbaka vissa prov sa har man nistan glomt bort att man har gjort dem” (skola
5, pilotintervju). Aterkoppling frin liraren lit vinta pa sig. Speciellt skriftliga
arbeten dar flera kurser integrerades och bedémdes av flera lirare bidrog till
tordrojningen. Den linga vintetiden kunde bidra till en periodvis anhopning
av arbete och brist pa overskadlighet. Det var bekymmersamt for eleverna att
behova ga tillbaka for att komplettera uppgifter som lig en lingre tid tillbaka.
Eleverna tog generellt for givet att uppgifterna kunde kompletteras i efterhand
for hogre betyg. Aven av den anledningen var en snabb 4terkoppling att fore-
dra. En annan aspekt rorde det kinslomassiga “’kontraktet” om O6msesidiga
krav i relationen mellan elev och lirare. Eleverna upplevde att de investerade
kanslomissigt genom att dela med sig av sina personliga reflektioner, som la-
raren lit vinta med att ta del av. Detta uppfattades av eleverna som ett brott
mot osynliga regler: Vi far ju sidana uppgifter /att/ man ska reflektera och
skriva lite mer egna tankar sa det ar konstigt att man sitter och anstringer sig
och inte far betyg ens. Sa det vore bra om man fatt” (skola 5, pilotintervju).

I materialet finns inget beldgg for att eleverna uppfattar aterkoppling som
arbetslagets angeligenhet, utan den enskilde lirarens. Aterkoppling varierar
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darfér mellan lirare och det finns inget ménster for hur dterkoppling utformas
pa programnivd. Som ndmnts tidigare var det vanligt att dterkopplingen
drojde, och ibland kunde den helt utebli. Vissa elever formulerade det sa att de
maste ’bona och be” for att fa aterkoppling pa sina prestationer.

E: Men da krdver vi, da siger vi att vi vill veta vart vi ligger till ... E: mm. E:
det dr aldrig sa att vara egna ldrare ska saga ”ja, men 7« ska vi ha betygsprat”
... B: mm. E: det dr det inte for vi far tvinga dem att siga vi vill veta var vi

ligger.

E: For da passar de pa att aven siga liksom ”om du vill ha det eller det be-
tyget kan du liksom kanske géra” ... E: mm. E: ”g6ra det och det istillet”.
(skola 9, Pedagogiskt arbete)

Det tinns faststillda former f6r aterkoppling till eleverna som utvecklingssam-
tal, trepartssamtal och betygssamtal, vilket framgar generellt av elevutsagorna.
Men aterkoppling sker dven spontant eller i flykten”, som inbaddad 1 under-
visningen eller under APL. En grupp berittade om tillfillen nir liraren forst 1
efterhand, nir uppgiften var genomford, talade om att de just hade klarat av
ett bedomningsmoment och fatt aterkoppling pa det. Dirigenom upplevde
eleverna mindre nervositet jaimfért med om de pa férhand hade vetat att en
bedomning nirmade sig.

E: En del dr diskussioner. Vi vet ju aldrig nistan, hon ldser nagonting och sa
diskuterar det och sedan efterit sd siger hon: ”Detta var en uppgift”. Sa att
/vi/ inte sitter och tinker: ”Nu madste vi svara ritt”. E: mm. E: Det tycker
jag ar bra. (skola 6, Pedagogiskt arbete)

Att bedomning och dterkoppling integreras med undervisningen, som det
aterspeglas 1 citatet ovan, ir nagot eleverna uppskattar. En tydlig progression i
undervisningen underlittar for eleven att synliggora aterkopplingen. Det blir
littare att uppfatta aterkopplingen i tid och rum. Progression férhindrar att
aterkopplingen upplevs som slumpmissigt ”spridda skurar”. Sa kunde elever-
na uppleva aterkoppling om den inte var underbyged och systematisk. Pro-
gressionen, som kunde synliggbras pa olika sitt, handlade exempelvis om
formella krav for licens for de personliga trinarna och viaktarna. Vigen var
utstakad for eleverna. Progression innebdr darfor dels att klara av prov for
licens och gymnasiearbete, dels att uppleva att man utvecklat nya tankesitt.
Elevernas upplevelse av progression relateras till undervisningen, men hur de
uppfattade progressionen i undervisningen varierade. A ena sidan fanns det
exempel i elevernas tal dd undervisningen framstod som l6st strukturerad.
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Vissa elever uppfattade yrkeskurserna som repetition av de foregaende.
Samma innehall kunde behandlas pa ett liknande sitt i tva olika yrkeskurser. I
vissa grupper framkom det att eleverna tyckte att de hade for stort utrymme
for att prova sig fram. De upplevde ibland att de blev limnade ensamma for
att 10sa en uppgift, enskilt eller i grupp. Sirskilt vid inlimningsuppgifter upp-
fattade vissa elever att lirarna drog sig tillbaka. Undervisningen inom yrkes-
kurser fokuserade dirfor pa ett stoff som eleven skulle tilligna sig.

E: Vi kan gi igenom en sak i ett damne ... E: Och sa giar man igenom samma
sak en gang ... E: Ja. E: till med ett annat amne ... E: Ja. E: {or att dmnena
... B: Gar ihop. E: gar ihop sa mycket. E: Ja. (...)

E: Men da blandar de, nu har vi tva olika bécker, de blandar ju lektioner. Vi
har ju inte, nir vi har ett iamne da kan de blanda det andra damnet for de ér
sa lika varandra. Da blir vi sa har, vi vet inte riktigt vart vi ... E: Nej. E: ta
nagot exempel, nir vi skulle ha typ det hir med nitmobbningen ... E: mm.
E: da var det barns lirande vi hade skrivit fast det hor egentligen till peda-
gogiskt arbete sa de blandar egentligen uppgifter mellan. (skola 9, Pedago-
giskt arbete)

Fa tillfallen gavs att tankemadssigt laborera med innehéllet under lirarens led-
ning, vilket kunde utldsas ur vissa elevers utsagor. Vissa uppfattade inte att
lirarna successivt hojde kraven. A andra sidan fanns det situationer da elever-
na skolades i att tinka mer abstrakt. De fick méjlighet att forsta och applicera
olika tankemodeller. Pa en skola lirde sig eleverna att tinka i kritiska moment,
som innebdr att gora riskbedomningar och konsekvensbeskrivningar. Ett an-
nat exempel var att eleverna efterlyste lirarens genomgingar av principer for
hur man lagger upp ett triningspass, istéllet for arbete pa egen hand. Att lira
sig tinka abstrakt efterlyses av flera elever. De kallar dessa kognitiva redskap
for att fa ettt monster” pa hur de ska 16sa liknande uppgifter 1 framtiden, istil-
let fOr att varje gang prova sig fram pa nytt. Det dr samma elever som vill ha
disciplin pa undervisningen”, vilket de uppger att sakna (skola 4, pilotintervju
med Fritid och hilsa). De vill lira sig sidant som gar att generalisera till olika
situationer, till exempel generella och vigledande principer f6r hur man gor
livsstilsanalyser f6r kunder pa ett triningsféretag.

En grupp reflekterade 6ver hur liraren successivt stillde hogre krav. De
uttryckte hur vissa begrepp, som inledningsvis hade varit okinda, efterhand
blev en naturlig del av vardagsspriket. Féljande citat aterspeglar nagra elevers
upplevelse av att blir bittre.
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E: De forsta uppgifterna var ju svara, man fattade inte vad man skulle gora,
vadda kritisera”, vadda “kallkritik” vad ar det? (skratt). E: Ja.

E: Man var absolut inte lika utférlig da som man dr nu. Man har ju trinat
upp sig och man har fatt tips pa vigen av X /liraren/, men det it ju klart X
hojer vil kraven pa oss ocksa nu da. E: mm. (skola 6, Pedagogiskt arbete)

Eleverna ovan reflekterade 6ver hur de med hjilp av liraren utvecklade ett
kritiskt forhallningssatt genom att alltid stélla sig fragan “varfor, varfor inte?”.
En tentativ hypotes dr att elever som uppfattar att det finns en tydlig progress-
ion i undervisningen dr mer tillfreds med dterkopplingen. De elever som sak-
nade en tydlig progression var mindre benigna att varsebli aterkopplingen,
och var mindre néjda med den. Aven i de fall d4 eleverna hade en klar bild av
sin framtid som personlig trinare eller vaktare, forefoll de 6verlag néjda med
aterkopplingen.

I: Gor feedback nytta?

E: Ja. E: Inte t6r mig. E: Det beror pd vem man far ifran for mig faktiskt
(skratt) jag kdnner nog jag vill bara ha det for det édr principsak, men det blir
nog inte bittre inda.

E: Jag tror att det blir battre.

E: F6r mig blir det tvartemot, jag bryr mig inte om ndgon feedback sa da
vill jag inte ha.

E: Jag vill bara ha mitt betyg.

E: Jag vill det ocksd sa funktionellt som moijligt, man behover inte blanda
nagonting annat. Antingen klarar du det eller klarar du det inte i synnerhet
pa sadana prov som du ska tinka sjilv. Om jag far underkind pa ett sidant
prov liksom da vad? Da kommer inte mina tankar 6verens med det som var
ritt liksom ... E: Nej. E: och da ar det ingen idé liksom. (skola 7, viktarna)

Flertalet skolor anvinde digitala lirplattformar dir all skolinformation till ele-
ven samlas. Information om till exempel nirvaro och schema, men dven ater-
koppling som kommentarer, betyg eller poing far eleverna tillging till via da-
tor.

Eleverna férvintades besoka den digitala lirplattformen regelbundet for att
ta del av information, men det var langt ifran alla som gjorde det. Hur elever-
na uppfattade aterkopplingen var mycket varierande. En minoritet uppgav att
de var néjda med att fa aterkoppling pd nitet eller atminstone upplevde det
som oproblematiskt. Dessa elever betraktade den digitala aterkopplingen som
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komplement och de hade mdijlighet att personligen kontakta sina lirare. Det
som var problematiskt, och som framgair av féljande citat, var att en relativt

stor andel av elever inte tillgodogjorde sig den digitala aterkopplingen.

E: Det /som jag/ tycker dr déligt med Xlirplattform /dr/ att allting ska ga
via internet idag och man far en sidan feedback pa den hir hemsidan. Men
om det ir nagonting man undrar 6ver sa far man inget tillfille att friga och
gora det battre nista gang. Nasta dag 1 skolan ar det inte sikert jag tinker pa
det. (...)

E: Ibland skriver de inte ens kommentarer, men ibland en kommentar vad
du ska tinka pd for att hoja ditt betyg. Ibland inte ens forstir man si vill
man fraga, men da glémmer man alltid och pa internet kan man ju inte
friga. Det dr bittre i verkligheten tycker jag att de berittar /och att/ de vi-
saf.

E: Ansikte mot ansikte.

E: Det ir sillan man far tillbaka en inlimning eller ett prov att se vad man
gjort/for/ fel ... E: Ja E: det fir man aldrig. (skola 1, Pedagogiskt arbete)

I foregiende citat radar eleverna upp olika invindningar mot att fa aterkopp-
ling via dator. Tekniska problem kunde skapa bekymmer. Eleverna besokte
sporadiskt eller inte alls de digitala platserna. Den digitala dterkopplingen ge-
nomférdes uteslutande som enviagskommunikation med eleven som passiv
mottagare. Med andra ord skiljde sig inte aterkoppling pa nitet frin annan
aterkoppling. Sa uppfattade flertalet elever situationen. De som var missnéjda
med digital aterkoppling saknade den omedelbarhet som en personlig kontakt
med ldraren ger. De kunde kinna sig osikra om de forstitt aterkopplingen
korrekt, och om det fanns missforstind sa ville de reda ut det direkt, vilket
oftast inte var mojligt.

Minga elever, som i utdraget ovan, uppfattade att digital aterkoppling di-
stanserade dem fran ldraren, men aven fran sjilva uppgiften. Nir aterkopp-
lingen i form av kommentarer, poing och betyg formedlades via dator sa fri-
lades den fran sjilva uppgiften som inte f6ljde med. Eleven fick i de flesta fall
inte se aterkopplingen tillsammans med uppgiften de hade skickat in f6r be-
démning. Detta var moijligt, men krivde en extra arbetsinsats av eleverna som
de girna avstod fran. Eleverna onskade bli piminda om tidpunkten da ater-
kopplingen skulle liggas ut digitalt, medan lirarna tycktes ta for givet att ele-
verna regelbundet tog del av den. Lirarnas och elevernas forvantningar skiljde
sig at. Digital aterkoppling uppfattas negativt av eleverna nir den forhindrar
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direkt och personlig kontakt med liraren. Digital aterkoppling far inte, enligt
eleverna, ersitta det fysiska motet med lararen och eleven om en genomford
uppgift. Detta dr viktigt f6r eleverna for att undvika missforstaind. Att skicka
in uppgifter digitalt uppfattade eleverna som en definitiv och avslutad hand-
ling. Nir det firdiga arbetet hade skickats in sa fanns det inget mer man kunde
gora for att forbattra sina moijligheter till hégre betyg. Vad eleverna diremot
onskade var kommentarer pa utkast till sina arbeten innan den slutliga vers-
ionen redovisades, formativ aterkoppling.

Sammanfattningsvis uppfattade flertalet elever att yrkeslirares aterkoppling
via dator var problematisk av flera skil. Dels distanserade den eleven frin den
bedomda uppgiften och fran liraren, dels anvindes digital aterkoppling
mestadels 1 summativt syfte, som det kan utlisas ur materialet. Lirarens ater-
koppling uppfattades generellt som ospecitik, den drojde eller uteblev enligt
eleverna. Lirarens dterkoppling uppfattades av eleverna som en privat hand-
ling mellan tva parter samt att den riktades mot resultat, och inte mot arbets-
processen. Eleverna forvintade sig Gverlag att liraren preciserar vad det ér
som saknas” for hogre betyg pa enskilda uppgifter och att uppgifterna gar att
komplettera. Elevernas upplevelse av lirarens aterkoppling relaterades till hur
de uppfattade lirarens undervisning och egna framtidsutsikter om anstéll-
ningsbarhet. Flertalet elever uppskattade nir undervisningen tridnar abstrakt
tainkande under lirares ledning.

2.3 Hur uppfattar eleverna bedémning av yrkeslirande
genom skrift?

”Man lir sig saker som man inte kan skriva pa papperet. Det dr sadan erfaren-
het man har.” Citatet ger uttryck for att atminstone vissa elever dr medvetna
om skriftens begrinsningar vid bedémning. Bedomning av yrkeslirande pa BF
genomférdes mestadels genom skriftliga uppgifter. Aven bedémning av APL
framstar i elevernas utsagor som ganska beroende av uppgifter 1 skrift genom
t.ex. loggbok. Kravet pa att formulera sig pa svenska 1 skrift ar ett yrkeskrav
som eleverna dr fortrogna med. Manga av de yrken som programmet utbildar
till har en vil utvecklad skriftsprakspraktik med krav pa skriftlig dokumentat-
ion av varierande slag, till exempel avvikelserapporter inom funktionshinder-
omradet.

Programmet har emellertid utvecklat en egen skriftlig ”genre” med inlim-
ningsuppgifter, loggbok och reflektionsbok. De elever som visar att de behirs-
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kar denna genre dr de som far hogst betyg 1 yrkesimnen, enligt eleverna. Det
giller dven bedémning av APL genom loggbok/reflektionsbok/skriftliga re-
dovisningar. Inlimningsuppgifter var annars det vanligaste formatet f6r redo-
visning av kunskap, men prov férekom ocksd. Inlimningsuppgifter kunde
handla om att eleven skulle svara pa givna fragor, men dven redogéra for olika
samhilleliga foreteelser som sjalvmord eller barnmisshandel. Att pa forvig
veta hur en skriftlig inlimning skulle bedémas var viktigt for eleverna. Skrift-
liga uppgifter som endast bedémdes med godkind/underkind, E/F hade ele-
verna motsigelsefulla uppfattningar om. I en grupp fran Fritid och hilsa avvi-
sade ndgra elever E/F uppgifter for att de inte upplevde att de lirde sig ndgot
pa dessa uppgifter: ”Fast jag kopierar ju bara vad som star i boken. Sa det fal-
ler ut ur min skalle” (skola 3, Fritid och hilsa). ”Bara for att” (a.a.) uppgifter,
dvs. uppgifter som endast bedomdes med tvistegsbetyg, motiverade inte till
arbete eftersom lararen inte granskade innehallet och aterkopplingen uteblev:
“Det dr ju ett sitt bara att fa gora nagonting” (skola 3, Fritid och hilsa). Andra
1 samma grupp sag dock dessa uppgifter som nédviandiga deluppgifter infér
kommande storre arbeten och som ett legitimt kontrollinstrument {61 liraren.

