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Yrkeshogskolan, MYH,  kursplaner, = meningsskapande,

Nyckelord: nyinstitutionell teori, grinsobjekt

Syfte: Uppsatsens syfte ar att belysa det sitt som direktiv och idéer tolkas och forstas
av de som verkar inom yrkeshdgskolan samt att visa pa mdjliga alternativa
uppfattningar.

Teori: Studiens teoretiska ramverk dr tredelat och bestidr av nyinstitutionell teori,
Weicks teori om meningsskapande samt Stars och Greismers teori om
gransobjekt.

Metod: Metoden utgdr, precis som det teoretiska ramverket, ifrdn en triangulering.

Metodinsamlingen  har  utgjorts av  semistrukturerade  intervjuer,
dokumentanalyser och gruppintervjuer.

Resultat:  Resultatet visar att kursplaner i stor utstrickning sarkopplas ifrdn de praktiska
verksamheterna. Dokumenten tolkas och forstds péd basis av kringliggande
institutioner och tidigare erfarenheter fran skolvérlden, sdvdl som fran
yrkeslivet. Vidare visar resultatet att det sitt som yrkeshdgskoleutbildningarna
organiseras medfor att det finns f4 mojligheter till gemensamt meningsskapande
i relation till styrdokumenten. Slutligen konstateras att stora delar av
kursplanerna, for att fa avsedd verkan i de grupper som begagnar sig av dem,
maéste forstas och tolkas pé ett likartat sitt av samtliga intressenter. Det finns ett
stort behov av mer och tydligare information frdn Myndigheten for
yrkeshogskolan i relation till kursplanernas syfte och uppbyggnad specifikt
relaterat till yrkeshdgskolan.



Forord

Jag borjade arbeta som utbildningsledare inom yrkeshdgskolan hosten 2018. Dessforinnan hade jag
under flera dr jobbat som sdngpedagog pa en utbildning under konst- och kultur och samtidigt, hdsten
2017, pabdrjat mina studier pd Mastersprogrammet i utbildningsledarskap.

Mitt intresse for vidare studier vicktes i samband med att jag, pd min forra arbetsplats, var med och
utformade nya kursplaner och dartill var delaktig i att soka nivdplacera utbildningen i det svenska
kvalifikationsramverket SeQF. Jag upplevde under processen att det var manga frigor jag inte kunde fa
svar pa, dér jag kdnde att de kunskaper jag forvérvat under min grundutbildning, och i mitt yrkesliv, inte
rickte till.

Nir jag, hosten 2018 bytte jobb hamnade jag i en miljo dér jag upplevde att synen pd, och samtalen om,
utbildning skilde sig ifrdn de i sammanhang dér jag tidigare befunnit mig. Det fascinerade mig och
vickte fler fragor. Frdgor om vad jag tidigare tagit for givet, sdvél som frdgor om hur utbildning
organiseras och genomfors, och pé vilka premisser. Dessa frdgor har varit stindigt ndrvarande under
min utbildning och ligger till grund for foreliggande uppsats.

Det har varit en spdnnande, rolig och jobbig process. Mycket har hint under tiden.

Jag vill tacka alla pd den arbetsplats jag lamnade, som gav mig tid och fortroende att vara med och
utveckla en utbildning som jag fortfarande tror pd och hejar pa.

Jag vill tacka min nuvarande arbetsplats for att ni statt ut med allt tjat jag tvingat er lyssna p4, alla
givande samtal vi fort, och for all den tid som jag har tillatits d4gna &t frdgor som till stor del ligger
utanfor det jag anstélldes for.

Jag vill ocksa rikta ett tack till de som tagit sig tid att ldsa igenom texten och som dértill kommit med
kloka och relevanta kommentarer, vilka forhoppningsvis bidragit till att gdra min uppsats béttre. Staffan

Bolin, Stefan Skimutis och Torbjorn Mattson, tack!

Ett stort tack till de respondenter som tagit sig tid att svara pa frigor, trots en méinga génger spiackad
vardag.

Tack Matilda Pohl for din sprikliga kompetens. Det dr oerhort lyxigt att ha dig sa néra till hands!

Slutligen vill jag rikta ett stort tack till min handledare, Per-Olof Théng, for kloka kommentarer och en
sprékligt nyanserad mailkorrespondens som jag virdesatt hogt och kommer att sakna innerligt.
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Inledning

Yrkeshogskolan har funnits i drygt 10 &r. Det dr en kort tid i utbildningssammanhang, utbildningsformen
ar fortfarande mycket ung, vilket sannolikt speglar resultatet i foreliggande uppsats.

Yrkeshogskolan kan ses som ett svar pé den kritik som riktats mot hdgre utbildning vad géller bristande
matchning mot arbetslivet. Utbildningsformen ar utformad for att ligga néra arbetslivet och svara pa det
kompetensbehov branscherna ger uttryck for. Grundtanken &r att de utbildningar som ges inom
yrkeshdgskolan ska bygga pa kunskap som genererats i produktionen av varor och tjénster, till skillnad
mot kunskap som uppkommit framst till foljd av forskning. Det som undervisas i yrkeshogskolan ska
séledes vara av praktisk anvindning for de studerande i deras kommande yrkesroll. Denna grundtanke
har medfort att yrkeshdgskolans utbildningar har en tonvikt mot arbetslivet snarare 4dr mot
utbildningsvésendet. Jag har under min tid inom yrkeshogskolan dock upplevt att detta fokus mot
arbetslivet emellanat medfort att frigor av pedagogisk art hamnat i bakvattnet. Foreliggande uppsats ska
ses som ett sitt att sdoka svar pd de funderingar jag har samlat pd mig under mina ar inom
utbildningsformen.

Uppsatsen handlar om styrdokument, specifikt om kursplaner. Kursplaner kanske inte framstir som ett
sirskilt spinnande dmnesomrade. Amnesvalet ska dock delvis ses som ett sitt att sitta ljuset pa fragor
av mer brannande karaktdr. Genom att undersoka synen pa kursplaner framtridder dven frdgor om
larande, kunskapssyn, syn pd utbildningsorganisation och pd utbildningarnas syfte och mal. Hur
utbildning forstds och organiseras inverkar pd de mdjligheter de som genomgar utbildningarna har att,
genom utbildningen, paverka och utveckla de branscher de ska ut i. Kursplaner som dmnesomrade ska
sdledes ses som ett sétt att pa bred front undersoka yrkeshogskolan som utbildningsform.



Problemformulering

Yrkeshogskolan definieras, vilket beskrivits ovan, av en nédra koppling till arbetslivet. For s&vél
utbildningsanordnare som ldrare betonas erfarenhet och koppling till relevant bransch i storre
utstrackning dn formell pedagogisk kompetens, eller tidigare erfarenhet frdn utbildningsvésendet.
Samtidigt dr utbildningsformen en del av det offentliga utbildningsvédsendet. Kérnverksamheten &r
utbildning, inte produktion av varor eller tjanster. Kvalitet inom utbildningarna maéste till stor del
kopplas till frdgor om undervisning, larande och utbildningsorganisation. Samtidigt omfattas
yrkeshdgskolan av ett medvetet sparsmakat regelverk och har dértill inga krav pa pedagogisk kompetens
indgot led. Kursplanerna &r ett av {4 kravstéllda dokument som syftar till att reglera utbildningarna. Hur
de uppfattas och implementeras har sannolikt bédring pa den utbildningsverksamhet som bedrivs inom
yrkeshdgskolan.

Implementeringen av politiska beslut handlar i slutindan om hur de som ska std fér den praktiska
implementeringen uppfattar beslutet i frdga (Lindensjo & Lundgren, 2000). Det &r darfor av vikt att
frga sig hur de som stdr for organisering och genomforing av yrkeshogskoleutbildningar uppfattar de
direktiv och lagar som, genom kursplanerna, reglerar utbildningsformen. Hur forstas direktiv, sprungna
ur en utbildningskontext, inom en sektor dédr kunskaper om utbildning och larande inte kravstills? Vilka
konsekvenser far tyngdvikten pa arbetsliv snarare dn péd kunskaper om utbildning och pedagogik for de
som studerar inom yrkeshogskolan? Hur fordndras och Oversitts idéer om utbildning till praktisk
handling av personer som i stor utstrdckning saknar formell pedagogisk utbildning? Hur dversitts och
forstas idéer och direktiv for att bedriva utbildning, i brist pa ett gemensamt sprdk om utbildningsfragor?
Vilka idéer har institutionaliserats, och vilka har fallit bort?

Mot bakgrund av resonemanget och frdgorna ovan har jag studerat hur utbildningsledare och utbildare
forhéller sig till idéer och direktiv for kursplaner, bedomning och betygséttning.