Min tolkning av elevernas utsagor ir att reflektion i skrift som dels grundas
1 kurslitteraturen, dels i egna funderingar, mojliggdr hogre betyg i yrkesaimnen.
Att skriva om sitt handlande snarare an handlingen i sig tycks vara vigen till
héga betyg som nastkommande utdrag visar. Att vara skicklig pedagog inom
APL uppfattade en grupp barnskotare som atskilt frain det yrkeskunnande
som de utvecklade inom skolan. Lite lingre fram i intervjuutdraget stillde ele-
verna bedémning av bemétande genom skrift i skolan, och genom handling
under praktik mot varandra. Eleverna i utdraget nedan gav uttryck for fru-
stration ndr arbetslivets och skolans krav inte stimde Overens med varandra.
Det var framférallt skolans krav som de inte sig som sirskilt relevanta for yr-
kesutévande, och for att utveckla fértrogenhetskunskap, dven om de medgav
att skolkunskaper maste man ”’sa klart” ha.

E: Sa klart maste vi ha teoretiska kunskaper ocksa for att kunna hantera si-
tuationer, men jag tror att om man inte hade ldst och jobbat pa en férskola
sa tror jag att man hade 16st det 1 alla fall, fast man inte hade den teoretiska
kunskapen.

E: Jag tror inte det spelar nagon roll om man inte dr menad att jobba med
barn och minniskor si spelar de ingen roll hur mycket man liser. Man
maste ha det som nistan en egenskap att kunna bemota manniskor. Da spe-
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lar det ingen roll hur mycket du ldser f6r det kommer inte att passa dig
anda.

E: Jag tror att det enda vi maste lira oss dr att man ska acceptera och be-
mota ritt och sd ar det vildigt viktigt att ldsa att: "Barns bakgrund kan pa-
verka hur de beter sig”, men resten tror inte jag man kan ldsa sig till sd
mycket.

I: Gér det att bedoma den kunskapen som ni pratar om nu, det hir bemo-
tande?

E: Inte pa grund av att skriva.

E: Lirarna gor ju inte det, lirarna har inte en chans att se det for de ar bara
dir en kort stund av sa lang tid och Adri skolan sa ...

E: Beter /vi oss/ pa ett helt annat sitt. E: Ja, precis.

E: D4 blir man ju mer tondrstjejen igen /som/ tycker det ir jittetrakigt med
skola.

E: Men de skriftliga inlimningar, det man skriver ner, man skriver mer det
som later bra kanske inte alltid det man sjalv tycker egentligen.

E: Men det gar ju efter boken.

E: Ja, man gir efter boken och det /som/ boken tycker dr bra for det tycker
lirarna dr bra. Sedan dr det inte sikert att jag tycker sa sjilv, att jag skulle re-
agera sa 1 verkligheten.

E: Allting som star 1 boken passar inte alla ungar heller. E: Nej. E: Alla barn
heller.

E: Man skriver ner det som later bast. E: Ja, precis. E: Det ar inte sikert att
man tycker sa sjilv.

E: Nir jag dr pa dagis /och/ nir jag lirde kidnna barnen s mycket sa att nu
vet jag hur mycket jag ska ta i vissa barn, /for att/ vissa barn fir man verk-
ligen lirka med. Elever: mm. E: Medan vissa sidger man bara at.

E: Man kan inte vara pedagogisk hela tiden.

E: Nej, man kan inte det.

E: Man kan lira sig mycket av egen erfarenhet och att iaktta, se hur ens
handledare tar barnen.

E: Sa dirfor tycker jag /att/ det dr dumt att ha sidana texter. (skola 1, Pe-
dagogiskt arbete)
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I exemplet ovan ar det tydligt att eleverna, halvvigs genom yrkesutbildning,
ifragasitter orimligheten att i skrift bedoma bemétande, som dr en fértrogen-
hetskunskap. For eleverna 1 de tva grupperna (Pedagogiskt arbete, skola 1 och
0) verkar det som att férmagan att bemdta maste smilta samman med det
egna personliga sittet att vara, och bli en del av ens yrkesmissiga (i motsats till
tondrs-) varande: "Man maste ha det som nistan en egenskap att kunna be-
mota manniskor. Da spelar det ingen roll hur mycket du liser for det kommer
inte att passa dig anda” (jamfor mitt resonemang pa s. 74 ft.). Eleverna lyfter
torvisso fram boklig kunskap som gav dem insikt i hur barns bakgrund péaver-
kar beteendet, men annars dr de skeptiska till att bemotande som verbaliseras
genom skrift kan ge hogre betyg. Boklig kunskap avfirdas for att den inte ger
eleverna firdiga manualer om hur de ska hantera varje enskilt barn som de
moter inom APL. Ur elevernas utsagor utldser jag att de blir pedagogiska 1 sitt
handlande, utan att forsta det sjilva och kunna sitta ord pa det. Bemotande
blir forkroppsligat i elevernas agerande, men dnnu inte verbaliserat. Bemo-
tande som verbaliseras genom det skriftliga medium kan diremot ge hogre
betyg, enligt eleverna.

Att skriftlig produktion har sa stor betydelse for bedomningen av yrkes-
kunnande kan missgynna elever med sjilvbilden av att vara en duktig prakti-
ker. De elever som ansag sig som ’praktiskt lagda” lade stor mbda pa att ta
reda pa hur de skulle bara sig dt fr att kompensera for sin sjilvupplevda brist-
falliga skrivformaga. Att vara muntligt aktiv i klassrumsdiskussioner kunde
héja betyget.

E: Jag ir en sadan i alla fall. Det ar vil sa, jag skriver skitdaligt, jag far inte
det ner pa papperet faktiskt. Det dr verkligen sa.

E: Det dr olika, det dr bra det ocksa (skratt) att man ir olika.

E: Men det dr viktigaste sedan i framtiden att vara bra pa det ... E: pi att
skriva ... E: nej, att prata, eller det dr viktigare med det sociala. E: jo, men
jag vill ha ett bra betyg ocksa (skratt) ja jamen. (skola 3, de personliga assi-
stenterna)

Flera elever ar kritiska till att bedomning inom BF ir skriftcentrerad.
I: Vad ar det f6r uppgifter som ni jobbar med hir i skolan?
E: Nistan bara inlimningar, langa. Elever: Skriftligt. E: Skriftliga inlimning-

ar hela tiden typ. E: Eller redovisningar. E: Och av skriftliga inlimningar. E:
mm.
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E: Sa allting bygger pa att skriva hela tiden. E: Du ska kunna skriva bra eller,
vad heter det, formulera dig pa i text bra da far du bra betyg. E: Och skriva
nyanserat, utforligt. E: Det dr ndstan det enda. E:ja (...).

E: ”Skriv nyanserat och utforligt da far du ett valdigt bra betyg”. Kan du
inte det sa far du ett lagt betyg, det dr 1 stort satt det det gar ut pa. E: Men
det dr verkligen sa (...).

E: Jag borjar bli valdigt trott pa att skriva for det dr det enda jag gér hemma
kianns det som. /Man/ sitter och skriver f6r man hinner inte 1 skolan for da
ska vi gbra en massa annat fOr vi har oftast sa hir att vi forst ska skriva, se-
dan ska vi ha muntligt och vi ska gora teater eller drama pa samma uppgift.
Det hinner man inte alltid 1 skolan (skola 1, Pedagogiskt arbete)

Det dominerande inslaget av skriftliga uppgifter kan skymma férmigor som
inte gar att visa i skrift, till exempel bemétande. Genom kursen pedagogiskt
ledarskap skall man lira sig att bemo6ta manniskor pa ett respektfullt satt. Att
bemota andra dr en formaga som framforallt visas i handling. Bedomningen
av denna formaga sker diremot genom skrift. Eleven forvintas att skriva ner
sina tankar som sedan bedoéms. Det dr pastiendekunskap och reflektion 6ver
ledarskap som tydligen efterfragas, vilket illustreras i nastféljande utdrag. Ele-
ven, som gradvis borjar kliva in i en yrkesroll som ledare, avkrivs normativa
uppsatser om hur en ledare bor vara. Det dr uppsatserna som pa sa sitt bildar
bedomningsunderlag f6r bemoétande. Det finns fog for ett sadant forfarande,
men det forutsitter att det finns ett samband mellan vad man skriver och vad
man gor. Att det skulle finnas en konflikt mellan dessa dr inget som eleverna,
halvvigs genom yrkesutbildning, patalar. Eleven forvintas dessutom beskriva
egna tankar om ledaregenskaper, vilket framgar av citatet nedan.

E: Alla ldser pedagogiskt ledarskap, det ér ett iamne som a//a liser och det ar
vildigt bra for da lar vi oss hur man ska beméta folk och... Elever: mm.

E: Och visa respekt. E: mm.

I: Och hur fir man bedémning i kursen pedagogiskt ledarskap, vad tittar -
raren pa?

E: Det idr vad man skriver uppsatsen /om/, man skriver ner egna bedom-
ningar pa vad man tycker att en ledare ska vara och det de bedémer ju efter
/ar/ hur man gl tycker ocksd. Vad man sjilv tycker att en ledare ska ha
for egenskaper och information som man ska kunna om hur andra ska vara.
(skola 5, pilotintervju)
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Att bedémningen av bemétande, som idr en viktig del av pedagogiskt ledar-
skap, utgar fran egna tankar och inte kritiskt virderas mot faktiska handlingar
kan paverka validiteten av bedomning inom pedagogiskt ledarskap.

Nir skriftliga uppgifter ges i stort antal utvecklar eleverna strategier for att
klara av dem genom att redovisa vad de uppfattar efterfragas, snarare dn vad
de sjilva anser vara betydelsefullt. Att skriva om empati betyder inte att man
ocksa visar empati nir en situation i arbetslivet si kriver. Aven om en empa-
tisk formaga uttrycks 1 handling, kan det vara befogat utifran examensmalen
att elever diskuterar och reflekterar 6ver vad empati dr. Reflektion redovisas
ofta genom en skriftuppgift, enligt eleverna.

Inlimningsuppgifter i form av reflektioner, utvarderingar, uppsatser och
instuderingsfrigor bedéoms med hjilp av tre beskrivande och graderande ut-
tryck: oversiktligt, utforligt och nyanserat, si som majoriteten av eleverna ger
uttryck for. Denna ordtriad, genom en rik och spontan férekomst, har en all-
deles sirskild stillning i elevers tal nir de beskrev hur liraren bedémer yrkes-
kunnande via skrift. Dessa ord kan virdera andra handlingar dn skrivande,
exempelvis muntlig aktivitet. Eleverna nimner inte att det dven 1 tal gir att
resonera utforligt, och inte endast i skrift. Det finns dessutom andra ord 1
kunskapskraven som virderar kvalitet inom yrkeskunnande och som inte hel-
ler nimns av eleverna. Exempelvis graderas progressionen i utférande fran att
eleven med viss sikerhet utfor arbetsuppgifter f6r betyget E och C till att ele-
ven utfor arbetsuppgifter med sikerhet for betyget A (Skolverket, 2011a).

Det var genomgiende patagligt med vilken moda eleverna forsokte tolka
och forsta betydelsen av orden 6versiktligt-utforligt-nyanserat. Det var da
elevrosten tridde fram som tydligast. Orden utforligt och nyanserat var mer
frekventa i elevernas tal dn ordet 6versiktligt. Det 4r med andra ord de bada
deskriptorerna, utforligt och nyanserat, som eleverna talade mest om. Det var
manga elever som lite uppgivet konstaterade att de varken visste eller férstod
vad ordtriaden star for.

I: Men vad betyder nyanserat? Elever: (skratt).

E: Det ar val mer utforligt eller? E: mm. E: Alltsa vildigt mycket egna ord
liksom. E: Ja. E: Och egna tankar och egna slutsatser. E: Ja, egna tankar. E:
Vildigt mycket reflektioner, diskussion som vi far pa inlimningar typ. Det
ar vil nastan det man ska skriva mest, det de kollar pa tror jag (...).

E: Diskussioner man har med sig sjilv. E: Precis. E: Det dr det de sitter be-
tygen pa egentligen. E: Det tror jag. E: Fakta ar jittelitt att hitta. E: Det ar
bara att skriva av. E: Ja, men att sjilv tycker saker och /ska/ kunna dra,
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sammanfatta, sammanfattningar. E: Visa att man har lart sig det. E: Forstatt.
E: Ja, precis. (skola 3, Pedagogiskt arbete)

Vissa pastod att deras lidrare inte hade forklarat det for dem, trots att orden i
sig it valbekanta. Andra fors6kte skapa mening och gjorde det genom att ci-
tera lararrosten, vilket kunde leda till direkta felaktigheter: En elev forklarar att
det som krivs for betyget E dr ”Beskriv oversiktligt och utforligt och nyanse-
rat” (skola 5, pilotintervju). Detta citats inbordes logik dr felande. Det ar
knappast moijligt att beskriva nagot bade 6versiktligt och nyanserat och dessu-
tom for det lagsta godkinda betygssteget E. Detta ar ett exempel pa lirarros-
ten som talar och elever som imiterar den som ett led 1 meningsskapande. Ta-
bell 6 samlar elevernas ndgot tillrittalagda uttalanden om hur skriftliga arbeten
inom yrkesimnen bedoms utifrin orden 6versiktligt — utforligt — nyanserat,
samt visar pa en variation av uppfattningar i hela materialet.
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Tabell 6. Elevernas uppfattningar om termerna: éversiktligt, utforligt, nyanserat; utforligt och

nyanserat.

Oversiktligt: vad kravs?

Utférligt och nyanserat: vad kravs?

Fa ned det viktigaste

Kortfattat

Utan att ha téankt runt om och kring; bara lag-
ger det svart pa vitt

(redogora) (grundlaggande) fakta

Mer fakta; inte egna tankar

(sakra) kallor

Flera kallor (an en)
Kommentera kallor
Vava in artiklar

Skriva (véldigt) detaljerat

Skriva uttémmande: "lamna inget till spillo,
inget at sitt 6de”

Noggrant, inte bara svara pa fragan

"Man gar inte bara rakt fram utan man gar mer
brett ut”

Skriva pa sitt eget satt

Skriva egna tankar

Omformulera och foérdjupa sig

Se samband

Ge exempel

Motivera

Sammanfatta

Man skriver om alternativa tillvagagangssatt
Nytéankande

Metaforer (tdnka analogiskt och soka efter
liknelser)

Hitta I6sningar, forbattra

Diskutera (med sig sjalv)

Diskutera for och emot

Se saker fran olika synvinklar eller perspektiv,
dvs. funktionshinder, kén, genus, etnicitet,
religion

Anvanda korrekt sprak, dvs. inte slanguttryck
folja en struktur for argumenterande texter,
dvs. styckesindelning, rubrik, underrubrik,
kallférteckning

Skriva med sékerhet relevanta begrepp, stu-
dieord, sociologiord, centrala begrepp

Betyget E associeras med 6versiktlighet. Det giller att kortfattat redogora f6r

fakta. Att redogora for egna stillningstaganden och tankar avkrivs inte eleven

pa niva E. Redogorelsen placeras i nutid. Nagon problematisering krivs inte

heller. Elevers svar vittnar om en slags oreflekterad eller vardaglig uppfattning

om vad fakta dr och hur fakta gbrs begripliga. Det ér inte klart vad eleverna,

som befinner sig en bit in pa vigen mot yrkeskunnande, menar med fakta som

kunskapsuttryck. For att illustrera berittade eleverna om ett skriftligt arbete,

vars syfte var att belysa barnmisshandel som ett samhillsproblem. Kanske tog
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eleverna del av statistiska data, men det 4r inte klart om fakta likstalls med
statistiska data av eleverna, eller om betydelsen av fakta dr vidare dn sd. Vad
fakta avser kan problematiseras. Antalet rapporterade barnmisshandel repre-
senterar fakta i vardagligt tal, men dven mammor som begir brott mot barn ar
ett faktum savil som att det finns en utbredd férestillning om mannen som
den enskilde férévaren dr ett faktum. Intervjun ger inga entydiga svar pa vad

eleverna menar med fakta.

E: Jag tycker det ar vildigt kul med eller ’kul” kan man inte sdga, men in-
tressant med, vad heter det, barn, vad heter det, barnmisshandel och sidant.
Det dr intressant tycker jag att ldsa om sadant, det dr inte kul alltsa (skratt).

E: Men det ar intressant att det kan vara sa, att det dr s mycket oftare det
hinder.

I: Hur jobbade ni med ”’barnmisshandel”?

E: Vi svarade pa fragor och sokte fakta om det, typ fraga var hur ofta hin-
der det? Och hinder det ofta att det ar mammor som 6vergriper (sicl) och
sadant. (skola 5, pilotintervju)

Merparten av kraven for betyg hogre dn E relateras till de krav som stalls pa
texter inom den argumenterande genren. Eleverna lyfter i synnerhet fram de
formella kidnnetecknen som avkrivs deras skriftliga rapporter (jaimtér APL-
rapporten s. 78 ff.). I utredande texter, som det kan utldsas ur utsagorna, ska
eleven for hogre betyg inta ett undersékande och argumenterande forhall-
ningssitt, kunna se samband och exemplifiera. Genom att soka losningar rik-
tas blicken framat, men dven bakat i tiden. Det ar viktigt, som jag tolkar det,
att med hjilp av relevanta begrepp sitta det man skriver 1 ett sammanhang,
och utreda fran flera olika perspektiv genom att beskriva en situation fran
olika intressenters synvinkel. Ett dterkommande exempel pa betydelsen av
perspektiv i elevernas tal var funktionsnedsattas och icke-funktionsnedsattas
livssituation. Hur ett funktionshindrat barn upplever sin vardag var ett per-
spektiv, och hur barnets forildrar gor det ett annat. Kraven tycks vara dubbla.
A ena sidan fanns det férvintningar pa att eleven skulle halla sig inom de ra-
mar som vetenskapliga rapporter anger, 4 andra sidan krivdes att eleven skulle
skriva mer personligt genom att redogoéra for egna tankar. Eleverna pre-
ciserade inte vad de menade med egna tankar. Deras svar antydde dock att
egna tankar 1 sig uppfattades som virdehojande f6r bedémningen, men ingen-
ting om att de egna tankarna kan vara ologiska, irrelevanta eller felaktiga (jim-
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tor s. 87 ff.). Enligt examensmalen ska etiskt forhallningssitt med demokra-
tiska virden vara centralt i utbildningen och detta anger ramar f6r vad som ar
etiskt fOrsvarsbart att tinka. Egna tankar kan ju i egenskap av att vara just
egna, i betydelsen privata, strida mot normativa uppfattningar som kanne-
tecknar BF:s rost. Det fanns dock ingen antydan i elevernas utsagor att en sa-
dan konflikt ens kunde uppsta. Det som sades diremot pekade pa att nirva-
ron av si kallade egna tankar i skrivna texter automatiskt gav mojlighet till
hogre betyg.

Sammantaget skedde bedémning av yrkeslirande ofta genom skrift, enligt
eleverna och som en del av dem ifragasatte. Det var ordtriaden Oversiktligt-
utforligt-nyanserat som eleverna lyfte fram som viktig f6r bedémningen av
skriftliga uppgifter. Eleverna uppfattade dessa begrepp som svarforstaeliga.
For de olika nivderna krivdes olika kvaliteter pa skrivande. Oversiktligt relate-
rades till faktakunskaper, medan de hégre niviaerna handlade om dels kraven
pa vetenskapliga rapporter, dels om elevers egna funderingar. Vad menades
med faktakunskaper och sa kallade elevers egna tankar i relation till yrkesim-
nenas centrala innehall f6rblev dock oklart.

2.4 Hur uppfattar eleverna att grupparbete inom
yrkeskurserna bedéms?

Grupparbeten ir vanligt férekommande pa yrkeskurser. Samverkan, samar-
bete och kommunikation ar firdigheter som efterlyses i samtliga yrken som
BF leder till och betonas dirfér 1 examensmalen. Eleverna, halvvigs genom
yrkesutbildning, var eniga om att bade enskilda uppgifter och grupparbeten
behovs da de skilda arbetssitten tranar olika formégor. Ett grupparbete avslu-
tades oftast med muntlig och skriftlig redovisning som samtliga deltagare for-
vintades vara engagerade i. Eleverna i studien var medvetna om svarigheten
att bedoma den enskildes insats mot bakgrund av den kollektiva prestationen.
Delar man upp ett arbete mellan deltagarna finns det risk att grupparbete 1
verkligheten blir summan av enskilda arbeten som bedéms var for sig. Detta
aterspeglas i citatet nedan.

E: Men det giller att alla dr engagerade nidr man gor grupparbeten.
E: Bestimma sig /och/ atbetsuppgifterna: ”Du gor det”.

E: Man brukar oftast dela upp uppgifterna.
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E: Fast delar man upp det s blir det inte grupp dnda, da gér man allt sjalv.
E: mm. (skola 3, Fritid och hilsa)

For att sikra rattvis bedomning och gardera sig mot att grupparbete férvand-
las till enskilda delarbeten uppfattade eleverna att det var viktigt att vara aktiv
under redovisningen. Den mest sjilvklara bedomningsgrunden for gruppar-
bete var hur aktiv var och en varit under sjilva presentationen: ”Om nigon
bara /siger/ nigot ord och ndgon siger jittemycket sa dr det vildigt konstigt
om man fir samma betyg” (skola 3, Fritid och hilsa). De andra bedémnings-
grunderna for grupparbete var elevens arbetsprocess och resultatet av den

skriftliga redovisningen, vilket framgir av féljande citat.

E: Men sen ndr man ska gora, jag tror att han bedémer prestationen i hur
man arbetat 1 gruppen och hur man fatt ner det pa papperet. E: mm.

E: Nir man gor grupp sa brukar det bli en redovisning ocksa, da ser man ju
/tll att/ alla ska prata.

E: Alla maste vara engagerade om alla vi dr 1 en grupp da ska alla ha sagt
nagonting under redovisningen ... Elever: mm.

E: Att man liagger upp det sa. E: mm. (skola 3, Fritid och hilsa)

I redogobrelsen av grupparbete inom yrkeskurserna uttryckte eleverna att for-
magan att tala utan att behova lasa innantill, och att ge ett sikert och lugnt in-
tryck pa ahorare ocksa riknades in i beddmningen. Aterkopplingen uppmirk-
sammade oftast elevernas presentationsteknik, nimligen hur vil eleven lyckats
térmedla sitt budskap, vilket foljande citat vittnar om.

I: Vad tittar de pa nir ni star dir framme?

E: Oss bara.

E: Om du pratar mycket utifran papperet eller om du inte gor det.
E: Hur vi har lagt upp.

E: Om det ir forstaeligt.

E: Om du ir delaktig eller inte. E: mm.

E: Och hur du /gispning hors/ fir dhorarna att vara intresserade, du ska
kunna fa dem att lyssna pa dig.

E: Far deras uppmirksamhet ... E: Ja.
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E: Du ska tala sikert, du far inte vara nervos ... E: Nej.

E: Eller du far vara nervos, men det ska inte miérkas pa dig. (skola 1, Peda-
gogiskt arbete)

En svarighet med att ge aterkoppling till en grupp ir, som tidigare nimnts, att
rittvist bedéma vars och ens bidrag. Dirfor férekom det ofta att grupparbete
endast bedomdes utifrin en tvagradig skala. I andra fall fick eleverna individu-
ella betyg utifran sitt bidrag till grupparbete. Nir grupparbete bedomdes med
endast tva steg avkravdes for hogre betyg enskilda, mestadels skriftliga reflekt-
ions-, utvirderings- eller férdjupningsuppgifter. Dirfor kunde ett grupparbete
medfora ett antal kringuppgifter inom samma amnesomrade, vilket kunde
skapa frustration bland en del elever.

E: Jag hade en grupp /och/ vi skulle prata om kognitiva hjilpmedel. Forst
gjorde vi en muntligt ihop, sedan gjorde vi en teater, drama ithop om kogni-
tiva /medel/ och sedan skulle vi sjilva skriva ett arbete om kognitiva
/medel/. Det dr inom samma dmne fast tre olika ... (skola 1, Pedagogiskt
arbete)

Det fanns en pataglig oro bland eleverna att liraren inte rattvist skulle virdera
den enskildes anstringning. Ett uppskattat sitt att forebygga orittvisa var att
yrkesliraren pa forhand delade in eleverna i grupper utifrain ambitionsniva och
det betyg eleverna strivade efter: “Den tycker jag inte du ska vara med, for
den vill inte dig framat” (skola 9, Pedagogiskt arbete). Det var liraren som
gjorde bedémningen vilka elever ”sinkte” eller “héjde” varandra, som elever-

na uttryckte det i f6ljande utdrag.

E: Det tycker jag ju att en av BF lirarna dnda har vildig koll pa att: "Den
tycker jag inte du ska vara med for den vill inte dig framat” ... E: Ja, precis.

E: Utan det dr mer jag som far dra efter.
E: For hon vet ju verkligen vem det dr som ...
E: Den sanker mig och jag hojer den. (...)

E: Sedan brukar hon dven sitta thop grupper. Om hon gbr grupperna sa
satter hon ganska ofta grupperna /efter/ dem som ligger jimt i betyg ... E:
mm.

E: Jobbar tillsammans for att de vet att de stravar efter samma sak. (skola 9,
Pedagogiskt arbete)
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For att sammanfatta bedomdes grupparbete inom yrkeskurserna ofta med
tvagradig skala och for hogre betyg krivdes ytterligare enskilda prestationer 1
skrift, som eleverna gav uttryck for. Eleverna var sammantaget angelidgna att
deras individuella prestationer synliggors i bedémningen. Aterkoppling pa re-
sultatet av grupparbete skedde ofta pa presentationstekniken, enligt eleverna.

3 Eleverna uppfattar aterkoppling pa

yrkeslarande som envﬁgskommunikation

Medan de tva foregiende resultaten handlade om elevernas erfarenheter av
handledares omdome Over yrkeslirande och yrkeslirares bedomning ligger
tyngdpunkten nedan pa elevernas uppfattningar om elevaktiva bedémnings-

formetr.

3.1 Kamratbedémning

I grupper dir eleverna verkade trivas med varandra berittade de om tillfillen
da de spontant gav aterkoppling till varandra. FEleverna talade om att de upp-
muntrade och stottade. De beromde sina kamraters resultat och anstringning,
stannade kvar efter skolan fOr att hjilpa andra ta igen det de hade misslyckats
med. Eleverna trinade massage pa varandra efter lektionernas slut, de gav
varandra respons och korrigerade tekniken.

I undervisningen av yrkesimnen var diremot inte eleverna fortrogna med
kamratbedomning som arbetssitt. Kamratbedomning inom ett fital dmnen,
tramforallt svenska, engelska och naturkunskap hade eleverna provat oftare,
enligt deras utsagor. Bara 1 ett fall berittade eleverna om kamratbedomning de
givit varandra inom kursen Pedagogiskt ledarskap. De fick lisa kamraternas
skriftliga uppgifter och utifran betygskriterier kommentera och betygsitta.
Uppgifterna var inte anonymiserade, vilket kanske bidrog till att kamratbe-

démning uppfattades negativt av eleverna i citatet nedan.
E: Det var hemskt.
E: Det var virdelost (skratt).
E: Det var hemskt att man kan sitta och doma en i klassen. Elever: Ja, mm.

E: Vi vet ju inte hur vi ska bedéma heller, det dr svart att se pa ens egen
uppgift och var man ligger.

E: Ja, vildigt jobbigt.
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I: Hur gjorde ni?

E: Vi hade betygskriterierna bredvid och sa fick vi kolla och sa fick man
varandras uppgifter vad klasskamraterna har skrivit sa fick man sitta och
lisa igenom och sa skriva kommentarer. Var man trodde det betyget lag el-
ler vad man fick for betyg pa uppgiften da si skulle man sitta det betyget

pa.

I: Vad var det for kurs?
E: Pedagogiskt ledarskap tror jag. Elever: Det var det.

E: Det blir svarare nir man ska d6-, bedoma en kompis tycker jag. Man vill
ju inte gora.

I: Varfor inte?

E: Man har inte ledarrollen /paus/. Man ska inte behéva kinna sig som le-
dare eller forstar du hur jag menar? (skratt) Man vill inte sitta och typ ...

E: Man vill inte vara ldrare ... E: Ja, precis. E: f6r sina kompisar.

E: Man kommer inte att sitta och beritta for den andre hur den ska gora
istallet och jag tycker det ar jobbigt.

E: Det dr svart att se. Jag vezinte... Elever: (skratt)... nir jag skriver uppsat-
ser sd vet jag inte om jag har hégt betyg eller om jag har lagt for jag bara
skriver (skratt). (skola 5, pilotintervju)

I intervjuutdraget ovan forvintas eleverna ge aterkoppling pa lirares vis”,
som de uppfattar det, vilket leder till att kamratbedomning laddas negativt.
Eleverna 1 citatet ovan avsiger sig det pedagogiska ansvar som de forknippar
med bedémning. I motsatsen till kamratbedomning, som uppstar spontant for
att stédja och hjilpa, upplever eleverna att de fOrvintas imitera liraren genom
att (be)déma. Kamratbedémning nimnts inte av eleverna som en legitim form
av bedomning och de angav olika orsaker varfér de avfirdade karmatbedém-
ning. Framfoérallt visste de inte vad de kunde ge respons pa. Av exemplet ovan
framgar att kamratbedomning innebir kinslomassiga och sociala risker i relat-
ion till klasskamrater och lidrare. De riskerna var inte eleverna villiga att ta,
men de ville diremot ge varandra uppmuntrande aterkoppling i form av tillrop

och komplimanger.

I: Kan man fa feedback frin niagot annat hall? (...)

E: Nir vi gor redovisningar, i sadana fall. E: mm, det har vi gjort. E: Munt-
ligt.

107



GYMNASIEUNGDOMARS ERFARENHETER AV HUR YRKESLARANDE BEDOMS

E: Vad som var bra vad man liksom kan forbattra. E: mm.
E: ”Prata hogre” kanske (skratt). E: ”Tydligare”.

E: Det brukar nistan bara vara si, bra saker. Man vill inte vara elak heller.
E: Nej. E: ”Det hir var inte bra”. E: Ndr man inte kinner nagon ”Du ir as-
dalig”.

E: Man ir redan nervos da vill man inte att nagon, nimen “’du borde kanske
prata tystare” (...)

E: ”Fortsitt sa bara” for det kanske blir bittre till ndsta gang anda liksom
for da kinner de “det hir kunde jag ju”. E: Sd kanske de pratar hégre nista
gang bara for att ... E: For att de kdnner sig sikrare. E: ja. (skola 3, Pedago-
giskt arbete)

Den aterkoppling i yrkesimnen som eleverna ibland forvintades ge varandra i
yrkesimnen handlade om allminna kommentarer efter redovisningar. Kom-
mentarerna riktades mestadels mot presentationsteknik. De talade om for
varandra vad de hade uppfattat som bra och vad som skulle kunna forbattras.
Aterkoppling skedde dirfér utan explicita kriterier. Enligt Taras (2013) dr det
omoijligt att virdera nagot i sig utan att atminstone implicit ha nagon referens,
en mattstock att mita prestationen mot. Nagot som virderas som bra, ar bra i
torhallande till nagot. Den referenspunkten saknas generellt 1 dterkopplingen
eleverna talade om. Flera av de intervjuade eleverna var medvetna om att den
aterkoppling de gav inte var ’nyanserad feedback” med elevernas egna ord.
De antydde att de inte gav varandra kvalificerad aterkoppling.

I: Kan man fa feedback fran nagot annat hall? (...)

E: Ja, det ar vil frin en kompis, om nagon ... E: Ja. E: siger ’bra jobbat”
liksom (skratt) jag vet inte.