Uppsatsens syfte dr att belysa det sitt idéer och direktiv tolkas samt visa pa mojliga alternativa
uppfattningar. Tanken &r att uppsatsen ska kunna ldsas och forstds av berdrda personer inom
yrkeshdgskolan. Pa sa vis dr min férhoppning att uppsatsen ska kunna bidra med 6kade insikter och
kunskaper om yrkeshdgskolan som utbildningsform.

Relevans

Foreliggande uppsats skulle kunna ses som ett forarbete till mer djupgéende studier. Den breda ingdngen
har till del valts pa grund av att det fanns véldigt lite material att tillgd som relaterar specifikt till den
svenska yrkeshogskolan. Det goér ocksd att det finns manga inglngar till vidare studier.

Forskningen om den svenska yrkeshdgskolan och dess organisering dr mycket begridnsad (Olofsson &
Kvist, 2016). En anledning kan vara utbildningsformens korta livstid. I takt med att yrkeshogskolan
viaxer och blir en institutionaliserad del av det svenska skolvdsendet framstar det ytterst relevant att lyfta
pa locket och djupare undersoka hur utbildningsformen bedrivs.

Utbildningsformen regleras av ett medvetet begridnsat regelverk. Kurs- och utbildningsplanerna blir
sdledes ett av fa kravstéllda dokument for styrning inom yrkeshdgskolan. Det &r av relevans att dels
undersoka vilka eventuella konsekvenser det begrinsade regelverket far och dels se hur de som verkar
inom yrkeshdgskolan forhéller sig till kursplanerna.

Slutligen kan studien motiveras utifran frdgan kring utbildningsformens identitet, som varit féoremal for
diskussion i flera av de forarbeten som foranledde inférandet av yrkeshdgskolan.



Bakgrund

Kapitlet nedan syftar till att ge lasaren en bakgrund till yrkeshogskolans framvéxt s&vdl som en
introduktion till relevanta delar av det regelverk som styr utbildningsformen.

Kapitlet ses som relevant av flera anledningar. Dels vill jag vill argumentera for att resultatet i
foreliggande studie till del kan sdgas bottna i omrédden som inte i storre utstrickning problematiserades
under utbildningsformens framvixt, eller i det regelverk som nu reglerar utbildningarna. Dels menar jag
att studiens resultat kopplar an till hur den europeiska referensramen for kvalifikationer inkorporerades
1 yrkeshogskolan 2016, varfor referensramverket ocksa kommer att presenteras nedan tillsammans med
en genomgéng av instruktioner for at skriva kursplaner pa basis av laranderesultat, vilket ar centralt for
referensramen. Eftersom uppsatsen behandlar forstaelse for kursplaner och de direktiv som reglerar
dessa dr det slutligen av vikt att presentera det regelverk som ligger till grund for kursplanernas
utformning, sdvél som det forklarande material som finns att tillgd hos myndigheten for yrkeshdgskolan.

Rubrikerna nedan ska alltsd ses som den fond mot vilken den kommande analysen av intervjuer och
dokumentundersokningar ska forstas.

Yrkeshogskolans framvaxt

Det finns nagra delar i framvéxten av yrkeshdgskolan som i relation till féreliggande uppsats dr virda
att ta fasta pa. For det forsta handlar det om behovet att skapa en egen identitet for yrkeshdgskolan som
utbildningsform, vilket ndmns pé flera stéllen i forarbeten och propositioner. For det andra om de krav
som maélas fram i utredningar, férarbeten och propositioner, dér krav pa en nira koppling till arbetslivet
kombineras med hdga krav vad géller dokumentation, beddmning och betygséttning. For det tredje
handlar det om de europeiska policys som forts in i yrkeshdgskolan vid sidan av utbildningsformens
eget regelverk, utan att det ursprungliga regelverket dndrats eller att inférandet problematiserats
(Kopsén, 2019).

Genom de direktiv, forarbeten och utredningar som foranlett yrkeshdgskolan har fokus hela tiden legat
pa utbildningsformens néra koppling till arbetslivet. Utbildningsformen ska ses som ett svar pa
kompetensbehov kopplade till en alltmer kunskapsintensiv arbetsmarknad, dér platta och ldrande
organisationer i allt storre utstrickning ersatt traditionellt tayloristiska' foretagsstrukturer (SOU
1995:38). De nya arbetsorganisationerna stdller nya hdgre krav pd arbetstagarna vad giller
sjdlvstandighet och ansvarstagande i arbetsrollen, vilket foranleder nya behov av utbildning.

Kérnan i utbildningsformen har frén start legat p4 omfattande praktikperioder, dir de studerande fér ta
del av yrket pa arbetsplatsen. Dessa har varit en del av utbildningarna dnda sedan inforandet av den
kvalificerade yrkesutbildningen 1996 (Prop. 1995/96:145). Samtidigt har utbildningsformen i &vrigt
kdmpat med identitetsfrdgan i angrénsning till 6vriga utbildningsomraden. Kopplingen till hogskolan
har emellanat setts som otydlig och utbildningsutbudet har i perioder varit svardverblickat. Liknande
utbildningar har  forekommit inom flera olika utbildningsformer (SOU 1999:119;
Utbildningsdepartementet, 2005; SOU 2006:115).

Vid yrkeshdgskolans inférande pagick flera arbeten i Europa vilka syftade till att skapa en gemensam
standard for yrkesutbildningar, bland annat géllande ett gemensamt system for podngrékning av kurser,
vilket ocksd dverensstimde med det system som géller for hdgskolan. Regeringen valde att inte folja

! Taylorismen bygger pa Frederick Taylors idéer om arbetsfordelning fran tidigt 1900-tal. Grundtanken var att
en hog specialisering och tydligt uppdelade arbetsuppgifter leder till storre effektivitet. Efter hand kritiserades
idéerna pé basis av att uppdelningen ledde till psykiska péfrestningar hos arbetarna savil som till bristande
helhetssyn i relation till produktionen, vilket ocksé ledde till kvalitetsbrister (Jfr. Allais, 2014).



det europeiska systemet vilket medfort att poangrakningssystemet idag skiljer sig mellan hdgskola och
yrkeshogskola (Prop. 2008/09:68). Regeringen skrev att kunskapsprovningar for tillgodordkning av
kurser mellan hogskola och yrkeshogskola dock ska kunna ske och papekade att detta stiller hoga krav
pa utbildningsanordnarna i friga om dokumentation. Regeringen tryckte dérfor pa att den kommande
myndigheten for yrkeshdgskolan méste stélla hdga krav pa utbildnings- och kursplaner.

Ar 2015 kom en ny proposition i vilken det bland annat foreslogs att kraven pd kompetens for att anordna
en utbildning inom yrkeshdgskolan skulle skérpas (Prop. 2015/16:198). Den kompetens som avsags
fortydligades genom att beskrivas som kunskaper om yrkesomrédet, kunskaper en person i ledande
stillning enligt propositionen bor ha nér utbildningsanordnaren &r en juridisk person. Vidare foreslogs
att myndigheten ska kunna bevilja utbildningar under léngre perioder, for att pd sa sitt forbéttra
mojligheten till 1&ngsiktigt arbete och kvalitet.

Propositionen medforde fordndringar i lagen om yrkeshdgskolan som triddde i kraft 2017.

Hoéga krav pd utbildningsplaner och kursplaner kombineras séledes med lagstillda krav pd kompetens
inom yrkesomradet, men inte med krav pa kunskap inom utbildningsorganisation eller pedagogik.

Europeiskt policyinflytande

EQF

European qualification framework (EQF) dr en europeisk referensram for kvalifikationer, ett
metaramverk som syftar till att bidra med en gemensam referenspunkt for enskilda lander att knyta sina
egna referensramar till (Lester, 2015).

Strukturerna syftar till att stirka Europas gemensamma ekonomi. Ramverket anger kvalifikationer i
form av resultat av ldrande hierarkiskt, med hjdlp av nivéer. Det specificerar séledes inte i vilken form
man tillagnat sig ldrandet och inte heller omfattningen av respektive kvalifikation.

EQF har sin upprinnelse i den sé kallade Lissabonstrategin fran 2001 (Thang, 2013). Lissabonstrategin
hade framst ett ekonomiskt fokus. Utbildning ségs och diskuterades som ett sitt att stdrka Europas
gemensamma ekonomiska position. Bristande utbildningsnivd kopplades till hdga arbetsloshetssiffror,
och man menade att de europeiska utbildningssystemen behdvde anpassas till de nya krav
kunskapssamhallet stiller pd den arbetsfora befolkningen.