I: Ar det bra feedback ”bra jobbat”? Elever: Ja. E: det kinns ocksa att kom-
pisar dr ganska drliga mot varandra, det kinns 1 alla fall som det ér sillan att
riktiga kompisar ger falska ryggdunkningar om man sager sa. E: Precis. E:
S4 di vet man ofta, da 4r det bra alltsa.

E: Men kompisar kan ju oftast inte sadant, vad ska man siga “nyanserad
feedback” (skratt). E: Inte detaljerat kanske men man far ju dnda feedback
utav kompisar eller s, men den storsta delen for feedback ar ju lirarna hir i
skolan ... E: Ja. E: det dr lirarna man far betyg ifran. E: mm. (skola 2, de
personliga trinarna)
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Kamratbedémning férutsatter tillit och 6msesidighet enligt eleverna. Férutom
de sociala riskerna visste inte eleverna om det fanns nagra fordelar med att be-
déma kamraters prestationer. Nackdelarna var diremot patagliga (se Tabell 7).
Kamratbedémning rubbade den givna maktbalansen mellan lirare och elever

och mellan eleverna.

E: Jag vet inte, men det dr inte vdra uppgifter att ge varandra feed ... E: Nej.
E: -back. Det dr inte precis som om jag kommer ”sa mycket X har gjort, sa

2% 93

fint arbete”, “jag dr si stolt 6ver dig” /med 6verdriven rost/ nej. E: Det gir
juinte (skratt). Elever: Nej.

E: Det 4r inte till varandra vi lamnar in.

E: Det spelar ingen roll f6r X om jag tycker att hennes arbete ér jittebra for
det dr inte jag som ... E: Det dr inte du som bedomer. E: nej. Sa jag struntar
fullstindigt i vad folk liksom siger, om nagon siger “men Gud, vad bra att
du ...” /med 6verdtiven t6st/ ... E: Ja. E: Det ar liksom att man lurar en
sjalv. E: nimen, jag menar alltsa att det ar ju snallt att siga det.

E: Klart, man ska pusha varandra och ge komplimanger. E: Grejen ar att da
kanske man tinker “men det ir ritt bra 4nd4d”, di kanske man tianker att
man far ganska bra betyg pa det hir 4nda, men sa blir inte det. (skola 9, Pe-
dagogiskt arbete)

Eleverna ville inte inkrikta pa lirarens befogenheter, och kamratbedomning
kunde upplevas som att man inkriktar i ndgon annans personliga sfir. Elevers
syn pa elevaktiva bedomningsformer framstod som Gvervigande negativ. En-
ligt programmets pedagogiska ambition i examensmalen forvintas eleven inta
rollen som ledare och lirare, och det ir just denna roll som inte lockar elever-
na. Man vill inte vara larare for sina kamrater och ge dterkoppling till dem. Det
ar dock inte helt klart om elevernas ovilja mot en elevaktiv bedémningsform
riktar sig mot sjilva idén eller deras tidigare, om an hittills knapphindiga, erfa-
renheter av kamratbedomning,.

I tre elevgrupper fanns det forsiktiga tecken pd att man inte var helt emot
kamratbedémning i undervisningen. I en grupp tyckte eleverna att férmagan
att ge aterkoppling till andra kunde vara anvandbar i framtida yrkesliv nar de
sjalva tog emot praktiserande elever. De ansag att dterkoppling dven ingick i
elevens roll och inte bara lirarens. En annan grupp var villig att ge kamratbe-
domning som ett tillfalle att lira sig ndgot nytt. Den tredje gruppen var posi-
tivt installd till kamratbedomning, forutsatt att hela klassen gjordes medveten
om att kamratbedomning forutsitter att eleverna tar och ger till varandra.
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E: Som det har blivit nu sa kdnns det som att man far nistan aldrig respons
nir man masserar den andra eleven da blir det liksom en ond cirkel f6r da
kinner jag "nimen, da behéver inte jag ge respons till den heller”. E: Nej.
E: Ska jag lira den att géra arbetet om inte den hjilper mig liksom och da
blir det en ond spi- ... E: mm. E: cirkel. E: mm.

I: Kan man tinka sig dndra pa den cirkeln?

E: Ja. E: Ja, absolut men da far a//a vara med i det. E: Precis. E: Vill vi att vi
ska bli en grym klass da far ju alla bidra lika.

E: Kanske att man pratar med hela klassen, forklarar for alla att det 4r bra
med att ge respons. Elever: mm.

E: Man ska absolut inte ta illa upp.

E: Men det svara med att ge respons dr om man inte ar saker sjilv. E: Ja. E:
Absolut. E: Det ir sant. (skola 4, pilotintervju med Fritid och hilsa)

Eleverna i denna grupp ansag att det var mojligt att skapa ett sadant tillatande
socialt klimat. Tabell 7 sammanstiller elevernas vanligt férekommande in-
vindningar mot kamratbedomning, si som det uttrycks i samtliga gruppers
svar.
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Tabell 7. Orsaker varfor kamratbedémning avféardas av eleverna.

Lista 6ver argument mot kamratbedémning enligt eleverna

Elever kan inte for att de inte &r utbildade for det

Elever skulle missbruka; risk for korruption

Rattsosakert

Risk for att det inte gors seridst av eleverna

Inte reliabelt, subjektivt

Inte mitt jobb, inte vart jobb, inte vara uppgifter

Tidsbrist, det stjal tid fran eget skolarbete

Det kénns fel

Onodigt

Svarare att ta at sig kritik fran kamraterna an fran lararen

Betygskriterierna ar svara att tyda och darfor blir det mest chansning
Beddmningen blir fér snall

Man vill inte vara elak och komma med negativ kritik

Larare ar battre lampade for de ar utbildade och objektiva

Eleven upplever kamratbedémning som intrdng i det privata

Eleven vill undvika konflikter, det &r battre att lararen tar pa sig det ansvaret
Eleven ar osaker pa det omrade man ska ge kamratbedémning pa, exempelvis benmassage
Radsla att elevens beddmning inte stammer 6verens med lararens

Risk att man lurar kamraten genom att vacka falska férhoppningar

Risk att sara och risk att saga fel

Eleven har sitt eget att skota

Lararen &r battre pa att bedoma

Det ar anda lararens bedémning som galler

Eleven har inte ledarrollen; man ska inte behdva kanna sig som ledare; man vill inte vara larare

Aven om eleverna var 6vervigande negativa till kamratbedomning, efterlyste
de aterkoppling frain minniskor de kom 1 kontakt med inom APL, till exempel
publiken, kunder, brukare och nagot aldre barn och ungdomar.

Aven om kamratbedémning uppstod spontant hade eleverna svart att se
den som ett kompletterande bedomningsinstrument i yrkesamnen. Deras erfa-
renheter av kamratbedémning, halvvigs genom yrkesutbildning, var ringa och

overvigande negativa, sa som det kan utlasas av deras utsagor.

3.2 Sjalvbedémning

Sjalvbedomning dr inget som eleverna sjalvmant talade om, trots att det ar na-
got de stindigt gor 1 vardagen. Varje ging de limnade in ett arbete sa gjorde
de ocksa uppskattning av den egna arbetsinsatsen, frimst matt i tidsatgang.
Att fa vetskap om resultat kunde vara en positiv eller negativ 6verraskning.
Eleverna gjorde diremot ingen systematisk genomlisning av sitt arbete innan
de limnade in det, mer an att med hjilp av kunskapskraven i instruktionen till
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uppgiften, kontrollera och ”bocka av”’ vad de uppfattade borde finnas med nu
nir de kom en bit pa vig mot yrkeskunnande.

For eleverna framstod sjilvbedomning som svart eftersom den var av-
hingig elevens bild av den egna formagan inom ett visst omrade. Sjalvfortro-
endet varierade utifran hur vil man behirskade ett dmne. Ju osikrare, mindre
kunnig och intresserad av damne eleven kinde sig, desto svirare blev det att
korrekt virdera sin prestation: "Man ska bedoma sig sjilv och sd tycker man
att man 4r jatte-, /dalig/, att man inte ens tycker att man kan nigonting si
bedomer man ju ritt daligt tror jag vil” (skola 5, pilotintervju). Att kunna na-
got vil var inte heller en garanti for att sjalvbedomning var tillforlitlig. Ju kun-
nigare man kinde sig, desto mer sjélvkritisk kunde man bli.

E: Sedan tror jag dven att duktiga elever dr ofta vildigt sjalvkritiska sia de
skulle sikert inte gett sig sjdlva sa bra betyg ... E: mm.

E: Medan de som brukar vara simre brukar se sig sjilva som ndgon slags
Einstein och just sig sjilv garantera ett hogre betyg. E: (skratt). (skola 2, de
personliga trinarna)

Att sjalvbedomning ar relaterad till den subjektiva upplevelsen av vad man
tror sig kunna medfor risk att eleverna underskattar eller Gverskattar sin for-
maga. Darfor tvivlade eleverna generellt pa att sjalvbedomning var tillforlitlig
av samtliga gruppers utsagor att doma. Eleverna i en grupp befarade att sjilv-
bedomning ledde till orittvisa da vem som helst skulle kunna fa det hogsta
betyget och varigenom vilket h6jdarjobb som helst”, enligt de personliga tra-
narna. Det var genomgaende svart for eleven att skilja mellan bedomning av
den egna arbetsinsatsen i forhallande till resultatet. Det var svirt att objektivt
betrakta sitt arbete nir mycket star pa spel: "Man gor ju alltid sitt basta for det
mesta, i alla fall pa inlimningar” (skola 10, Fritid och halsa). Den diffusa kins-
lan, som eleverna ger uttryck for, av att som elev alltid gora sitt basta och alltid
hoppas pa det bista gor det svart att distansera sig till vad man faktiskt har
astadkommit 1 relation till den tid som man har lagt ner.

Sjalvbedémning berérde kinslomaissigt, sarskilt nir eleven hade hoga prestat-
ionskrav. Fleverna gav uttryck f6r ambivalenta kinslor nar de talade om sjilv-

bedomning i féljande utdrag,.

I: Gar det att bedéma sig sjalv?

E: Nej.
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E: Man ir valdigt kritisk mot sig sjalv f6r man vet hur bra det maste vara
for att fa ett hogt betyg. E: mm.

E: Jag struntar i de hir uppgifterna. Jag gér bara en och sa limnar jag in.

E: Jag kan ocksa strunta /men/ sedan ir jag vildigt noga med vad jag fir
anda. (...)

E: Jag sitter inte och granskar min text: ”Téank sa hir, nu ska du vara jitte
sjalvkritisk™.

E: Jag blir valdigt arg om jag far ett betyg som jag anser inte sia bra da kan
jag bli vildigt arg. (skola 1, Pedagogiskt arbete)

En annan aspekt av sjilvbedomning som flera av eleverna forde fram var att
de inte ville utsitta sig fOr risken f6r obehag om lirarens och elevens bedom-
ning inte stimde Overens. I synnerhet nir eleven dndd uppfattade att det var
lirarens bedémning som var 6verldgsen och som slutligen gillde. Nir till och
med lirare sade att kunskapskraven var svara att tyda, sa drog eleverna slutsat-
sen att det inte tjinade nagonting till att ens fors6ka forstd kraven.

Trots elevernas manga invindningar mot sjilvbedémning fanns det ofta
tillfillen enligt eleverna dér de tillfragades hur de sjilva upplevt att de hade
lyckats. De var vana att sjilvutvirdera aktiviteter inom pedagogiskt ledarskap.
Dirfér fanns det en del spontana och muntliga sjalvutvirderingar 1 flykten”.
Men bedémningskriterier for sjalvutvirdering var oprecisa och svepande som

1 citatet nedan.

E: Vi har gjort det men ibland sa kor vi det muntligt. Jag gar och pratar med
X /ldraren/: ”Vad tycker du om det jag skrev?” och sd siger X: ”Vad tycker
dn att det gick?”. Da foérklarar man. Sa det ér inte alltid att man gor det
skriftligt. Man utvirderar sig sjalv utan att egentligen tinka pa det utan man
bara gor det. Om vi pratar om vad vi tycker att det gick pa din uppsats sa
sager man. “Det gick bra fast nu efterat kidnner jag att jag kunde haft med
det”. (skola 6, Pedagogiskt arbete)

Sammantaget tvivlade eleverna pa tillférlitligheten i sjalvbedémning eftersom
den var avhingig den egna sjilvbilden och f6rmégan att skilja mellan den egna
arbetsinsatsen och resultatet. I den man sjilvbedomning férekom i yrkesim-

nen utgick den fran otydliga kriterier.
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Diskussion

Elevernas erfarenheter av handledares
bedomning av yrkeslarande

Elevernas samlade erfarenheter tyder pa att de inte 4r medvetna om hur yrkes-
lirande inom APL 6versatts till kursmal, kunskapskrav och betyg. Detta be-
kriftar tidigare studier om yrkesutbildning (Sandberg, 2010, 2011; Berglund,
2009; Tsagalidis, 2008). Utifran elevutsagorna om vad som ligger till grund for
bedomning av yrkeslirande inom APL trider handledares helhetsbedomning
fram. Denna helhet 4r sammansatt av atta aspekter av yrkeslirande pa BF som

handledaren ger omdome 6ver.

o Bemoétande.

o Ansvarsférmaga.

o Kundservice.

o Engagemang, intresse, aktivitetsgrad.
o Vilja till samarbete.

o Initiativf6rmaga.

o Sjalvstindighet.

o Samspel med andra.

Liknande aspekter bendmner Tsagalidis (2008) nyckelkvalifikationer for yrkes-
kunnande inom restaurang, som tillsammans med specifika yrkeskunskaper
utgor ett bedomningsunderlag.

BF:s yrkeskompetens uppvisar vissa likheter med EU:s édtta nyckelkompe-
tenser for livslangt lirande. Dessa inbegriper bland annat férmagan att sjilv
styra liarande, initiativformaga och att kunna omvandla en idé till handling.
Enligt EU-rekommendationen dr de atta kompetenserna inbordes beroende
och det som sirskilt betonas ar kritiskt tinkande, initiativf6rmaga, problem-
l6sning och riskbedémning. BF:s yrkeskompetens dr en sammansatt formaga
som eleverna utvecklar for att leda andra i yrkesspecifika situationer och som
handledare tolkar utifran sin specifika yrkesverksamhet.
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Min slutsats ar att BF:s yrkeskompetens ar savil generisk som yrkesspeci-
fik. Det generiska och yrkesspecifika i handledares omdome gir in i varandra
och liter sig svarligen sirskiljas utifran elevernas erfarenheter. Som studien
visar uppfattar viktarna férmdgan att passa tider som ett grundliggande krav
tor att vara anstallningsbar. P4 samma sitt framstar utstralning och energi for
de personliga trinarna vara en forutsittning f6r bemotande av kund. Foljaktli-
gen grundar sig handledares omdéme i den yrkespraxis som han eller hon del-
tar i och representerar i egenskap av att tillhéra en praxisgemenskap, som den
beskrivs 1 litteraturen (Hoghielm, 1998; Lave & Wenger, 1991; Colley, James,
Diment, & Tedder, 2003).

Eleverna uppfattar generellt att det ér latt att klara praktiken, 1 synnerhet da
bedémning oftast sker i tvastegsskalan; godkind eller underkind, utifrin
handledares omdomen. Handledarens fritt formulerade skriftliga omdémen
har stor betydelse for yrkeslirares bedomning av APL, sda som eleverna upp-
fattar det. Vanligtvis innehéller dessa “rekommendationsbrev’” manga positiva,
om in svepande, omdémen 6ver elevernas sitt att vara, snarare dn deras kun-
nande.

Bedomning av yrkeslirande inom APL paverkas av arbetsplatsens generella
pedagogiska kvaliteter (Billett, 2002, 2006; Fuller & Unwin, 2003). Resultatet
av denna studie visar att vad som frimst paverkar elevernas erfarenheter av

hur lirande inom APL virderas édr féljande:

o tillgdng till praxisgemenskap genom handledare,

o progression av arbetsuppgifter,

o handledares dterkoppling riktad mot specifika arbetsuppgifter,
o handledning genom att visa, tillridttavisa och modellera,

o erkdnnande av eleven som medarbetare snarare dn elev.

Ur elevernas synvinkel handlar lirande inom APL ofta om att imitera handle-
daren. Eleverna befinner sig 1 bérjan av vigen att bli medlem 1 en praxisge-
menskap. Att observera handledaren ger eleven ledtradar till hur man sjalv bor
handla. APL ger eleverna tillgang till olika praxisgemenskaper, men grinserna
tor vad som kan betraktas som en praxisgemenskap inom BF ir inte alltid en-
tydiga. For att illustrera kan savil forskolldrare som barnskotare vara handle-
dare for BF-elever. Arbete som forskollirare kriver hogskolestudier, medan
programmet utbildar barnskétare. Dessa tva yrken har skilda befogenheter
och ar rimligtvis att betrakta som olika praxisgemenskaper. For barnskotarna 1
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studien innebdr det att deras utveckling av yrkeskunnande kan ske genom att
de foljer 1 forskollararens fotspar likvil som barnskétarens.

Eleverna uppskattar i synnerhet nir aterkopplingen pa yrkeslirande bekrif-
tar deras roll som blivande yrkesperson. Eleverna uppskattar arbetsplatsens
pedagogiska kvaliteter, men upplevelsen av handledares omdome av APL va-
rierade mellan eleverna utifran deras upplevda liroplan och dess samstimmig-
het med bade den avsiktliga och iscensatta liroplanen under APL (Billett,
2002, 2000). Elevens och arbetsplatsens behov kan skilja sig 4t (jimfor Billett,
2004; Fuller, Munroe & Rainbird, 2004), vilket paverkar upplevelsen av be-
démningen. I den grupp dir det tydligast framkom att bedomning av APL
styrdes av arbetsplatsens behov, uppfattade eleverna handledares omdémen
over yrkeslirande som godtyckligt och aterkopplingen som slumpmassig och
svepande. Nir eleverna uppfattar att arbetsplatsen inte erbjuder tillrickligt
med utmaningar, progression, variation pa arbetsuppgifter och relevant ater-
koppling kan eleverna reagera olika beroende pa tidigare erfarenheter, intres-
sen och motivation som det framstills 1 Billett & Somerville (2004). Ur ndgra
elevutsagor drar jag slutsatsen att eleverna har ett visst handlingsutrymme nir
de svarar mot arbetsplatsens erbjudanden. Hirigenom skapas deras sjilvupp-
levda liroplan (Billett, 2002, 2006). Elevernas reaktion varierade fran att aktivt
tolka arbetsplatsens behov och utifrin de lartillfillen som erbjuds visa sitt
kunnande, till att passivt resignera. Detta illustrerar, vad Billett (2009) benim-
ner, elevens samdeltagande och férhandling inom APL (Billett, 2009). Hur
eleven skapade sin egen liroplan och hur samstimmig den var med arbetsplat-
sens liroplaner paverkade elevens erfarenhet av handledarens omdoéme, som
grundar sig i de dtta aspekterna av yrkeslirande. En elev som ir engagerad,
samarbetsvillig och initiativrik far ett battre omdome oavsett om den lirmiljé
som arbetsplatsen erbjuder uppfattas som expansiv eller restriktiv.

Ur elevernas synvinkel dr validitet av bedomning inom APL frimst av-
hingigt de tilldelade arbetsuppgifterna (eller content validity 1 Bennett, 1993).
Vilka arbetsuppgifter som erbjuds varierar med arbetsplatsen, vilket innebar
att den iscensatta liroplanen ocksa varierar enligt Billett (2002, 2006). Den
enklaste formen av en arbetsplats liroplan, sekvensering av arbetsuppgifter,
saknas ibland och eleven blir dd daskadare snarare dn utférare av arbetsuppgif-
ter. Ibland begrinsas variationen av arbetsuppgifter, for att eleven ska uppleva
progression. Brist pa progression ar ett hinder i bedémningen av yrkeslirande
inom APL. Det blir oméjligt att ge kvalificerad dterkoppling pd initiativior-
maga eller ansvarsformaga om arbetsuppgifterna dr for basala. Flera elevutsa-
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gor 1 en av grupperna vittnar om brist pa progression i arbetsuppgifterna un-
der APL. Man maste dock komma ihag att eleverna endast har kommit halv-
vigs genom yrkesutbildning och att deras erfarenhet dr begrinsad. Det finns
en risk att intentionerna 1 GY11 om ett f6rdjupat och mer specialiserat yrkes-
kunnande inte kan fa genomslag pa BF, vilket féreliggande studie antyder. Ar-
betsplatsens pedagogiska kvaliteter dr viktiga for elevernas erfarenheter av hur
yrkeslirande bedéms inom APL.

Eftersom APL genomférs inom olika verksamhetsomraden dr det svart att
identifiera ett fatal centrala arbetsuppgifter som grund f6r bedémning av ele-
vens kunnande pa BF sa som det beskrivs som mojligt i Bennett (1993) och
Poikela (2004). Det ir inte givet att eleverna far veta vilka arbetsuppgifter som
ir de centrala eftersom de inte identifieras och synliggors for eleven nir ar-
betsplatsens pedagogiska kvaliteteter brister. Bedémning inom APL, som
denna studie antyder, kidnnetecknas dirfér av en hog grad av autenticitet, men
kriterierna f6r godtagbar prestation dr inte synliga fOr att eleven ska sjilv
kunna bedéma sin egen prestation (Poikela, 2004; Bennett, 1993; Carlsson,
Gerrevall & Pettersson, 2007). Att som elev uppleva osikerhet 6ver vad hand-
ledare grundar sitt omdéme pa, kan bidra till en upplevelse av att inte sjilv
kunna styra sitt lirande inom APL. Eleven riskerar att bli alltfér beroende den
enskilda handledares omdéme.

Av elevernas utsagor drar jag den generella slutsatsen att aterkoppling frin
arbetsplatsen och handledaren inte sker systematiskt. Den implicita aterkopp-
lingen som syns genom att elevens ansvar och befogenheter Skar (jJAimfor
Tanggaard & Elmholdt, 2008) verbaliseras sallan utifran den begriansade erfa-
renheten av yrkeslirande. Aterkoppling frin personer praktikplatserna vinder
sig till, kunder, brukare och barn, sker mojligtvis spontant och ar viktig for
bedomningen av APL enligt handledares utsagor, men denna aterkoppling
anvinds inte heller pa ett systematiskt sitt.

Elevernas erfarenheter av yrkeslarares
bed6mning

En central tanke i studien handlar om reduktion 1 bedomningen av yrkesla-
rande. For att hantera den komplexitet som kinnetecknar yrkeslirandet inom

BF reduceras komplexiteten for att passa in i skolans bedémning, som van-
ligtvis grundar sig pa skrift och utgar frin resultat (Winch, 2013).
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Fragan dr om utbildning pa BF genom sin bedémningspraktik kan fa ele-
ven att forsta att det yrkeskunnande de utvecklar handlar om integration av
térmagan 7att lirka med barnen” (praktik”) och “hela tiden vara pedagogisk”
(’teoti”). Min slutsats dr att sd inte alltid ar fallet vid en tidpunkt nir eleverna
befinner sig halvvigs genom sin yrkesutbildning. Konsekvensen av denna
uppdelning mellan teori och praktik dr att bedomning inom APL tillmats ringa
betydelse f6r hégre betyg, trots att eleverna ir stolta Over det yrkeskunnande
de utvecklar under APL (jimfér Johansson, 2009). Aven i denna studie tycks
det vara sa att skolans bedomning inte synligg6r det yrkeskunnande eleverna
utvecklar inom APL. Ur elevernas perspektiv verkar det som om skolans be-
démningspraktik med inriktning pa resultat och skriftlic bedomning har tagit
over bedomning av yrkeslirande pa BF. Min studie visar att eleverna oppone-
rar sig mot bedémning som reducerar yrkeskunnandes dimensioner (se Hog-
hielm, 1998; Hager, 2004; Lum, 2003) till pastiendekunskap. Detta har tidi-
gare beskrivits av Johansson (2009) avseende yrkeskunnande inom vird. Aven
1 denna studie framkommer att vissa elever uppfattar bedomningskriterierna
tor yrkesimnen som otydliga, och att de inte far erkdnnande f6r det yrkeskun-
nande som de utvecklar under APL.

En granskning av BI:s examensmal ger inte vid handen att skrivformaga
har en sirskild stillning inom programmet, trots kraven pa skriftlig doku-
mentation inom de yrken som BF leder till. Visserligen kan skrivf6rmaga tin-
kas inga 1 den kommunikativa formagan som ir grundliggande for utveckling
av pedagogiskt ledarskap (Skolverket, 2011b). Elever ska ges tillfille att ut-
veckla sina sprakliga férmagor genom att reflektera, analysera och diskutera
sociala och kulturella fragor. Det dr dock problemlésning och handlingsbered-
skap som examensmailen frimst betonar.

Loggboken utgér en del av lirares skriftliga bedémningsunderlag for APL.
Loggboken dokumenterar elevens dagliga aktiviteter, precis som byggelever-
nas dagbocker (Berglund, 2009). Ingen elev forvantar sig personliga inligg
som gensvar pa loggboksanteckningar och loggboken anvinds éverhuvudta-
get inte 1 uppfoljningen av APL utifrin elevernas utsagor. Detta kan paverka
elevens motivation. Kravet pa att varje dag reflektera 6ver vad man lirt sig
uppfattades av eleverna som onddigt, nagot av en tvangstrdja, sarskilt nir man
kom in 1 vardagens lunk. Nir arbetet 16pte pa uppfattade eleven att man inte
lirde sig nagot nytt. Eleverna i studien valde darfér att skriva om specifika
situationer som de trodde att ldrarna sirskilt efterfrigade. Genom att beskriva
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nya aktiviteter och hindelser gestaltade eleverna sitt lirande som en serie ge-
nombrott dir varje ny handling representerade en for eleven ny kunskap.

Att bedomning av yrkeslirande ofta sker skriftligt har betydande konse-
kvenser for elevernas erfarenheter av hur yrkeslirande bedéms. Jag lutar mig
hir mot tidigare forskning (se s. 55 ff.). For det fOrsta varierar upplevelsen
mellan eleverna av hur framgangsrik man ar som skribent. For det andra stal-
ler bedomning av skrivande specifika krav pd eleven att kdnna till och be-
hirska vad som krivs f6r olika genre (Norlund, 2009; Parmenius Svird, 2008).
Min forsiktiga hypotes dr att flera elever pa BF stills infér motstridiga bud-
skap da de forvintas skriva utredande och argumenterade texter om samhalle-
liga problem, men som inte trinas tillrickligt for att klara av den typen av
skrivande, vilket bekriftar tidigare forskning (Bergman, 2007).

Eleverna 1 studien avkrivs utredande och argumenterande texter, men de-
ras formaga att kdnna till och behidrska de olika genrerna framstir inte som
utvecklad. De férvintas skriva texter om dmnen som ir angeligna ur ett sam-
hills- och yrkesperspektiv, exempelvis om “barnmisshandel” eller ”sjilv-
mord”, med deras skrivande vigleds av vaga instruktioner som Oversiktligt,
utforligt och nyanserat. Samtidigt uppmuntras eleverna till ett stindigt person-
ligt stillningstagande, belyst i tidigare forskning (Granath, 2008). I elevernas
utsagor star det klart att for hogre betyg krivs att egna tankar ska beskrivas,
men det framgar inte om en kritisk granskning av egna tankar ocksa kravs.
Det kan finnas en risk att egna tankar férutsitts att underordnas programmets
anda, eller BE:s r6st, och darfor blir de normativa, snarare dn egna 1 betydelsen
personliga. Det finns utsagor som visar en del elevers trotthet pa att behéva
formulera yrkeslirande i skrift (se s. 97 ff.). Det dr svart, som Parmenius Svird
(2008) papekar, att 1 samma text framgangsrikt férena motstridiga krav pd att
vara objektiv, argumenterande och personlig, vilket eleverna i1 foreliggande
studie forvintas att gora ndr de skriver t.ex. om ledarskap (se s. 98). Eleverna i
studien tycks skriva sa gott de kan utifrin instruktioner. Studien visar att ele-
vernas skrivande inom yrkesimnen oftast vigleds av uttrycken Gversiktligt,
utforligt och nyanserat. Nir eleverna ir halvvigs genom sin yrkesutbildning
har de dnnu inte fatt klart f6r sig vilken slags argumentation som krivs i en
text om t.ex. barnmisshandel, utan tror att bedomningen av en sidan text sker
utifrdn andra kriterier som dessutom ar littare att fOrsta, till exempel formalia
(ses. 78 tf.).

For manga elever ér uttrycken 6versiktligt, utforligt och nyanserat bekanta,
men svarbegripliga eftersom de uttrycker progression i betygsstegen. Elever-
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nas forestillning om progression borjar med atergivning av fakta pa E-nivan.
For hogre betyg efterfragas reflektion av fakta och egna stillningstaganden.
Att se fenomen fran olika perspektiv genom att skriva utforligt och nyanserat
ger mojlighet till det hogsta betyget.

Det ar problematiskt att eleverna inte har klart for sig vad som krivs for
betygen D och B. Deras forstielse spanner mellan att behéva uppfylla lite av
kraven for det hogre betyget, till ndstan alla krav som ska vara uppfyllda. En-
ligt styrdokumenten ska kraven for det hogre betyget uppfyllas till 6verva-
gande del. Elevernas osikerhet kan ha naturliga orsaker eftersom det tar tid
innan intentionerna med gymnasiereformen far fiste 1 verksamheten, vilket
eleverna uttryckligen papekar.

Eleverna forvintar sig att liraren preciserar motivet for visst betyg pa en-
skilda uppgifter inom yrkesimnen. Det dr problematiskt for eleven nir en-
skilda inlimningsuppgifter bedoms med en femgradig skala fran E till A, vilket
ibland sker. Det dr tveksamt om det ens gar att pd férhand precisera kraven
tor betygen D och B pa enskilda elevuppgifter, vilket ofta térekom, eftersom
betygen D och B forutsitter att kraven f6r det hégre betyget ska uppfyllas 1
6vervigande grad.

Elevens uppfattning av rittvis bedomning av yrkeslirande relateras av f61-
klarliga skil endast till de kriterier som de uppfattar att liraren synliggér. Ele-
verna verkar ovetande om att det kan finnas vad Wyatt-Smith & Klenowski
(2013) beskriver som latenta kriterier 1 ldrarens bedémning. Min slutsats ar att
vissa elever har mycket hoga forvantningar pa lararna att strukturera och syn-
ligg6ra bedomningskriterierna. I enlighet med Lemars (2001) beskrivning av
BF, som ett program dir undervisningens metod och innehdll smilter sam-
man, ir det inte forvanande att eleverna tar f6r givet att lirarna “lever som de
lar”.

Bergman (2007) har tidigare kommit fram till att eleverna pd BF undervisas
i svenska som firdighetsimne samt att svenska integreras med yrkesimnen. I
denna studie bedoms APL-rapporter bade utifran yrkesimnen och svenskim-
net. Det forefaller som om utbildningen pa BF ligger vikt vid att forbereda
eleven infér hogskolestudier med krav pa vetenskapligt skrivande (se s. 78 ft.).
Stor vikt ldggs vid att trina den muntliga férmdgan vid redovisningar i offent-
liga sammanhang, utan att vara beroende av manus och att lira sig att hantera
nervositet. Det dr patagligt i elevernas tal att formagan att tala fritt inf6r andra
ir en viktig bedomningsgrund for yrkeslarande. I Havnes med fl. (2012) upp-

mirksammas muntliga redovisningar inom yrkesimnen som sirskilt rika till-
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fallen for aterkoppling riktad pa innehéll och inte pa sjilva presentationen.
Elevutsagorna visar i min studie att de far mest dterkoppling pa presentations-
teknik nir de muntligt redovisar inom yrkesimnen, vilket knyter an till Lemars
slutsatser om programmets karaktir dir innehall och arbetssitt utgor en helhet
(2001).

De norska yrkeseleverna i Havnes med fl. (2012) uppger att de ir involve-
rade 1 utformningen av mal och kriterier inom yrkesutbildningen. Frin elevut-
sagorna kan jag didremot utlisa att deras engagemang och intresse for be-
tygskriterier dr svagt. De flesta eleverna ger inte uttryck for deltagande 1 tolk-
ningen av kunskapskraven. De uppfattar kunskapskraven som objektiva och
inte tolkningsbara sanningar. Detta ér i linje med Hjelmérs slutsatser (2012).