Det forsta forslaget till referensramen bestod, precis som det som senare kom att fastslas, av atta nivier.
Varje niva inneh6ll inledningsvis sex dimensioner, indelade i tre kategorier: kunskap, fardigheter samt
personlig och professionell kompetens. Personlig och professionell kompetens var i sin tur indelad i fyra
underkategorier: autonomi och ansvarstagande; ldrandekompetens, kommunikation och social
kompetens; professionell kompetens och yrkeskompetens (Markowitsch & Luomi-Messerer, 2008).

EQF syftar framst till att 14nka samman olika ldnder genom att fungera som ett overséttningsverktyg.
Det primédra syftet dr att 6ka rorligheten inom Europa samt att underlétta for det livsldnga ldrandet
(European commission, 2008). Tvé delar ska ses som centrala i relation till EQF. Den ena &r tanken om
learning outcomes, eller resultat av lirande. Den andra &r tanken om det livsldnga ldrandet. Det livslanga
larandet ska hér forstds i relation till tanken om kunskapssamhillet. Lairanderesultaten dr pd varje
referensnivd uppdelade i tre kategorier: kunskap, fardighet och kompetens. P4 s& vis anses
laranderesultaten kunna omfatta ett brett spektrum av kvalifikationer, i form av teoretisk kunskap,
praktiska och tekniska fardigheter, sdvél som social kompetens (European commission, 2008). Kunskap
ska forstds som teoretisk kunskap och faktakunskap. Begreppet fardigheter syftar i EQF till s&vél
kognitiva fardigheter som praktiska sddana. Kompetens ska slutligen forstds som ansvarstagande och
autonomi (European commission, 2008). P4 EQF:s niva 1 ska kunskaperna vara grundlidggande och
allménna — fardigheterna ska vara de grundlidggande fardigheter som behdvs for att utféra enkla
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uppgifter, och den som uppnér kvalifikationen ska kunna arbeta eller studera under ledning, i en
strukturerad kontext.

SeQF

Redan 2009, samma &r som Myndigheten for yrkeshdgskolan bildades, fick man i uppdrag att utveckla
en nationell referensram for kvalifikationer med utgdngspunkt i EQF (Utbildningsdepartementet, 2009).
Ramverket innehéll, precis som EQF, atta nivder som lagts mycket ndra det europeiska ramverket.
Beslutet att inféra en svensk nationell referensram klubbades dérefter igenom 2015
(Utbildningsutskottet, 2015). Delar av ramverket tradde i kraft 2015 och ytterligare delar under 2016.

Centralt for EQF sivil som SeQF #r anvindandet av liranderesultat. Overgripande beskriver de hela
kvalifikationer, men ramverken ska dérefter ligga till grund f6r bdde formulerandet av utbildningsplaner
och kursplaner (MYH, 2016). Nivderna for SeQF é&r skrivna i progression, vilket innebér att hogre niva
innefattar dven ldgre sddana (MYH, 2015a). Nivéerna bildar saledes tillsammans en helhet, samtidigt
som deskriptorerna ska kunna utlésas sjilvstindigt (MYH, 2015a). SeQF é&r generellt sett mycket likt
den europeiska referensramen. Det svenska ramverket dr 6verlag ndgot mer specifikt dn det europeiska,
vilket ocksé medfor att det &r aningen mer omfangsrikt.

Aktorer inom det offentliga utbildningssystemet, sdsom gymnasieskolan, yrkeshdgskolan och
universitet och hdogskolor, har nivaplacerats direkt in i SeQF. Aktorer utanfér det offentliga
utbildningsvésendet far ddremot ansdka om nivéplacering. Det innebir att dessa kan ségas vara de som
tydligast styrs och regleras av det nationella ramverket. En yrkeshogskoleexamen &r automatiskt
inplacerad pd niva 5 och en kvalificerad yrkeshogskoleexamen pé nivd 6. Det system yrkeshdgskolan
sjdlv har i form av ansdkningsforfarande, kvalitetsarbete och regleringar antas séledes leva upp till de
krav som stélls i SeQF.

Ar 2016 gav Myndigheten for yrkeshdgskolan ut en handbok for anordnare som ansdker om
nivéplacering i ramverket (MYH, 2016). I handboken beskrivs hur en kvalifikation kan delas in i mindre
delkvalifikationer, i form av kurser, hur kurser kan ligga i progression samt hur kursplaner pé bésta sétt
skrivs, bedoms och examineras. Det finns ocksd hénvisningar till taxonomier som kan anvéindas vid
kursplansskrivande (MYH, 2016). Vidare ges exempel och forklaringar till hur referensramens
deskriptorer kan forstds och anvéndas vid skrivande av utbildningsplan och kursplaner.

Instruktioner for att skriva laranderesultat

Léaranderesultat &r, vilket beskrivits ovan, centrala for EQF och SeQF. Nedan sammanfattas négra av de
instruktioner som star att finna i relation till att skriva kursplaner pé basis av resultat av lirande. Avsnittet
avser ge en grund for senare analyser av dokument och intervjuer. Begreppen resultat av larande och
laranderesultat anvinds nedan omvixlande. Bada avser det som pé engelska kallas learning outcomes.

I samband med Bolognaprocessen och framtagandet av den europeiska referensramen for kvalifikationer
har det forfattats en hel del instruktioner om att skriva resultat av ldrande. Generellt sett anges att ett
laranderesultat ska specificera lagsta krav for att med godként betyg klara en kurs. Ett laranderesultat
formuleras genom ett pastdende som anger vad en studerande ska kunna utfora i relation till en avslutad
kurs eller utbildning. Péstdendet inleds med ett aktivt verb, foljt av ett mal (Kennedy, 2006). Meningarna
ska, enligt de instruktioner som stdr att finna, vara korta, koncisa och tydliga for savél larare och
studenter som eventuella utomstdende examinatorer (Kennedy, 2006). Studentens ldrande och dennas
forméga att demonstrera detta lirande ligger séledes i fokus vid konstruerandet av ldranderesultat.
Vidare rekommenderas fokus pa kvalitet i stéllet for kvantitet (Kennedy, 2006). Moon (2002, refererad
i Kennedy, 2006) skriver att fler &n tio laranderesultat i en kurs sannolikt innebér att dessa dr skrivna pé
en alltfor detaljerad nivd. Moon pekar vidare pa att ett vanligt misstag i relation till att formulera
laranderesultat &r att, i stéllet for att anvdnda otvetydiga aktiva verb, vélja vaga och otydliga verb sasom
forstd, veta eller kinna till. S&dana verb lénkar till ett ldrarcentrerat mél snarare &n en

11



studerandecentrerad prestation och formedlar ddirmed inte en tydlig bild av vilken aktivitet som ska
kopplas till beddmning och betygsittning.

Laranderesultat ska, till skillnad frdn innehéllsrelaterade mal, skrivas med en tydlig koppling till
bedomning (Kennedy, 2006). Det ska saledes redan i skrivandeprocessen finnas en ténkt lankning till
en ldrandeaktivitet och darefter till en beddmningsform med formaga att finga upp kérnan i
laranderesultatet. Biggs och Tang (2007) kallar en sddan koppling for konstruktiv linkning. Begreppet
konstruktiv ldnkning har sin grund i kognitiv psykologi, konstruktivism och fenomenografi (Wikstrém,
2015). Biggs och Tang (2007) skriver att studenters ingéngar i studier skiljer sig &t. Vissa har ndrmare
till att aktivera hogre kognitiva nivéer i relation till sitt ldrande, vilket i stor utstrdckning resulterar i
djupldrande. Andra aktiverar i stéllet endast lagre kognitiva nivaer, kanske i syfte att pd enklast mdjliga
sétt klara aktuell kurs eller utbildning. Dessa studenter kommer att anldgga studiestrategier relaterade
till att klara examinerande moment och endast uppbada den kognitiva anstrdngning de antar att dessa
kraver (Ramsden, 2003).

Vidare identifierar Biggs och Tang (2007) tre olika kategorier av ldrare. Lérare tillhdrande den forsta
kategorin fokuserar pd vad den studerande dr. Bristande resultat skylls hiar pd den studerandes
motivation, intresse, intelligens eller nerlagd tid i forhédllande till studier. Den andra larartypen fokuserar
i stillet pd vad ldraren gor. Larandet ses hdr som ett resultat av hur ldraren utfor sitt arbete men relateras
inte till skillnader studerande emellan. I bdde den forsta och den andra kategorin ses ldrandet saledes
som en Overforing mellan ldrare och student, dér studenten stir som passiv mottagare av den kunskap
lararen férmedlar. Den tredje kategorin fokuserar i stéllet pa vad den studerande gér. Larandet ses hir
som ett resultat av den studerandes aktiviteter i relation till kursinnehdll och examinerande moment. Det
lararen gor ses inte som irrelevant eller som icke betydelsefullt, men ldrarstrategier ses som irrelevanta
om de inte &tf6ljs av Onskat resultat i relation till den studerandes ldrande.

Biggs och Tang (2007) menar séledes att liranderesultaten, laraktiviteterna och bedémningen méste
utgd ifrdn den studerandes aktiviteter i relation till ldrandet och anpassas dérefter. Det innebdr att
laranderesultat och examinationer maste utformas pé ett sitt som gor att de fingar kérnan i1 kursens
avsedda ldrande. Detta okar enligt Biggs och Tang (2007) sannolikheten att d&ven studenter med fokus
framst pd betyg och examinationen kan motiveras att aktivera hogre kognitiva funktioner i relation till
larandet. Vidare medfor, med samma resonemang, olika ldrandeaktiviteter och beddmningsformer olika
typer av ldrande i relation till ett specifikt innehdll (Kennedy, 2006).

Allmint om kvalifikationsramverk

Nationella kvalifikationsramverk med fokus pé att beskriva utbildningssystem i form av resultat av
larande borjade dyka upp i nigra {4 ldnder under slutet av 1980-talet och bdrjan pa 1990-talet (Allais,
2014). Fenomenet har sitt ursprung i Storbritannien, dér resultatbaserade ramverk infordes for
yrkesutbildningar under 1980-talet. Direfter anammades idén i Australien och pd Nya Zeeland, som
samtidigt genomforde stora ekonomiska reformer (Allais, 2014). Olika versioner av kurs och laroplaner
baserade pa resultat av larande har direfter dykt upp nér olika instanser velat forbéttra relationen mellan
arbetsmarknad och utbildning (Allais, 2014).

De flesta kvalifikationsramverk bygger pa nivaindelningar. Nivderna beskrivs vanligtvis genom ett antal
pastidenden eller deskriptorer, som syftar till att i breda termer beskriva de formégor den aktuella nivan
representerar (Lester, 2015). Nivabeskrivningar i generiska kvalifikationsramverk maste tydligt
beskriva den specifika nivan gentemot 6vriga nivaer i ramverket, samtidigt som den aktuella nivan ska
vara applicerbar i en méngd olika kontexter. Det medfoér en svar balansgdng mellan att formulera
nivéerna konkret och tydligt samtidigt som de forblir tillrackligt abstrakta for att fylla sitt syfte (Lester,
2015).

Lester (2015) skriver att deskriptorer och indikatorer endast fungerar som avsett om de anvénds for att
indikera en niv4, snarare @n att definiera den. I annat fall riskerar de generiskt skrivna nivierna att bidra
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till att vikta och vérdera kunskap, snarare &n till att nivaplacera redan existerande kvalifikationer pé det
sétt som avses. I EQF och SeQF anviénds uttrycken “best fit” respektive full fit”. Om inte alla resultat
av larande for en specifik kvalifikation 6verensstimmer med en viss niva i SeQF ska enligt handboken
for SeQF en helhetsbeddmning goras, for att déarefter kunna vélja den nivd som passar bast (MYH,
2016). Det innebir att man i SeQF valt den mjukare vig som Lester (2015) foresprakar.

Mikulec (2017) jamforde implementeringen av nationella kvalifikationsramverk i Danmark, Tyskland,
Portugal och Slovenien, och kom fram till att det anglosaxiska inflytande som kan skonjas i EQF, i
ganska begrénsat utstrackning aterfinns i de enskilda landernas utbildningar. Han pekar dock pé att det
fortfarande kan vara for tidigt att uttala sig.

Direktiv, lag och forordning

Yrkeshogskolans utbildningar regleras av lagen (SFS 2009:128) om yrkeshdgskolan samt forordningen
(SFS 2009:130) om yrkeshogskolan. Dérutdver ger myndigheten ut olika typer av material som kan
fungera som végledning. Styckena som foljer syftar till att, genom lag, forordning, férarbeten,
proposition och Ovriga skrifter frdn myndigheten, forsdka skapa en bild av myndighetens
kommunikation om kursplaner, kunskap, bedémning och kvalitet inom yrkeshogskolan.

Kursplaner

Kursplaner ska enligt myndighetens foreskrifter (MYHFS 2009:1) utformas sa att det framgar vilka
kunskaper de studerande ska besitta efter avslutad kurs. Instruktionen ligger i linje med att formulera
laranderesultat, dér fokus ska ligga pé att beddma en studerandes slutresultat, inte ett innehall, eller den
vig den studerandes ldrande tagit.

I yrkeshogskoleforordningen (SFS 2009:130) anges att utbildningens 6vergripande mal ska specificeras
i utbildningsplanen och att varje kursplan dérefter ska innehalla mal for kursen, principer for
betygsattning och former for kunskapskontroll. Skillnaderna mellan betygen G och VG ska uttryckas i
hur vil, det vill siga med vilken kvalitet, de studerande uppnatt nagra eller alla mal i kursen.

Termen resultat av ldrande eller laranderesultat anvdnds inte i myndighetens skrifter. I stéllet anvénds
konsekvent termen mal, 4ven om det gar att utldsa att mélen ska forstas som forvéntat resultat av larande.
Betydelsen av ordet mal skiljer sig dock fran betydelsen ldranderesultat eller forvintat resultat av
larande. Ett mal gér att likstdlla med en 6nskan, ndgot att striva efter, vilket torde medféra en risk for
att malen sdtts hogt och i viss utstrickning frikopplas fran beddmning och betygsittning. Ett
laranderesultat bor i stillet, som tidigare papekats, beskriva en ldgstaniva for att uppna ett godként betyg
(Lindberg-Sand, 2008). Forvintat ldranderesultat relaterar med det resonemanget tydligare till
beddmning och betygsittning 4n mal, som i storre utstrdckning kan frikopplas fran
beddmningsprocessen.

Yrkeshogskoleutbildningar dr sedan 2016 inordnade i SeQF pé nivé 5 eller 6. Utbildningar som redan
vid inférandet av referensramen var forfattningsreglerade och kvalitetssdkrade placerades automatiskt
in 1 SeQF. Det fick till foljd att regelverket gillande kursplaner, trots att Myndigheten for
yrkeshdgskolan ansvarar for bade yrkeshdgskolan och SeQF, skiljer sig 4t mellan utbildningar som &r
inordnade under yrkeshogskolan, och utbildningar utanfor det offentliga utbildningsvisendet. De senare
har sjélva fatt ansdka om inplacering i ramverket.

I myndighetens tillsynsrapport fran 2017 (MYH, 2018) pépekas att man i linje med inférandet av SeQF,
och till f6ljd av erfarenhet, utvecklat en skarpare syn péd kursplanernas innehall och utformning, varfor
en stor del av tillsynerna under 2016 och 2017 ledde till kritik p& kursplansomradet. P4 vilket sitt SeQF
medfort en skarpare syn pd innehdll och utformning konkretiseras inte vidare. Detta dr intressant i
relation till att kraven pa kursplaner i yrkeshogskolan skiljer sig frdn de krav pa tydliga resultat av
larande som anges i relation till SeQF. Virt att padpeka ar ockséd att man redan i propositionen for
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yrkeshdgskolan 2008 lyfte vikten av att hoga krav skulle stillas pa kursplaner och utbildningsplaner, i
syfte att underldtta provning av kunskaper mot hogskolan (Prop. 2008/09:68). Myndigheten papekar
vidare att insatser gjorts som kan ha foranlett att antalet utbildningar som fatt kritik pa kursplansomradet
dnda minskat frén 2016 till 2017.

Myndigheten motiverar i tillsynsrapporten fran 2017 (MYH, 2018) kraven pa kursplaner, och den vikt
de har i relation till utbildningens kvalitet. Kursplanen ska, skriver man, fungera som en
overenskommelse mellan de studerande och anordnaren. Den ska vara léttillgédnglig for de studerande,
pa ett tydligt sitt beskriva vad som krdvs for ett visst betyg, samt ange hur betygséttningen pé ett
rittssdkert sitt kommer att sidkerstillas.