BF:s omsorgsriktade forhéllningssitt (Lemar, 2001; Hjelmér, 2012; se dven
Sandberg, 2010, 2011) gbr det extra svart att framféra kritik. I Sandbergs stu-
die forlitar sig de vuxna vardeleverna helt pa lirarnas bedomning utan att ifra-
gasitta. Aven i denna studie framstir beddmning som den enskilde lirares an-
gelagenhet, men i likhet med Hjelmérs (2012) BF-elever ir manga av eleverna
kritiska till bedomning pa BF. De har egna forslag pa hur bedémningen, i
synnerhet inom APL, kan forbittras. Exempelvis vill de ge omdéme om prak-
tikplatsens limplighet for att forbattra kontakten mellan skola och arbetsplat-
sen. De Onskar faststilla pa férhand vilka arbetsuppgifter som dr mojliga att
genomfora pa en praktikplats. Eleverna foreslar att handledare ska féra logg-
bok som underlag for trepartssamtal.

Det tycks vara sillsynt att lirare observerar eleven under APL, och det
finns ett uttalat motstand fran elevernas sida mot 6kad nirvaro av liraren pa
arbetsplatsen. Lirares observation av hur eleven agerar pa APL sker spontant.
Det handlar emellertid inte om nagra regelritta demonstrationer av utvalda
arbetsuppgifter som férbereds av eleven i forviag. En forklaring kan vara att
det inte finns nagon tradition inom BF att tillsammans med arbetslivet ge-
nomféra demonstrationer av arbetsuppgifter 1 bedémningssyfte. Det finns
diremot forslag pa hur bedémning genom demonstrationer kan genomfoéras
(Skolverket, u.d.e). I andra linder, till exempel Finland, finns det etablerade
rutiner f6r bedomning av yrkeslirande genom demonstrationer dir bade re-
presentanter fran skolan och yrkeslivet deltar (Stenstrom & Laine, 2000;
Riisanen & Rakkoldinen, 2014).

Hur eleverna i studien uppfattar yrkeslirares bedomning har att géra med
hur val lirare lyckas med att synliggora kriterier f6r bedomning f6r att undvika
godtycklighet. Men i forskningslitteraturen framstills bedémningsmatriser och
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bedémningskriterier som nagot problematiskt. A ena sidan bidrar dessa red-
skap till att synliggora kriterier fOr eleven, 4 andra sidan medfor de risken fOr
kriteriedriven bedémning (Sadler, 2013; Wyatt-Smith & Klenowski, 2013).

Enligt eleverna i studien anvinds matriser for bedémning av yrkesimnen,
men de ir inte vanligt férekommande. Betygskriterier férekommer diremot
mycket ofta 1 elevernas tal. Hur eleverna uppfattar dessa bedémningsinstru-
ment varierar, vilket bekriftar tidigare forskning (Davies & Ecclestone, 2008).
Det finns elever som med hjilp av dessa kriterier siger sig uppleva att de ut-
vecklar en tyst forstielse av vad som krivs pa de olika kvalitetsnivaerna. Deras
utsagor uttrycker att de aktivt arbetar fOr att internalisera lirarens uppfattning-
ar om god kvalitet utifrin de betygskriterier som foljer med instruktionerna
for varje enskild uppgift. Men detta forefaller vara ett individuellt och inte
som ett kollektivt arbete under lirarens ledning. Manga elever tycker dock att
de betygskriterier som anges 1 instruktionerna till enskilda uppgifter inte ar till
nagon hjalp for att forsta liararens kvalitetskrav. Betygskriterierna verkar fun-
gera for vissa elever som en checklista 6ver vad som ska finnas med for de
enskilda uppgifterna, vilket édr 1 linje med tidigare forskning (Hjelmér, 2012).
Enligt Parmenius Svird (2008) ska instruktionerna hjilpa eleven att kinna igen
de genrekrav som uppgiften kriver, men det dr oklart i vilken grad instrukt-
ionerna till uppgifter hjilper eleverna 1 min studie att avldsa genrekraven, trots
att kunskapskraven bifogas uppgifterna. Vissa elever ser betygskriterier och
kunskapskrav som hjilp for att stilla liraren till svars nir visst betyg ska moti-
veras. Deras utsagor visar dirmed att det foreligger risk fOr att kriterietranspa-
rens kan frimja instrumentellt beteende hos eleverna (jimfor Davies &
Ecclestone, 2008; Torrance, 2007).

Manga elever i min studie f6ref6ll angeldgna att ta reda pa vad som krévs
av dem for att uppna det 6nskade betyget. Detta kan ha att géra med urvalet
av elever. Elever med negativ instillning till skolarbete troligtvis dr underre-
presenterade. Nir en elev pa forhand visste vilket det hégsta méjliga betyget
kunde vara pa ett kunskapstest, kunde anstringningen anpassas direfter: ”An-
nars s pluggar man ju bara for de dir nyckelorden som man far, sen ar det
bra” (skola 3, de personliga assistenterna). Liraren forvintades generellt ge
eleverna i f6rvig detaljerad information om vad de skulle géra for att uppna
ett onskat resultat, vilket knyter an till Lemars slutsatser om programmets ka-
raktir (2001).

Studien visar att BF-eleverna har begrinsad erfarenhet av dynamisk be-

domning inom yrkesimnen. Man kan siga att bedomning-for-lirande ar
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nirmast obefintlig bland eleverna, vilket stimmer Overens med en studie av
Havnes med fl. (2012).

Formativ bedomning kan, om man si vill, reduceras till en uppsittning av
tekniker (Marshall & Drummond, 20006). Att inte betygsitta enskilda uppgifter
under kursens gang, utan ersitta betygen med kommentarer som aterkoppling
hor till formativ bedomning. Formativ bedomning forutsitter att kraven syn-
ligg6rs. Nar kursuppgifter forses med kunskapskrav okar transparensen. Ele-
ven kan bocka av det som bér finnas med 1 uppgiften. Dessa tekniker kan 1
sjlva verket vara kontraproduktiva fOr elevers engagemang om de anvinds
instrumentellt. Om betygen undanhalls och ersitts med kommentarer, vilka
upplevs dessutom som bristfilliga, da hjalper inte tekniker himtade fran for-
mativ bedomning i yrkesldrande. Progression 1 yrkeskunnande handlar dd mer
om att skickligt avldsa ldrares tysta krav och ritta sig direfter. Nar aterkopp-
lingen drdjer, uteblir eller inte anses anvandbar blir det svart for eleverna att
utveckla en kinsla for egna mattstockar for kvalitet, som stimmer Overens
med lirarens. Det kan hindra eleverna frin att sjilva styra sitt yrkeslirande
livsvitt och livsbrett.

Bemoétande, som en aspekt av fortrogenhetskunskap, lyfts fram av eleverna
som en viktig bedomningsgrund, men som endast bedéms med tva steg, god-
kind eller underkind. Eleverna framstaller bemd&tande, riktat mot omsorg eller
mot kund, genom reduktion utifran sin annu begrinsade erfarenhet av yrkes-
lirande. Vissa ser bemotande som en medfodd egenskap, och inte som en ut-
vecklingsbar aspekt av fortrogenhetskunskap. Eleverna ser dnnu inte riktigt
bemotande som bedomningsbar s&://1 Winchs terminologi. Tidigare forskning
inom vardarbete (Sandberg, 2010, 2011) visar att bemdétande riktat mot om-
sorg riskerar att reduceras till personliga, och kvinnliga attribut, men aven till
vardagskunskap snarare an yrkesmassighet. Eleverna i min studie férstar dock,
i likheten med vardarbetarna, att bemétande dr en viktig bedémningsgrund f6r
att passa in i de yrken som BF leder till.

Nir eleverna dr halvvigs genom yrkesutbildning, dr de d4nnu inte medvetna
om att det yrkeskunnande som de gradvis utvecklar handlar om yrkesidentitet
(se Pryor & Crossouard, 2008). Darfor uppfattade manga elever att de ibland
bedomdes for sitt sitt att vara. Bedéomning av yrkeslirande kan for eleven
ibland reduceras till bedomning av karaktirsegenskaper som de egentligen inte
kan paverka.
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Elevernas erfarenheter av aterkoppling i
relation till deras syn pa kunskap

Nir BF-eleverna talar i grupp om hur yrkeslirande bedoms siger det samtidigt
nagot om hur de uppfattar kunskap. Min iakttagelse ar att de flesta elever sig
kunskap som kumulation snarare dn forstaelse eller konstruktion.

Elevers kunskapssyn paverkar hur effektiv aterkoppling ar (Gamlem & Smith,
2013). Det ar kunskapssynen som gor vissa erfarenheter mojliga och gor erfa-
renheterna meningsfulla. Manga elevers utsagor tolkar jag som att de uppfattar
kunskap som bade resultat och process. Sjilva processen, som eleverna upp-
fattade som sina anstringningar och gradvisa utveckling, bedémdes alldeles
tor sillan pa BF. I och med att beddmning handlade om resultatet kom pro-
cessen, enligt deras mening, i skymundan.

Flera elever betonade att kunskap har ett nyttovirde f6r dem och att den
bidrar till en personlig utveckling pa flera plan. Det handlar om att forstd sig
sjalv bittre, bli skickligare 1 yrke och utveckla varaktiga intressen for trining
och vilbefinnande. Detta reflekteras i en elevkommentar: ”Om jag inte kom-
mer att jobba med kost och lira andra hur man ska ma bra, sa vet jag i alla fall
hur jag sjilv ska gora och hur jag sjilv ska ta hand om mig for att leva linge
och ma bra” (skola 4, pilotintervju med Fritid och hilsa).

Carlgren (2009) beskriver och utvirderar den kunskapssyn som har kom-
mit att genomsyra svenska liroplaner sedan 1990-talet och framat. Hon pape-
kar att kunskap uttrycker elevens forhallande till virlden, en relation och en
urskiljningsférmaga. Att lira handlar saledes om att eleven tillignar sig ett mer
torfinat urskiljande, och ett mer dndamalsenligt handlande. Att se kunskap
som relationellt 4r nagot annat dn att se kunskap som addition, ett synsitt som
tramtrider i elevernas utsagor. Denna syn pa kunskap bygger pa att det ar re-
levant att tala om kunskap i termer av “myckenhet” eller "bristfallighet”. Kun-
skap ar nagot man har eller saknar. Likvil har man en fallenhet till att arbeta
med barn eller sa har man det inte. Enligt den kumulativa synen pa kunskap
ligger man till kunskapsbitar for att fa ett hogre betyg. Delbetygen under kur-
sens gang kunde till viss del kompensera varandra, enligt eleverna, dven om
vissa elever uttryckte att bedomningen inte var en enkel summering av delbe-
tygen.

Min tolkning av manga elevers utsagor ar att de uppfattar kunskap som
privat sa tillvida att den riktades till liraren. Elevernas prestationer var avsedda
tor lirarens bedomning och ingen annan (Jamfér Parmenius Svird, 2008). Lite
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tillspetsat kan man siga att eleverna skyddade resultat av sitt arbete frin
granskning och insyn, sirskilt fran kamraterna. Detta kan naturligtvis tolkas
som allminmainsklig osikerhet. Att dela med sig av sina tankar uppfattades
som kansligt, dven om eleverna tillstod att det inte behévde vara si (jimfor
Cowie, 2005). Man kan sidga att elevrosten gick 1 dialog med BF:s r6st. BE:s
r6st talade om alla manniskors lika virde och att det inte finns nagra tankar
som dr ratt eller fel. I ett sadant klimat skulle man forvinta sig att eleverna
vigar utsitta sina resultat for granskning. Anda ville inte eleverna stillas till
svars genom att argumentera for sina asikter.

Synen pa kunskap som kumulation paverkar hur eleverna ser pa gruppar-
bete. Grupparbete dr vanligt f6rekommande pa BF som citaten visar. Eleverna
jag talade med var osikra pa hur den enskilde elevens prestation bedéms inom
yrkesimnen. De var oroliga att deras prestation vid grupparbete skulle vara
svarbedomd. Grupparbete verkade ibland vara summan av enskilda arbeten.
Det behévs fler studier av hur aterkoppling ges och tas emot vid grupparbete
inom yrkesutbildningar. I denna studie tillstir eleverna att grupparbete ar bra
for att trina samarbete inf6r framtida yrkesliv, men de 4r ambivalenta nir be-
démning av grupparbete fors pa tal. De talade om grupparbete som summan
av enskilt arbete for att sikerstilla bedémningens tillforlitlighet. I Havnes med
fl. (2012) upplever eleverna grupparbete som ett av de fa tillfillen dir ater-
koppling férekommer rikligt, vilket eleverna i féreliggande studie inte gor 1
samma utstrackning.

Sammanfattningsvis finns det, enligt min mening, fog fér att pasta att det
finns en motsittning mellan elevernas syn pa lirande och elevaktiva bedom-
ningsformer. Den syn pa kunskap som eleverna i studien foretrider ér inte
helt férenlig med elevaktiva bedomningsformer. Syn pa kunskap som kumu-
lation krockar med elevaktiva bedémningsformer da dessa bygger pa anta-
gande att kunskap formas i och genom relationer. Det finns manga hinder f6r
att paverka elevers syn pa bedémning av yrkeslirande, och betrakta bedém-
ning som interaktiv process, vilket stimmer bittre 6verens med BF:s exa-
mensmal. Eleverna jag talade med gav en bild av sin utbildning som bygger pa
en tydlig arbetsfordelning mellan lirare och elever och dir eleverna sjilva ut-
bildas till pedagogiska ledare. Liraren forvintas veta bist och framstills enligt
eleverna som bade allvetande mastare och domare, men niagot motsigelsefullt
dven som elevens ”betjint”. Eleverna och lirarna tycks halla varandra i ett
dubbelt grepp av férvintningar och krav som var rimliga att stilla pd motpar-

ten.
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Av materialet drar jag slutsatsen att eleverna uppfattar att det inte l6nar sig
att engagera sig 1 aterkoppling till andra, da de inte riktigt ser vad elevaktiva
bedémningsformer kan tillféra (jimfér Brown med fl., 2009; Peterson & Ir-
ving, 2008). De dr diremot medvetna om det arbete och risktagande som
elevaktiva bedomningsformer kan medfora. Av praktiska skal kan elever of-
tare an ldrare ge aterkoppling pa processen, nagot som eleverna generellt sak-
nade. Detta skulle eleverna kunna géras uppmirksamma pa. Den kumulativa
synen pa kunskap dir kunskapsbitar saknas och adderas samt elevernas ovilja
att lata sitt arbete granskas av jimnariga konserverar synen pa aterkoppling
som envagskommunikation.

Eleverna 1 studien uppfattar generellt att aterkoppling inte hjilper dem att
utveckla yrkeskunnande eftersom den upplevs som slumpmissig. I motsats till
Havnes med fl. (2012) upplever eleverna i denna studie att dterkoppling inom
yrkesimnen inom den skolférlagda delen férekommer mer sillan jamfért med
6vriga amnen. De onskar med all tydlighet rapporterande och interaktiv dter-
koppling som den beskrivs i Gamlem & Smith (2013). Eleverna jag talade
med efterlyser mer aterkoppling pa uppgifterna och processen, och mindre
personrelaterad aterkoppling, vilket 4r i linje med tidigare forskning (Hattie &
Timperley, 2007). De uppger att dterkoppling 1 form av betygssittning och
kontroll dr vanligt férekommande, vilket stimmer vil 6verens med tidigare
studier (Gamlem & Smith, 2013). Eleverna onskar aterkoppling som talar om
for dem hur de kan forbittra sin prestation, vilket 4r i linje med tidigare forsk-
ning (Hattie & Timpetley, 2007; Cowie, 2005). Ndr aterkoppling ges ar av cen-
tral betydelse for eleverna. Det dr viktigt att fa aterkoppling under sjilva ar-
betsprocessen och inte endast pa ett fardigt resultat.