Som ett led i arbetet med att utveckla béttre kursplaner tog myndigheten 2017 fram en végledning for
utbildningsanordnare (MYH, 2017a). I végledningen beskrivs tydligast de strukturella delar som ska
vara del av kursplanerna sdsom beslutsdatum, utbildningsomgéang, kursnamn, poéng och sa vidare, men
den innehaller dven kortare forklaringar relaterade till mél, principer for betygséttning och former for
kunskapskontroll. Forklaringarna kan dock sdgas vara ndgot spretiga och hoppar snabbt mellan del och
helhet. Mal likstélls, genom en forklaring inom parentes, med ldranderesultat, men djupare forklaring
ges inte. Principer for betygsittning ska, enligt vigledningen, formuleras sa att det for den studerande
tydligt framgar vad som krédvs for respektive betyg. Betygen ska vara maélrelaterade, och skillnaden
mellan betygen G och VG ska uttryckas i hur vdl (med vilken kvalitet) en studerande uppnétt ndgot
(MYH, 2017a). Till stddmaterialet lankas ocksd en exempelkursplan (MYH, 2017b). Denna ir inte
skriven 1 form av ldranderesultat eller resultat av lirande sd som det exemplifieras i mycket av
litteraturen (Kennedy, 2006; Moon, 2002; Ramsden, 2003; Biggs & Tang, 2007), nimligen i form av ett
aktivt verb som anger vad den studerande ska utfora i forhallande till ett specifikt innehdll. Det &ar
intressant i relation till att mél i det vigledande materialet skrevs fram som synonymt till 1iranderesultat.
I stéllet har korta innehéllsrelaterade méal formulerats, som beskriver vad kursen ska ge i generella drag,
exempelvis “kursen ger kunskaper i databaser” eller “kursen ger fardigheter i att skapa tabeller”. Den
studerande formuleras sdledes som en passiv mottagare, vilket gér emot gidngse, visserligen starkt
kritiserade, utbildningsdiskurs dér individen i allt stérre utstrickning stdr som ansvarig for sin egen
kunskapsinhdmtning (Nordin, 2012; Biggs & Tang, 2007) och 4r den som stdr i centrum for
larandeprocessen.

Exempelkursplanen innehdller mélrelaterade betygskriterier. Kriterierna relaterar séledes till malen,
snarare #n till ndrvaro eller provresultat. For betyget G anges att den studerande ska ha uppnétt kursens
samtliga mal. Dessa dr dock inte, vilket tidigare pdpekades, skrivna s att det tydligt framgér vad den
studerande ska kunna utféra utan dr allmint formulerade i relation till ett storre &mnesomrdde. Det
framgar inte pa vilken niva kunskaperna ska ligga, eller vad den studerande ska prestera for ett godként
betyg. Det dr sammantaget hogst tveksamt om kursplanen pé ett tydligt sétt beskriver vad kursen ska
leda fram till, och vad som krévs av den enskilda studerande i relation till betyget G. Inte heller det
hogre betyget specificeras i relation till kursens mal, utan formuleras fristdende fran dessa med hjélp av
de termer som angavs i stddmaterialet. Kursplanen kan visserligen ségas leva upp till de krav som anges
i myndighetens foreskrifter. Det &r dock mer tveksamt om den lever upp till myndighetens beskrivningar
av vad en korrekt utformad kursplan bér medfora, i form av tydlighet och transparens.

I mars 2020 dndrades myndighetens texter: vigledningen dr numera borttagen, och dartill ldnkas det till
en ny exempelkursplan (Jfr. MYH, 2020). Den nya exempelkursplanen relaterar mycket tydligare till
SeQF och ér tydligare skriven i form av resultat av ldrande. Déremot saknas utforliga forklaringar till
hur exempelkursplanen ska tolkas. Det riskerar att medfora att exempelkursplanen omtolkas pa ett satt
som medfor snedvridningar frin det ursprungliga forslaget.

Myndigheten framhaller vikten av transparens, rattssikerhet och tydlighet (MYH, 2018). I relation till
det &r det intressant att man inte tydligare inordnar krav och tillhandahéller information som ligger i
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linje med instruktioner for att skriva kursplaner pa basis av resultat av ldrande (Jfr. Biggs & Tang, 2007;
Kennedy, 2006; Bergqvist, 2015).

Det ar vidare intressant att lyfta de otydligheter som finns i myndighetens kommunikation gillande
kursplaner. For det forsta anvinds omvéxlande termerna kunskapskontroller och examination. I
yrkeshogskoleforordningen (SFS 2009:130) och i myndighetens védgledande material om kursplaner
anvinds termen kunskapskontroll (MYH, 2017a). I myndighetens tillsynsrapport 6ver 2017 (MYH,
2018) anvinds bada termerna, men examination anvidnds mer frekvent dn kunskapskontroll. I
myndighetens informationsmaterial infor férdjupad tillsyn 2018 anvénds endast termen examination
(MYH, 2018). Det finns starka argument for att ordens olika konnationer kan leda till oklarheter hos
utbildningsanordnare. For det andra klargdrs inte skillnaderna mellan rekommendationer och regler for
SeQF, och yrkeshogskolans eget regelverk for kursplaner, som i stort sett &r oférdndrat sedan
yrkeshogskolan infordes 2009.> Myndighetens vigledande material publicerades 2017, och handbok for
SeQF kom ut 2016. Trots att det forekommer hinvisningar till SeQF i tillsynsrapporten éver 2017 har
myndigheten inte valt att synkronisera det vigledande materialet med handbok for SeQF genom att
exempelvis rekommendera att malen pd ett tydligt sdtt skrivs i form av ldranderesultat. Den nya
exempelkursplanen frdn 2020 ldnkar tydligare till SeQF, men istillet har myndigheten valt att ta bort
det vigledande materialet fran 2017.

Det finns sammantaget valdigt fa forklaringar i relation till att skriva kurs- och utbildningsplaner {f6r en
yrkeshdgskoleutbildning. Kopplingar till SeQF och till ldranderesultat antyds pd flertalet stéllen i
myndighetens dokument, men den information som myndigheten bistd&r med &r otydlig och
knapphindig. Framfor allt saknas texter som ger en djupare forklaring till de tankegangar och idéer som
ligger till grund f6r myndighetens instruktioner.

Bedomning och betygsattning
Av forordningen (SFS 2009:130) framgér att yrkeshogskoleutbildningar ska delas in i kurser som var
och en ska betygsséttas med betygen Icke Godkidnd (IG), Godkidnd (G) eller Vil Godkind (VG).
Konsekvent beddmning nimns i forarbetet (SOU 2008:29) som ett kvalitetskriterium. Dértill foreslog
utredningen ett antal indikatorer for varje kategori. Som indikatorer for kategorin konsekvent
bedomning foreslogs foljande (SOU 2008:29):

e Den utstrickning i vilken bedomningen miter i vad mén deltagaren nétt utbildningsmalen

e Forekomst av tydliga och offentliga kriterier for betygsittning

e Examinators forstéelse for bedomningens roll i larandeprocessen

e Examinators mojlighet till samspel med andra bedomare

e Arbetslivets medverkan i bedomningsprocessen

e Anvindning av validering i beddmningsprocessen

Den person som stéar for bedomning och betygsittning bendmns i utredningen examinator, och likstélls
dérmed inte per automatik med undervisande personal. Om utomstidende examinatorer anlitades for
bedomning av enskilda kurser skulle det sannolikt innebéra, antingen att de enskilda utbildningarna
skulle behova ha anstilld personal med savil kunskap bade om bedomning som dmneskunskap utéver
de som anlitas for undervisning, eller sd skulle det betyda att sddana skulle behova anlitas pa
konsultbasis. Bland de indikatorer som riknas upp i relation till kriteriet kompetent personal ingar
pedagogisk savil som dmnesteoretisk kunskap och omfattningen av det pedagogiska utvecklingsarbetet.
Bedomningskompetens utgor hir inte ett eget kriterium men kan kanske ses som en del av “formell
pedagogisk utbildning”. Aterigen saknas dock en problematisering av hur de olika kriterierna krockar
med savil varandra som med de yttre villkor som skisserats upp i relation till utbildningsformens syfte

* Jfr. Kopsén (2019) i kommande avsnitt.
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och mal.

I forarbetet Yrkeshogskolan — For yrkeskunnande i fordndring (SOU 2008:29) betonas det att
bedomning traditionellt sett handlat om att bedoma intellektuella forméagor snarare @n praktiska sadana.
Utredningen trycker pa att praktik och teori bor vara integrerade i yrkeshogskolan, vilket torde fa
konsekvenser for hur yrkeshogskolans kurser bedoms och dérefter betygsiitts.