Digital dterkoppling, sa som eleverna talar om den, forstirker kinslan att
det ir slutresultatet som bedéms. Den digitala aterkopplingen tenderar att fri-
kopplas fran uppgiften och dr dirfoér inte anvindbar for eleven. Elever har
ibland svart att fOrsta lirares aterkoppling som det papekas av Hattie & Gan
(2011) och flera elever i studien bekymrar sig 6ver att digital aterkoppling inte
ger dem moijlighet att be liraren att forklara. Enligt min mening kan det sitt
som denna teknologi anviands och uppfattas av eleverna i studien konservera
den traditionella modellen av aterkoppling som overforing.

Det finns dock elever i studien som bara 6nskar aterkoppling 1 form av be-
tyg eftersom de anser att betyg ger den mest precisa informationen om hur vil
de har lyckats pd en enskild uppgift. Detta verkar motsigelsefullt sett mot bak-
grund av tidigare forskning, men kan mojligen forklaras med elevernas indivi-
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duella mal att bli anstillbara efter gymnasiet. Black och Wiliam (2009) hivdar
att enbart betyg utan kommentarer inte stodjer elevens lirande.

Studien visar att eleverna varken ser sjilv- eller kamratbedomning som
komplement till lirarens bedémning. Detta stimmer val 6verens med tidigare
forskning, vilket visar att elevaktiva bedomningsformer varken édr utbredda
eller uppskattade av eleverna. I Dragemark Oscarsons (2009) studie var ele-
verna dock Gverlag mer positiva till sjilv- och kamratbedémning, vilket kan
forklaras av att de hade blivit introducerade till formativ bedémning, och fatt
prova pa olika tekniker med det explicita syftet att bli mer autonoma 1 sitt la-
rande. Endast i tre grupper av 13 antyder eleverna avvaktande att kamratbe-
démning kan vara av virde pa BF.

Elevutsagorna tyder pa att eleverna dr medvetna om problem med tillforlit-
ligheten 1 sjilv- och kamratbedémning (se s. 106 ff.). Det finns tre skil, som
jag ser det, till varfor eleverna i studien avfirdar elevaktiva bedomningsformer.
Det forsta handlar om att eleverna har bristande kunskap om bedémningskri-
terier. Det andra skilet har att géra med de sociala, emotionella och kognitiva
konsekvenserna av elevaktiva bedomningsformer beskrivna i Cowie (2005).
Vinskapsforhallanden paverkar bedomning, men dven elevens sjilvbild kan
leda till att man under- eller 6verskattar sin faktiska férmaga. Det dr svart for
eleven att distansera sig fran sitt arbete for att objektivt kunna bedéma resulta-
tet (jamfor Dragemark Oscarson, 2009). Slutligen uppfattar eleverna att elev-
aktiva bedémningssitt rubbar den forgivettagna arbetsfordelningen mellan
lirare och elev.

Konsekvensen av att eleverna i hog grad avfirdar elevaktiva bedomnings-
former ar att de riskerar bli alltfér beroende av liraren for att fa veta hur de
utvecklas yrkesmassigt. Det paradoxala ar att BF enligt examensmalen utbildar
pedagogiska ledare och att BF-elever sjilva ska utveckla ledaregenskaper. I le-
daruppgiften dr férmagan att ge och ta emot aterkoppling central. Den f61-
magan utvecklas om eleverna fir moijlighet att vara delaktiga 1 kunskapsbe-
démningen. BE:s rost, och dven lirarrosten, artikulerar kraven pad eleven som
pedagogisk ledare, men elevrosten gar inte i dialog med dem. Elevrosten kon-
staterar istallet att man varken har eller vill ha ledarrollen. Den sdger diaremot
inte att man inte far vara delaktig. Utifran elevernas utsagor forefaller det som
att deras modell for dterkoppling som en envagskommunikation fran den mer
kunnige till den mindre kunnige inte utmanas pa programmet. Den alternativa
modellen for dterkoppling som transaktion (se Carless, 2013; Taras 2013) ar
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eleverna dnnu inte medvetna om, maojligtvis £6r att de dnnu inte blivit introdu-

cerade i den.

Avslutande slutsatser

Studiens resultat visar att BF-eleverna ar utlimnade till den enskilde lirarens
bedémning av yrkeslirande. Aven handledares omdémen som bidrar till lira-
rens samlade bedémningsunderlag limnar stort tolkningsutrymme. Tillspetsat
kan man siga att eleven i skolan observerar liraren for att soka ledtradar, me-
dan det under praktiken giller for eleven att imitera handledaren. Detta forfa-
rande kan paverka bedémningens grundprinciper om tydlighet, tillforlitlighet
och respekt for eleven (G. Erickson forelisning vid NADs konferens i Gote-
borg 9-11 april 2014), vilket ar problematiskt av flera skil. Forst och fraimst
handlar det om bedémningens validitet som hotas av oklara bedémnings-
grunder. Men konsekvenserna f6r BF handlar specifikt om examensmailen
som pa sikt riskerar att inte uppfyllas, dven om eleverna i studien ar halvvigs
genom sin utbildning. Enligt examensmalen ska BF utbilda pedagogiska le-
dare, vilket innebdr en mer nyanserad syn pa aterkoppling som interaktion. De
tycks dnnu inte vara medvetna om relationen mellan sin roll som pedagogiska
ledare och den mer nyanserade synen pa aterkoppling som denna roll kriver.
Deras traditionella syn pa aterkoppling som informationsoverforing utmanas
inte tillrickligt, trots att programmet ar starkt inriktat pa elevens inflytande
over val av bade pedagogiska mal och metoder. Pedagogik och pedagogiskt
ledarskap ar bade mal och medel for utbildningen pa BF. I examensmalen
framhivs det att elevernas medverkan vid val av bade arbetssitt och innehall i
studierna har ”en sirskild pedagogisk innebord” (Skolverket, 2011b).
Elevernas kunskapssyn tonar fram i studien som timligen traditionell, och
utmanas inte tillrickligt pa BF. Deras erfarenheter av bedémning av yrkesli-
rande verkar snarare forstirka den traditionella bilden av kunskap och lirande.
Jag vill argumentera for att elevernas syn pa kunskap begrinsar deras moijlig-
heter att uppfylla examensmalet om att eleverna ska utbildas till pedagogiska
ledare. Dessutom begrinsas deras mojligheter till interaktiv dterkoppling som
en aspekt av bedomning fo6r lirande. Nar eleverna méter olika tekniker him-
tade frain bedémning for lirande, och férstir dem utifran sin kunskapssyn,
torblir elevaktiva bedomningsformer bara tekniker som eleverna inte riktigt
torstar intentionerna med. Trots att eleverna gar pa ett program med pedago-
giska fortecken tolkar jag deras utsagor som att de funderar ganska lite Gver
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vad yrkeskunnande betyder i relation till de yrken som BF leder till, eller hur
yrkeskunnandet utvecklas genom integration av teori och praktik. Overhuvud-
taget saknas det i elevernas tal en medvetenhet om kunskapens olika former
och uttryck, vilket kanske ar forstaeligt utifran deras begrinsade erfarenhet av
yrkeslirande. Den vokabulir som eleverna egentligen behéver for att kunna
tala om kunskap pa programmet som utbildar pedagogiska ledare visar sig
annu ganska torftig.

Forekomst av egna tankar genom skrift ger eleverna mojlighet till hogre be-
tyg 1 yrkesimnen, dven om studien inte ger nagot entydigt svar pd vad eleverna
menar med egna tankar och fakta som kunskapsuttryck. Ur elevernas utsagor
kan jag inte generellt utlisa att de uppfattar att argumentation mot egna och
andras asikter och tankar dr ett krav f6r hogre betyg. Det finns endast nagot
enstaka fall dér eleverna uppger att yrkesliraren uppmanar dem att alltid stilla
kritiska fragor. I en fokusgrupp berittar eleverna om APL-rapporten som be-
démningsgrund for APL. I APL-rapporten ska eleven visa sin f6rméga att ar-
gumentera, vilket innebdr att inta en kritisk hallning till innehallet, som inte-
grerar bade erfarenheter av APL, yrkesimnen och svenskimnet. Men vissa
elever stiller sig fragande till kraven pa APL-rapporten, bade nir det giller
omfang och den skriftliga bedomningsformen. De tar fasta pd de mer formella
och handfasta kraven pa att f6lja en mall f6r hur man skriver vetenskapliga
rapporter. Att eleverna fister mest uppmarksamhet vid formalia kan férvana
da de inom yrkesimnen studerar samhalleliga féreteelser som ar viktiga och
engagerande ur bade individ- och samhillsperspektiv. Tidigare forskning visar
att yrtkesimnen pa BF snarare behandlas utifran bredd dn djup och ofta relate-
ras till elevernas subjektiva erfarenheter enligt den osynliga pedagogik som
tillimpas (se avsnitt om forskning om Barn- och fritidsprogrammet). Tidigare
torskning visar att elever pa yrkesprogram generellt inte trinas i samhallskri-
tiskt tinkande (Norlund, 2009; Nylund, 2013). Barnskétare tillhor de 20 ldgst
avlonade yrkena (Statistiska centralbyrin [SCBJ, 2014 ). Det ir olyckligt om
bedomningsgrunder for yrkeslirande pa BF riskerar att eventuellt bidra till
ytterligare marginalisering.

Det omhindertagande och inkluderande forhallningssitt som tidigare har
beskrivits 1 flera studier (Lemar, 2001; Hjelmér, 2012; Sandberg, 2010, 2011)
kan mojligen paverka sitten vilka man resonerar om bedémningen pa BF.
Manga elevutsagor ger uttryck for att de litar pa att bedomning av yrkesla-
rande ”tas om hand” av liraren, utifrin det omhindertagande férhallningssatt
som praglar programmet. Ett flertal elever dr dock kritiska och ifragasitter
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bedomningens grunder. I ett klimat av respekt f6r allas olikheter tycks det
dessutom finnas en ridsla for att framfora kritik fOr att inte sara. Det dr darfor
desto viktigare att eleverna trinas i att framféra kritik med respekt for indivi-
dens integritet istillet fOr att undvika en offentlig granskning av prestationer.
Min reflektion dr att den bild av kamratbedémning som tonar fram ur forsk-
ningslitteraturen om bedémning f6r lirande (se t.ex. Topping, 2009) un-
derskattar de didaktiska svarigheterna med att introducera och 6vertyga ele-
verna pa ett yrkesprogram om fordelarna med kamratbedomning. Kamratbe-
démning kriver en varsam inskolning av eleven och kontinuerligt stod. Nar
eleverna konfronteras med kamratbedémning, vilket en del av de intervjuade
eleverna har gjort, kan resultatet avskricka och elevens tillit rubbas. Att an-
vinda ordet kamratbedomning istillet for kamratrespons édr problematiskt ef-
tersom benidmningen kamratbedémning leder oavsiktligt tankar till verbet
(be)doma, si som jag tolkar elevernas utsagor. Lundahl (2011) ger forslag pa
hur fem olika strategier f6r formativ bedomning kan tillimpas i svensk skola
utifran de tre ledorden synlighet, delaktighet och ansvar. Den fjirde strategin
handlar om att aktivera eleverna som resurser for varandra genom t.ex. kam-
ratbedomning. Lirares utmaning med kamratbedémning handlar dels om att
hjilpa eleverna urskilja vad god kvalitet dr, dels att skapa ett tillitande, solida-
riskt klassrumsklimat. Holmgren (2010, s. 178) beskriver hur en frisérlirare
hjilper eleverna sitta upp kvalitetskriterier f6r bedomning av momentet herr-
torning. Frisorliraren identifierar tillsammans med sina elever tva styrkor och
ett utvecklingsomride vid utférandet av momentet, vilket hjilper eleverna att
urskilja, sitta ord pa och konkretisera olika kvaliteter av yrkesmassighet ge-
nom interaktion. Eleverna far moijlighet att allteftersom utveckla en intuitiv
kinsla for vad som kridvs och som ir samstimmig med lirarens. De far till-
sammans ett tillfille att utveckla en gemensam bedémningsvokabulir (Sadler,
2010), vilket aven eleverna i min studie beh6ver utveckla.

Nir bedomning av yrkeslirande domineras av skriftlig bedomning sa upp-
star problem med bedomningens validitet. De visentliga aspekterna av yrkes-
kunnande, t.ex. det omsorgsriktade och kundriktade bemotande, tillhér den
tysta kunskap som eleverna inte dnnu ér fullt medvetna om, men de uppfattar
intuitivt dessa kunskaper som viktiga bedomningsgrunder. Att yrkeskunnande
pa BF ofta prévas med hjilp av skriftliga inlimningar stiller krav pa att eleven
behirskar genrekraven. Dessa krav kan framstd som oklara och missvisande
da skrivande pa BF, utifran elevsvaren, blandar kraven for olika typer av text:
personliga reflektioner och argumenterande uppsatser. Denna studie kan inte
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ge ett entydigt svar om eleverna uppfattar att de behirskar genrekraven for
skrivande och om deras skriftliga arbeten bedéms utifran hur vil de lyckas
uppfylla dessa inom yrkesimnen.

Att bedomning av yrkeslirande domineras av bedémning via skrift gynnar
vissa elever och missgynnar andra, vilket eleverna i studien dr vil medvetna
om. BF som yrkesprogram ska enligt gymnasiereformens GY11 intentioner
leda till att eleven dr anstillbar. Det finns inget stod i examensmalen for att
betrakta f6rmagan till skriftlig framstillning som central. Av tradition har BF
varit ett yrkesprogram med akademiska inslag, och en betydande andel elever
fortsatter att studera till hogskoleyrken. Det dr dock olyckligt om bedémning-
en av yrkeslirande, 1 elevernas 6gon, bidrar till att forstirka uppdelningen mel-
lan “teori och praktik”. Det dr bekymmersamt att elever pa ett yrkesprogram
som uppfattar sig sjialva som duktiga praktiker endast far méjlighet att visa sitt
yrkeskunnande pa de ligre godkinda nivierna, medan elever som kinner igen
och behirskar genrekraven far mojlighet till hogre betyg.

Yrkeskunnande, som ofta synliggérs i1 handling, ger eleven moijlighet att bli
godkind, men inte mer. Bedomning under APL har dirfor ett svagt genom-
slag i bedomningen av yrkeskunnandet pa BF sid som det framgér av materi-
alet. Detta kan foérklaras med att de intervjuade eleverna pa BF, halvvigs ge-
nom sin utbildning, dnnu inte har hunnit utveckla yrkesidentiteter. APL fram-
star 1 studien ibland som en arbetslivsintroduktion snarare dn yrkesinriktad
praktik, vilket mojligtvis kan forsvara denna process. BE:s traditionella karak-
tir som yrkesprogram med starka akademiska inslag kommer, enligt min me-
ning, i konflikt med programmets nytagna kurs mot anstillningsbarhet (Prop.
2008/09:199). For viktarna ir emellertid anknytningen till yrket starkare. De
genomgar under sin utbildning en stark socialisationsprocess och darfor skap-
ar en tydlig yrkesidentitet, som jag tolkar elevernas utsagor. Redan i borjan av
utbildning ser de sig sjilva som yrkespersoner snarare dn elever och sitter
stort varde pa det, som jag utldser det ur den begransade empirin.

Pedagogiskt ledarskap i betydelsen av elevens ledarskap i aktiviteter ar ett
viktigt bedomningsunderlag. Studiens slutsats édr att adterkoppling pa pedago-
giskt ledarskap framstar ur elevperspektiv som nagot fragmentiserad och un-
derutnyttjad. Det handlar om att bedoma de tre faserna, planerings-, utfo-
rande- och utvirderingsfasen, som en helhet och inte splittra bedomningen i
olika delar som var for sig tjdnar som underlag for olika betyg. Pedagogiskt
ledarskap, som en transversal f6rmaga (se Winch, 2013), dr en iterativ helhet dir
utvirdering av en lirandecykel ligger grund foér utférande i den nistfoljande
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lirandecykeln. Den didaktiska potentialen av pedagogiskt ledarskap framstar
dartor i studien som outnyttjad. Pedagogiskt ledarskap kan ge eleven méjlighet
att diskutera vad kunskap och kunnande i handling ir, vilket jag efterlyser for
framtida studier. Att leda olika aktiviteter limpar sig bra for att eleven ska
trina sjilv- och kamratbedémning. Eleven bdde ser hur kamraten vaxlar Gver
till rollen som pedagogisk ledare och kan, av tidsskil, oftare ge aterkoppling dn
vad liraren kan gora. Spraket kamraterna anvinder kan dessutom vara mer
anpassat efter elevens behov enligt Cowie (2005). Darfor anser jag i likhet
med andra (Taras, 2013) att sjalv- och kamratbedomning bor gbras obligato-
riskt 1 utbildningen pd BF.

Denna studie pekar ut nagra omraden som behéver undersokas. Ett dr hur
aterkoppling genom digitala lirplattformar fungerar. Av denna studie framgar
att digital dterkoppling uppfattas av eleverna som envigs informationséverfo-
ring. De upplever att den distanserar bedémningen fran sjilva prestationen
som bedéms och eleven som tar emot den, samt att den dven skapar distans
mellan larare och elev. Studien pekar ocksa pa att det beh6vs mer forskning
om den aterkoppling som eleverna far pa arbetsplatsen (jimfoér Tanggaard &
Elmholdt, 2008), samt hur denna aterkoppling paverkar elevens utveckling
mot att sjalv styra sitt lirande. Tidigare forskning visar att eleverna spontant
ger aterkoppling inom yrkesutbildningar, i synnerhet i verkstadsmiljoer dir
eleverna arbetar med ting (se Havnes med fl, 2012). Flertalet praktikplatser for
APL pa BF liknar skolmiljoer i det avseende att de yrkesspecifika handlingar
som genomfoérs dir sker med hjilp av sprak som medierande verktyg
(Wertsch, 1998). Hur olika miljéer och kulturella redskap erbjuder mojligheter
till aterkoppling inom yrkesutbildningar kriver fortsatt forskning. Att utforska
praktikplatser utifran begreppen expansivt och restriktivt deltagande (Fuller &
Unwin, 2004) ir en mojlig ingang for vidare studier. Denna studie visar tydligt
stor variation mellan praktikplatserna nir det giller mojlighet for eleverna att
aktivt delta. Aterkoppling inom APL och elevens tillging till vil avgrinsade
praxisgemenskaper underlittar expansivt deltagande och yrkeslirande pa ar-
betsplatsen, ibland dock visar sig bristfalligt.
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Summary

Students” experiences and perception of the assessment of vocational know-
ing
Introduction
The aim of this licentiate thesis is to illuminate the assessment of vocational
knowing from a students” point of view. Vocational knowing in this study
refers to vocational subjects, both specialised and programme specific. The
vocational subject Pedagogy constitutes a core of the programme whose over-
all goal is to develop pedagogical leadership within varied occupational set-
tings. The Child Care and Recreation programme (BF) is one of 12 vocational
programmes offered in the Swedish initial vocational education and training,
and it was transformed according to the reform of upper secondary school of
2011 (GY11). Employability upon graduation is particularly emphasised in the
reform. The Child Care and Recreation programme leads to a vocational di-
ploma preparing the student for employment within the leisure sector, assist-
ing the disabled and the child care. There are three orientations for students to
choose from, namely Pedagogics, Social work and Leisure time and health.
The orientations lead to specific vocational outcomes such as a child minder,
sports instructor or a security guard. The education and training are both
school- and workplace-based comprising a minimum of 15 weeks” workplace-
based education.
Research Questions
In order to highlight the students” experiences and perception of the assess-
ment of vocational knowing the following three questions were examined:

e What are the students” experiences of a supervisor’s assessment?

e What are the students’ experiences of a vocational teacher’s assess-

ment?
e How do the students perceive feedback as a prerequisite of vocational
learning?

Method
A total of 70 students from 10 upper-secondary schools were interviewed in
13 focus groups. All the students attended 2™ grade which means they were
all more than halfway through their education at BF at the time of this inves-
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tigation. Each focus group consisted by and large of students from the same
orientation (Pedagogics, Social work and Leisure time and health). The sample
was a convenience sample with students from West Sweden. The interviews
were carried out with the help of an interview guide consisting of open ques-
tions and presented to the students as a mind map (Thomsson, 2010; Halkier,
2010; Kitzinger, 1995). The interview guide was based on interviews with
teachers of BF prior to the investigation. All the interviews were transcribed
according to 2™ level of transcription (Linell, 1994), resulting in approximately
200 pages of Word document.

The analysis of student interviews was inspired by Bachtin’s concept of re-
sponsivity and heteroglossia (Bakhtin, 1981). In the material the teacher’s
voice was discerned. Also, the concept of a focus group as a thinking society
in miniature (Markova et al., 2007) was applied in the exploration phase of the
study. The analyses of the interview material were conducted aided by the
software programme (NVivol0) for qualitative studies and text analysis.
Interview
Focus group interviews are seen in this study as a collective meaning-making
and interactive process (Alvesson, 2011; Holstein & Gubrium, 2003; Scheu-
rich, 1995). It is assumed that the meaning making in focus group interviews
is dynamic, open to interpretation and negotiable (Hill, 1998).

Background

The Child Care and Recreation programme according to GY11 offers stu-
dents new occupational paths such as security guard and personal trainer. Ap-
proximately 29 % graduates continue to further education at a college or uni-
versity level (Skolverket, u.d.d).

Vocational knowing is assessed and consequently graded by the vocational
teacher with the help of feedback from the supervisors in workplaces. Proce-
dures for such information exchange such as three-part conferences, logbooks
and written assessment forms to be filled in by the supervisors are common.
Theoretical Framework
As the students develop their vocational knowing in workplace settings as well
as in school, the concepts of community of practice (Lave & Wenger, 1991)
and a workplace pedagogical qualities are employed (Billett, 2002, 2006; Fuller
& Unwin, 2004). It is assumed that vocational knowing as multi-dimensional
concept also comprises understanding and skills the students in the study are
in the process of developing (Hinchliffe, 2002; Lum, 2003; Winch, 2013). This
study employs the concept of assessment from a socio-cultural perspective
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(Vygotsky, 1978; Pochner, 2008), taking both the summative and formative
functions of assessment into consideration (Black & Wiliam, 2009; Lundahl,
2011).

Results

The students interviewed had acquired vocational knowing to a certain extent
but they were also still acquiring it since the vocational subjects and courses
progress from more general to vocation-specific during the course of three
years. The students perceived the supervisor’s assessment to be based on
eight aspects of the acquisition of vocational knowing. These were as follows:
demeanour, responsibility, service-mindedness, grade of involvement, willing-
ness to co-operate, initiative, independence, and interaction with others. In
school, on the other hand, they experienced the dominance of written assign-
ments as a means of assessing vocational knowing. The written assighments,
as the students perceived it, were often graded according to quality de-
scriptors, that is to say in basic terms (dversiktligh), in a well grounded way
(utforligh) and in a well grounded and balanced way (#yansera?). The quality de-
scriptors expressed progression related to knowledge requirements for grades
from E to A. The quality descriptors were not clear to the students, although
they worked actively trying to grasp the meaning of them. The students did
not perceive the feedback they got either at workplaces or in school as par-
ticularly effective as a learning aid. They conceived the feedback as a one-way
information transfer, and lacked experience in more student-active forms of
assessment such as self-assessment or peer assessment. In three groups out of
13 the students expressed tentatively an interest in testing student-active as-
sessment within vocational courses.

Discussion

The results indicate that the students are not fully aware of how their work-
place learning of vocational knowledge is translated into” course goals,
knowledge requirements and given a final grade, which confirms previous
studies (Sandberg, 2010, 2011; Berglund, 2009; Tsagalidis, 2008). The afore-
mentioned aspects of the acquisition of vocational knowing resemble key
qualifications that Tsagalidis (2008) identified as generic in relation to the Ho-
tel and Restaurant programme. The students” experiences of how workplace-
based learning is assessed seem to be dependent on the pedagogical qualities
of a specific workplace. Progression and variation in work assignments cou-
pled with a supervisor’s feedback on specific work assignments rather than
general, thus unspecific appreciation of a student’s achievements strongly in-
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fluence the students” perception of how vocational knowing is assessed. A
supervisor’s additional comments, not required but nonetheless welcomed by
the students, seem to have an impact on the assessment of vocational know-
ing.

In school settings the students perceive the assessment of vocational
knowing as a reduction (Winch, 2013). They also express a dissatistfaction with
the assessment that does not recognise the multi-dimensional vocational
knowing they have developed, especially tacit qualities such as demeanour.
This confirms the findings in Johansson (2009). The students question the
validity of writing-centred assessment in relation to vocational knowing, even
though they strive to conform to the demands of written tasks (compare
Bergman, 2007; Notlund, 2009; Hjelmér, 2012). This study does not indicate
whether the students are aware of different genre requirements, although the
students emphasise the importance of thoughts and reflections of their own as
a prerequisite for higher grades.

The students generally lack experience of formative assessment, which is in
line with the previous studies (Havnes et al., 2012; Brown et al., 2009; Peter-
son & Earl Irving, 2008; Dragemark Oscarson, 2009). Their assessment litera-
cy (compare Havnes et al., 2012) appears low. Although some of the students
have experienced techniques of formative assessment such as substituting
grades by comments on individual assignments, they either doubt its pedagog-
ical value or do not grasp the purpose of formative assessment (compare Da-
vies & Ecclestone, 2008; Torrance, 2007). This study points tentatively at the
contradiction between student-centred assessment forms and the students’
perception of vocational knowing based on individual accumulation or natural
talents and dispositions (compare vocational habitus in Colley et al., 2003).

The results show that the students generally do not experience feedback
(as information transfer) as a substantial aid in vocational learning, even
though they wish feedback on the process rather than a final product (com-
pare Gamlem & Smith, 2013). This study points tentatively at possible dissat-
isfaction with feedback via digital means as such feedback usually focuses on
summative assessment. Generally the students expect their teachers to be ac-
commodating motivating grades set and pointing at “deficiencies” that could
be amended in order to earn a desirable, from a student’s point of view, grade
(see even Lemar, 2001; Hjelmér, 2012).

Concluding Remarks
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Despite the Child Care and Recreation programme’s emphasis on educating
pedagogical leaders, the students in the study show little interest in interactive
feedback as it is described in literature (Molloy & Boud, 2013; Sadler, 2013;
Topping, 2009). Peer assessment and self-assessment seem to pose a consid-
erable challenge to the students as they are aware of the social, intellectual and
emotional consequences of student-centred assessment. Viewing assessment
of vocational knowing solely as a teacher’s business is not conducive to de-
veloping pedagogical leadership in the students. Unless the students” conven-
tional view on vocational knowing and feedback is challenged, the vocational
diploma goal cannot be fully achieved.

The study proposes that pedagogic leadership as an ability of leading activi-
ties with people in different vocational setting be improved for two reasons.
Firstly, leading activities offers ample opportunities to develop a transversal skill
(Winch, 2013) that should be assessed as a unit consisting of planning, execut-
ing and evaluating. Secondly, leading activities with others can help the stu-
dents to develop epistemological awareness and, consequently, a more nu-
anced view on assessment.
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Bilaga 1 Missivbrev till skolledare och larare

Goteborgs universitet

Institutionen for pedagogik och specialpedago-
gik

Till skolledare och larare

Mitt namn dar Martina W Johansson, och jag &r doktorand vid Institutionen for pedago-
gik och specialpedagogik vid Goteborgs Universitet. Jag skall skriva en licentiat-upp-
sats om elevers syn pa larande och beddmning inom Barn- och fritidsprogrammet.

Genom Gy2011 har Barn- och fritidsprogrammet férandrats med avseende pa inrikt-
ningar, yrkesutgangar och yrkesexamen. Att fa kunskap om hur elever halvvégs i sin ut-
bildning ser pa yrkeskunnande kan vara av betydelse for programmets fortsatta utveckl-
ing. Det finns dverlag fa studier om elevers larande och kunskapsutveckling inom gym-
nasieskolans yrkesprogram.

Anledningen till att jag kontaktar er ar en 6nskan om att fa intervjua elever inom Barn-
och fritidsprogrammet. Intervjuerna kommer att ske i s.k. fokusgrupper, dvs. som
gruppsamtal. Den berdknade tiden for var och en av intervjuerna ar hégst 1,5 timma.

Jag skulle vilja be om er hjdlp med att satta samman en sadan fokusgrupp for var och en
av de inriktningar som finns pa er skola inom Barn- och fritidsprogrammet. Grupperna
bor saledes besta av elever som valt samma inriktning. Gruppstorleken bor vara ca 6-7
elever som gar arskurs 2. Intervjuerna forutsatter att eleverna har genomfort en del av
sin APL. For studien &r det viktigt att traffa elever med olika kén, bakgrund och person-
liga mal med utbildningen. Fokusgrupps intervjuer vinner pa att olika asikter kommer
till tals.

Personnamn, skolans namn och namnet pa kommunen kommer att avidentifieras for att
anonymitet skall sékerstéllas.

Jag svarar géarna pa fragor om projektet. Kontakta mig garna via e-post eller telefon. Jag
kommer inom kort héra av mig till er per telefon.

Med vanlig halsning

Martina W Johansson

martina.wyszynska.johansson@ped.gu.se
Telefon: 073 65 50400
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Bilaga 2 Missivbrev till elever

Goteborgs universitet

Institutionen for pedagogik och specialpedago-
gik
Till elever i BF2
Mitt namn dar Martina W Johansson, och jag &r doktorand vid Institutionen for pedago-
gik och specialpedagogik vid Goteborgs Universitet. Jag ar intresserad av vad ni elever
anser om bedémningen av yrkeskunskaper pa BF.
Jag skulle vilja intervjua er i grupp om hur ni ser pa bedémningen av yrkeskunskaper pa
BF. Tiden ar beréknad till hogst 1,5 timma. For att det ska bli ett bra gruppsamtal bor
det vara ca 6-7 elever som gar samma inriktning och har gjort en del av sin APL. Allas
asikter ar lika varda och ju mer olika ni tanker desto béattre samtal det kommer att bli.
Era namn, skolans namn och namnet pa kommunen kommer inte avslojas i den kom-
mande rapporten.
Undrar ni nagot sa hor bara av er till mig via mail eller telefon.

Med vanlig halsning
Martina W Johansson

martina.wyszynska.johansson@ped.gu.se
Telefon: 073 65 50400
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Bilaga 3 Samtyckesblankett

Allt Du sédger kommer att behandlas konfidentiellt och kommer enbart att ses/hdras och
hanteras av mig som forskare. Den information Du lamnar till mig kommer jag (Martina
W Johansson) att garantera anonymitet.

Satt ett kryss for vad som galler for Dig:

Jag har blivit informerad om forskningen och jag har fatt information om denna sam-
tyckesblankett

Ja() Nej ()
Jag samtycker till att intervjun spelas in
Med ljud Ja ( ) Nej ()

Jag vet att jag kan avbryta inspelningen och intervjun nar som helst

Ja() Nej ()

Det ar OK att kontakta mig per telefon for eventuella fértydliganden

Telefonnummer: Nej ()
Datum: ...

underskrift: ..o,
Namnfortydligande: .........coooeiiiiiii e
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Bilaga 4 Intervjuguide

Vad fick ni for information innan ni kom hit?

Vad heter du och hur kommer det sig att du laser BF?
Varfor valde ni inriktningen? Hur fungerar den? Vad blir man efterat?
Vilka andra alternativ tankte ni pa?

Hur fungerar arbetsplatsforlagt larande (APL)?
Att lara sig yrke pa skolan och pa APL — vad finns det for skillnader och likheter?
Finns det nagot som man inte kan lara sig pa skolan eller pa APL?

Vad tittar handledare pa nar de bedémer? Saga vs bedoma

Vad tittar larare i skolan pa nar de bedomer? Saga vs bedoma

Hur vet ni vad som krévs av er?

Vad ska man kunna/klara av?

Vilken kunskap &r viktigast pa er inriktning?

Hur bedoms det viktigaste av handledare och larare?

Hur fungerar bedomningsmatriser? Kan ni vara med och paverka dem?

Hur vet ni hur ni ligger till?

Hur fungerar respons/feedback?

Vem far ni respons/feedback fran? Léarare, handledare, andra?

Plats och rum for feedback?

Vad hénder efterat? Blir det annorlunda? Jamfor APL 1 med APL 2 som exempel.

Sammanfattning
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