I tillsynsrapporten fran 2017 anger myndigheten att det, for att betyg ska kunna séttas pa ett rattssiakert
och korrekt sétt, krdvs “tydliga och transparenta forutséttningar” (MYH, 2018). Till detta foljer dock
inget fordjupat resonemang, vilket 4r anméarkningsvért i relation till att man redan i utredningen for den
kommande yrkeshogskolan pekade pa att det sannolikt blir svart att rekrytera ldrare med formell
lararutbildning till den nya utbildningsformen (SOU 2008:29). Utbildningsformens mal och syfte
medfor att formell pedagogisk utbildning underordnas amneskunskap och relevant arbetslivskoppling.
Vad giller anordnarkompetens trycker man pé relevant koppling till arbetslivet, snarare &n tidigare
erfarenhet av skolverksamhet, lirande och pedagogik (Prop. 2015/16:198). Man pekar ocksé pa att
betydelsen av relevant arbetslivserfarenhet och branschkoppling hos undervisande personal sannolikt
kommer att medfora att ldrare anstills over kortare perioder, for att undervisa enstaka kurser. Samtidigt
trycker man, i samma utredning (SOU 2008:29), pé betydelsen av att bedomning och betygsittning gors
professionellt och att likvérdigheten i beddmningen &r av betydelse for yrkeshogskolans kvalitet.
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Tidigare forskning

I foljande stycken redogors for tidigare forskning. Det finns i skrivande stund (véren, 2020) véaldigt lite
forskning som é&r specifikt relaterad till den svenska yrkeshogskolan. Foljande del ar dérfor resultatet av
ett minst sagt omfattande detektivarbete dér jag dragit i en méngd olika trddar, hamnat pa irrvigar och
letat mig tillbaka igen.

Materialet har sokts via Google, Goteborgs universitetsbibliotek, Google Scholar och Myndigheten for
yrkeshdgskolans webbplats, www.myh.se. S6korden har inkluderat men inte begransats till: “kursplaner
yrkeshogskolan”, “beddmning yrkeshdgskolan”, “VET”, “curriculum vocational education”,

”beddmning och betygséttning”, utbildningsledare”, “resultat av liarande” och learning outcome”.
Sokningen har strackt sig vidare genom referenslistor i upphittat material och uppslag till nya sdkord.

De tva forsta rubrikerna nedan ror forskning specifikt relaterad till den svenska yrkeshdgskolan. Den
tredje rubriken relaterar till forskning relaterad till kursplansskrivande. Specifikt riktas innehéllet mot
kursplansskrivande pd basis av resultat av ldrande.

Pedagogisk kompetens i yrkeshogskolan

Leijon skrev 2016 en rapport for Myndigheten for yrkeshdgskolan om pedagogisk kompetens hos de
som anlitas for undervisning pd yrkeshogskoleutbildningar. Hon konstaterar att de som undervisar pé
yrkeshogskolan framst har sin bakgrund och sin identitet inom den bransch utbildningen i frga syftar
till. Det medfor, enligt Leijon, att ldrarna befinner sig i periferin av lararpraktiken, ndgot som framfor
allt blir tydligt i relation till beddmning och betygsittning. Studiens deltagare lyfte sjdlva fram
beddmning som ett av de omrdden som medfor flest problem i relation till ldrararbetet. Leijon papekar
ocksé hur ldrarna, i sina reflektioner om bedémning, glider mellan skolpraktik och yrkespraktik, utan
att i storre utstrickning reflektera dver skillnaderna dir emellan.

Leijon framhaller att en rorelse mot en mer legitim praktik forutsatter ett mer reflekterat forhallande till
lararrollen och undervisningspraktiken. Hon lyfter den modell som Institute for learning (2013 refererad
i Leijon, 2016) tagit fram och pekar pé att de rekommendationer som gors av Institute for learning skulle
kunna fungera som utgéngspunkt for sjalvreflektion for lararna.

Slutligen pekar Leijon pd de som organiserar utbildning och skriver att studiens resultat pekar pa att
dessa bor se till att de undervisande lararna far tid, resurser och adekvat stdod for att utvecklas
professionellt som lérare.

Kursplaner i yrkeshogskolan

Kopsén (2019) har granskat 14 policydokument utgivna av Myndigheten for yrkeshogskolan aren 2006—
2017. Med hjilp av Basil Bernsteins begrepp vertikalt respektive horisontellt organiserad kunskap har
hon undersokt vilken syn pd kunskap som kommer till uttryck i myndighetens direktiv. Horisontell
kunskap ska forstds som tyst och kontextbunden sddan, medan den vertikala diskursen syftar till
systematiserad kunskap, som varken kan ses som segmenterad eller kontextbunden.

Kopsén pekar pa att det internationellt gér att urskilja tva olika system i relation till yrkesutbildningar.
Det forsta systemet har fokus pé fardigheter, dar underliggande teoretiska kunskaper till stor del
bortprioriteras till férdel for praktiska fardigheter som direkt efterfrigas av arbetslivet. Det andra
systemet dr ett kunskapsbaserat sddant, med fokus pé att ge de studerande redskap att reflektera dver
situationer och handlingar. Syftet dr hér att skapa innovativ kunskap inom de félt utbildningarna syftar
till. Inneh&ll i det senare systemet &r resultatet av forhandlingar mellan stat, arbetsgivare, fack och
experter, medan det tidigare i hogre utstrackning direkt relaterar till krav ifrn potentiella arbetsgivare.
Overlag har utbildningar sprungna ur kunskapsbaserade system internationellt sett hogre status &n
utbildningar kravstillda av arbetsgivare.
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Kopsén skriver att det fardighetsdrivna systemet bygger pd en instrumentalistisk bild av
anstillningsbarhet, med primért ekonomiska fortecken. Ett siddant system negligerar, hdvdar hon,
personlig utveckling, medborgarskap och social rorlighet. Att forneka yrkesstudenterna kunskap som
skapar mojlighet till autonom reflektion och inflytande i sociala och yrkesméssiga konversationer
framhélls som den storsta kritiken mot fardighetsbaserad yrkesutbildning. Det andra systemet kan i
stéllet kritiseras for att det inte till fullo moter de krav som stélls pa yrkesutbildning.

Kopsén pekar pa att den svenska yrkeshdgskolan framst kan placeras inom det fardighetsbaserade
systemet. Fokus ligger pd att tillgodose de krav pd fardigheter arbetslivet efterfrdgar. Vidare skriver hon
att det svenska systemet, efter inkorporerandet av SeQF 2016, innehéller tvad parallellt existerande
kravbilder i relation till hur kunskap ska skrivas fram i kursplanerna. Kravbilderna har bada en
fungerande inre logik men krockar med varandra.

Yrkeshogskolans ursprungliga definition bygger pa kunskap av virde for och i produktionen av varor
och tjanster. Kravbilden ska dérutover vara lokalt forankrad genom utbildningens ledningsgrupp. Den
kunskapssyn som stammar fran SeQF relaterar i stéllet till kunskapens anvéndbarhet for den studerande
i relation till det livslanga ldrandet. Ramverket syftar till rorlighet p& den europeiska arbetsmarknaden.
De krav som stélls pa utbildningarnas innehéll i relation till SeQF ticks séledes inte av myndighetens
ursprungliga definition, dir den kunskap som genereras i yrkeshdgskolan syftar till att tillgodose lokalt
forankrad produktion.

Kopsén sédger att det sétt pd vilket de tvd systemen stdr i konflikt med varandra inte pd ndgot sitt
problematiserades ndr SeQF infordes 2016, trots att ramverket tdcker sévidl yrkeshogskolans
utbildningar som hdgre akademiska utbildningar och trots att yrkeshogskolans definition av kunskap
medvetet skrivits fram som frénskild den akademiska definitionen.

Ytterligare ett problem med att 14ta arbetsgivarna formulera laroplanen &r att de ofta saknar savél vilja
som expertis i relation till arbetet. En undersdkning i Storbritannien (Young, 2006 refererad i Kopsén,
2019) visade att utfallet blev ad hoc betonat nir det kom till att specificera resultat av larande och dirav
underliggande teoretisk kunskap. Vidare innebér ett ensidigt fokus pd arbetsgivarna att grupper som
skulle kunna bidra med viktig kunskap forsvinner och gloms bort. Exempelvis filtreras den nya och
innovativa kunskap forskare skulle kunna bidra med bort fran kurs- och utbildningsplaner.

Kursplansskrivande

Har kommer tidigare forskning som relaterar till kursplaner och kursplansskrivande att redovisas. Fokus
ligger pé kursplaner baserade pé resultat av larande. For att skapa forstdelse for det system kursplanerna,
genom inkorporerandet av SeQF, bygger pa sparas begreppet resultat av ldrande bakat och redovisas i
avsnittets inledande del.

Resultat av lirande: en bakgrund

Begreppet resultat av ldrande &dr aterkommande i de flesta av de kvalifikationsramverk som skapats runt
om i virlden. Begreppet dr méngtydigt och kan tolkas som mal for lirandeaktiviteter, yrkesmassiga
standarder, beskrivningar av kompetenser eller som standarder for hela utbildningar. I lander med tydligt
reglerade utbildningssystem tolkas begreppet vanligtvis genom det redan existerande
utbildningssystemet, vilket medfor att resultat av liarande inte bara ses som uttalanden om vad den
larande ska kunna utan ocksd knyter an till utbildningsplanering, bedémning och utvérdering. I
anglosaxiska ldnder, med utbildningssystem som under en léngre tid varit avreglerade, tenderar resultat
av ldrande i storre utstrdckning att std for sig sjélvt utan att knyta an till praktisk utbildning (Mikulec,
2017). Nedan kommer resultat av larande framst att diskuteras i relation till kursplansskrivande, det vill
sdga som mal for larandeaktiviteter i form av kurser.

Kurs- och ldroplaner har under stora delar av 1900-talet formulerats med fokus pé innehall och input.
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Resultat av ldrande fokuserar i stéllet pa slutresultat och syftar till att beskriva vad en viss kurs ska
resultera i hos den enskilda.

Resultat av ldrande framhalls ofta som ndgonting nytt som under de senaste decennierna blivit trendigt
och medfort en svingning fran en ldrarcentrerad diskurs med fokus pd innehdll och ldrarinput, till en
studerandecentrerad sddan med fokus pa output i form av vad en student ska kunna prestera efter
avslutad utbildning eller kurs (Kennedy, 2006). Allais (2014) hdvdar att detta ar felaktigt och pekar pa
att resultat av ldrande i olika former varit pad modet vid ett flertal tillfdllen under historien, ofta i relation
till en uttalad vilja att forbéttra kopplingen mellan utbildning och arbetsmarknad.

Allais (2014) hérleder tankegangarna till Fredrick Taylors scientific management-rorelse fran borjan av
1900-talet. Taylor undersokte arbeten pd fabriker och é&gnade sig &t forsok att effektivisera
tillverkningsprocesser genom tydligt avgrinsade och specialiserade arbetsuppgifter. Centralt for
taylorismen ar fokus pd okad effektivitet genom specialisering, tydlighet och vil uttdnkta metoder i
relation till olika arbetsroller.

Allais (2014) lyfter fram Franklin Bobbitt (1876—-1956) som en av de tidigaste representanterna for de
tankegdngar som idag aterfinns i kursplaner och laroplaner baserade pé resultat av ldrande. Bobbitt var
en anhdngare av Taylors idéer och ansdg att skolor maste anpassas efter de krav det industriella samhaéllet
stéller pd individen. Han framholl att skolan bor gora detta genom att utarbeta tydliga mal i relation till
de arbetsuppgifter och arbetsroller en specifik social klass kommer att stdta pa i arbetslivet. Bobbitt
pekade pa att de laroplaner som dominerade hans tids utbildningar saknade tydligt formulerade mal.
Vidare ansag han att lirarnas roll och deras expertis borde bestd i att fa eleverna att uppné en standard
som specificerats av experter. Laroplanen bor, enligt synséttet, utformas genom en analys av uppgifter
och roller, en analys som dérefter resulterar i en lista 6ver 6nskade fardigheter som dr mojliga att bryta
ner i mindre element. Elementen bor kunna formuleras som mal och dérefter bedomas (Allais, 2014).
Bobbitts idéer handlade sdledes om en effektivisering av larandet (Nordin, 2012). Efter hand resulterade
Bobbitts angreppssétt i att listorna med mél blev alltmer omfingsrika. Laroplanerna blev dirmed alltmer
komplexa och svarfingade, vilket resulterade i att Bobbitts idéer med tiden foérsvann fran kurs- och
laroplaner (Allais, 2014).

Under 1950-talet dok tankegangarna upp igen. Allais (2014) ndmner exempelvis amerikanen Ralph
Tyler som arvtagare till Bobbitts idéer och séger att &ven om Tyler foresprakar en bredare tolkning av
mal kidnns de dvergripande tankegéngarna igen. Tyler menade exempelvis att dmnesinnehdll bor véljas
pa basis av tydligt uppsatta mal, med relevans for den studerandes framtida yrkesliv (Nordin, 2012).

I en rapport utgiven av europeiska centrumet for utveckling av yrkesutbildning, Cedefop, (Krichewsky,
Frommberger & Milolaza, 2010) framhaélls historien pd ett vis som liknar Allais (2014) sétt att se den.
Forfattarna pekar dock pa att resultat av larande kan formas med olika ldrandeteorier som grund, vilket
resulterar i olika fokus och olika utfall. Ett behavioristiskt® fokus, i linje med de idéer som fordes fram
av Bobbitt och Tyler, resulterar i en stark betoning p& maétbarhet, kvantifierbarhet och tydlig
specificering. Att i stillet betrakta kursplaner ur en konstruktivistisk* synvinkel medfor ett flertal
konsekvenser. For det forsta ldggs emfas pa ldrandeprocessen snarare dn pa utfallet. Larande ses som
ndgot subjektivt snarare dn som ndgot objektivt. Det ses som situationsbundet och holistiskt. Fokus
ligger pé att strukturera larandeaktiviteter sdval som ldrandemiljoer, pé ett sddant sdtt att individen far
mojlighet att kontrollera sitt eget larande. Forfattarna pekar pa att ett skifte mot resultat av ldrande i
moderna texter ocksé antas vara ett skifte mot ett studerandecentrerat synsétt. De hdvdar, med hdnsyn

? Behaviorismen fokuserar lirande genom observerbara och métbara beteenden. Betingning samt stimuli och
respons dr nyckelord i relation till behaviorism som kritiserats for att reducera larandets komplexitet och bortse
ifran viktiga faktorer i larandeprocessen (Krichewsky m.fl., 2010).

* Inom konstruktivismen betonas att kunskap konstrueras av den lirande individen i samspel med omvirlden
(Krichewsky m.fl., 2010).
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till historien, att det antagandet inte later sig goras. Skrivs resultat av lirande med fokus pd smalt
framskrivna behov, det vill sdga efterfrdgan pd en specifik kvalifikation, kommer dessa sannolikt att
reflektera behavioristiska idéer av ldrande snarare &n konstruktivistiska sdana. Det finns dock
anledning att ifragasitta i vilken utstrickning konstruktivistiska idéer om ett studerandecentrerat och
holistiskt ldrande later sig kopplas till idén om pa forhand faststédllda resultat av ldrande. Opdal (2019)
pekar exempelvis pé att faststdllda mal i form av resultat av larande medfor att utbildningar och kurser
maste baklidngesplaneras, vilket han anser laser ldrandet.

Taxonomier
Taxonomier kan anvéndas béde i syfte att skriva ldranderesultat och for bedomning (Carlgren, Forsberg

& Lindberg, 2009). Anvindande av ldmplig taxonomi for att skriva kursplaner rekommenderas
exempelvis 1 handbok for SeQF (MYH, 2016).

Taxonomier kan fungera som lathundar i relation till den kognitiva niva laranderesultaten ska formuleras
och bedémas pa. En av de vanligare taxonomierna, Blooms taxonomi’, bestar ursprungligen av en
uppdelning av ménskliga laranderesultat i tre atskilda kunskapsformer: kognitiva, affektiva och
psykomotoriska. Blooms taxonomi bygger pa ett forsok att dela in manskliga tankeprocesser i hierarkier,
dér varje nivd forutsitter bemistrande av underliggande nivad (Kennedy, 2006; Carlgren m.fl., 2009).
Taxonomin bygger saledes pa en linjar kunskapssyn. Det innebér att det antas att om en studerande kan
analysera ett fenomen, kan denna dven behérska grundldggande fakta om fenomenet i fraga (Carlgren
m.fl., 2009).

Blooms taxonomi utarbetades som stod for undervisningsplanering men anvéndes efter hand dven for
utformning och konstruktion av prov. Den mest anvinda av Blooms taxonomier dr den kognitiva. Det
ar vanligtvis den som avses nidr Blooms taxonomi refereras (Lindberg-Sand, 2008). Den kognitiva
taxonomin bestar av sex nivder: faktakunskap, forstéelse, tillimpning, analys, syntes och véirdering. Den
lagsta nivén, faktakunskap, refererar till formégan att memorera och lara utantill och kopplas ithop med
verb som arrangera, beskriva, lista och ndmna. Det material som lirs in behdver hir inte nodvandigtvis
forstas eller kunna séttas i ett sammanhang. Denna typ av ldrande kan hirdraget relateras till kumulativt
larande (Illeris, 2007), dir det som lérs in inte processas eller forstis pa basis av tidigare kunskap. Nésta
nivd, fOrstdelse, innebdr att utantill-kunskapen i storre utstrickning forstds och kan sattas i ett
sammanhang. Ldmpliga verb till denna niva foreslas vara férklara, utveckla, sammanfatta och diskutera.
Pé den tredje nivan ska en student kunna tillimpa kunskap i nya sammanhang eller f6r problemldsning.
Denna niva foreslas kunna beddmas med hjilp av verb som berdkna, forutse, losa och bevisa. Den fjarde
nivdn, analys, relaterar till formédgan att kunna bryta ner information eller problem i mindre
bestdndsdelar i syfte att forstd en inneboende struktur. Denna niva kopplas till verb som indela, kritiskt
bearbeta, jamfora eller undersoka. Den nist sista nivén, syntes, kopplas till formagan att sdtta samman
delar till en storre helhet. Verb som anses kunna kopplas till en sddan forméga foreslds vara exempelvis
kombinera, kategorisera, skapa och sammanfatta. Den sjétte och sista nivin, virdering, handlar om
formégan att bedoma viardet av ett visst material i relation till ett specifikt syfte. Till denna niva foreslés
verb som motivera, kontrastera, bevisa eller relatera (Kennedy, 2006). Virt att notera &r att ndgra av
verben aterfinns pa flera av taxonomins nivaer.

Hierarkin i Blooms taxonomi &r, precis som nivierna i EQF och SeQF, fristdende fran &mnesinnehall.
Att det frimst dr den kognitiva taxonomin som avses ndr Blooms taxonomi refereras medfor en
forenkling av Blooms ursprungliga uppdelning av ménsklig kunskap i tre taxonomier (Lindberg-Sand,
2008). Genom att skriva ldranderesultat med hjidlp av Blooms kognitiva taxonomi byggs den
kunskapssyn som finns inbyggd i den forenklade taxonomin dérefter 4ven in i kursplanen, vilket medfor
att holistiska méal bedoms pé basis av en kognitiv hierarki. Det far till f6ljd att precisa och konkreta

> Blooms taxonomi utvecklades under en tid dé utbildningsdiskursen priglades av en teknisk rationell diskurs
med fokus pa métbarhet (jfr Allais, 2014). Det finns hér kopplingar till dagens politiska klimat, dar utbildning
diskuteras i relation till fragor av ekonomisk art (Carlgren m.fl., 2009; Korp, 2011).
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laranderesultat krockar med det integrerade och situationsbundna kunnande som exempelvis
kompetenser syftar till (Lindberg-Sand, 2008). Att bedoma kompetenser i enlighet med gingse
beskrivningar av begreppet (Illeris, 2015) medfor att verb skulle behdva himtas dven ur Blooms
affektiva taxonomi (Kennedy, 2006).

Léaranderesultat bor, enligt exempelvis Kennedy (2006), formuleras s att de anger en l4dgstaniva for ett
godkint betyg. For att differentiera de som nétt hogre 4n de forvéntade ldranderesultaten behover
betygskriterier dérefter skrivas (Kennedy, 2006). Progression i Blooms taxonomi sker i forhéllande till
de hierarkiska nivderna. Betygskriterier, pa det sdtt som beskrivits ovan, innebér ett avsteg fran denna
tankta progression, vilket medfor ytterligare en férenkling av Blooms tankegéngar utéver den som gors
genom att avgrinsa de ursprungligen tre taxonomierna till en (Lindberg-Sand, 2008). Samma kritik kan
riktas dven mot andra typer av taxonomier, exempelvis Biggs SOLO-taxonomi. Samtidigt riktas kritik
mot grundtanken i den hierarkiska uppdelningen pé basis av att denna formedlar en forenklad bild av
kunskap och ldrande, en bild som riskerar att fi vidare konsekvenser (Carlgren m.fl., 2009).

Den ovan ndmnda SOLO-taxonomin &r ytterligare en vanligt forekommande taxonomi. Taxonomin
grundar sig pé Piagets konstruktivism. Det medfor att kunskap anses utvecklas frén konkret forstielse
till alltmer abstrakt sddan. Taxonomin 4r uppdelad i fem nivéer bendmnda prestrukturell, unistrukturell,
multistrukturell, relationell och utvidgat abstrakt. Till varje niva foreslds, precis som i Blooms taxonomi,
ett antal verb som kan ligga till grund f6r utvecklande av laranderesultat och beddmning (Carlgren m.fl.,
2009).

Betygskriterier, bedomning och betygsittning

Hur bedomning av studerande ser ut relaterar till bedomningens syfte, utbildningsformens funktion och
den aktuella synen pd skolan i samhéllet (Korp, 2011). Myndigheten for yrkeshogskolan anger
exempelvis att principer for betygsittning ska precisera med vilken kvalitet en studerande uppnétt
kursens mal (MYH, 2017). Betygskriterierna méste sdledes dverensstimma med och finga in kursens
mal (Bergqvist & Martensson, 2015). Amnesspecifika kriterier rekommenderas generellt sett dver
generella sddana (Jonsson & Svingby, 2007; Sadler, 2009 refererad i Bergqvist, 2015). Generella eller
kontinuerliga kriterier som anger graden av betyg i relation till en skala adjektiv, som exempelvis 4dg
grad, mycket hog grad och sa vidare kan kritiseras pd samma premisser som vaga verb i relation till
laranderesultat. De séger mycket lite om vad en potentiell examinator tittar efter i sin bedémning.
Betygskriterier bor sdledes vara specifika och ha en néra koppling till innehall och laranderesultat. Ett
sddant betygskriterium tar fasta pd den innehéllsliga kdrnan i ett laranderesultat och utvecklar den. Utgar
laranderesultatet ifrdn att den studerande exempelvis ska formulera en problemstéllning kan
betygskriterierna for ett hogre betyg specificeras genom att ange att problemformuleringen ska vara
originell, tydlig, vilformulerad och sa vidare (Bergqvist & Mértensson, 2015).

Bedomningar av prestationer gors alltid i relation till ndgon sorts referenspunkt. Referenspunkten utgor
det ankare de studerandes resultat jamfors med och relateras till (Carlgren m.fl., 2009). Det ar framfor
allt tre olika typer av referenspunkter som idag anvinds internationellt, ndmligen normrelaterad eller
psykometriskt baserad bedomning, maél- eller kriterierelaterad beddmning samt doménrelaterad
beddmning (Carlgren m.fl., 2009).

Normrelaterad bedémning, ocksd kallad den psykometriska traditionen, innebér att betygséttning
relateras till en normalférdelningskurva. Idén utgér ifran tanken att ménniskor har olika slags begdvning
och att denna fordelar sig procentuellt pa ett sitt som gér att forutse statistiskt (Korp, 2011). Den
normrelaterade bedomningen lever fortfarande kvar i det svenska betygssystemet genom exempelvis
hogskoleprovet (Carlgren m.fl., 2009). Centralt for att bedoma studerande i enlighet med den
normrelaterade traditionen &dr sdledes att det gér att separera en prestation frdn en annan. Examinationer
som inte visar pd skillnader i studerandegruppen fyller hir ingen funktion (Carlgren m.fl., 2009).
Betygssystemet inom den svenska skolan var mellan 1960-talet och 1990-talet normrelaterat. Systemet
overgavs pd 1990-talet for ett malrelaterat system efter att det kritiserats for betygsinflation.
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Det malrelaterade systemet, dven kallat kriterierelaterad beddmning, innebdr att de studerandes
prestationer jamfors med pd forhand givna mal eller kriterier (Carlgren m.fl., 2009). Ett av syftena med
kriterierelaterad bedomning &r att kunna gora beddmningar pd individnivé i férhallande till ett férvintat
resultat eller beteende snarare.

Det finns tvd uttolkningar av kriterierelaterad beddmning: en tidig och en senare. Den tidiga
uttolkningen utgér ifrdn ett tekniskt rationellt resonemang dér man anser att kunskap enkelt gar att
definiera sprékligt och att det 4r mgjligt att dela upp kunskap i mindre bestdndsdelar (Carlgren m.fl.,
2009). Uttolkningen medfor att kriterierna ska skrivas sd exakt som mdjligt, vilket i sin tur resulterar i
omfangsrika listor med kriterier som behover bockas av i relation till bedomning (Gipps, 1995 refererad
i Carlgren m.fl., 2009). Viktning av betyg kan ddrefter antingen relateras till méngd avklarade kriterier
eller viktas kvalitativt i relation till ~ur kriterierna avklarades. Denna tidiga uttolkning blev efter hand
kritiserad pa ett flertal olika punkter. Delvis kritiserades kriteriernas fokus pad kvantitet i stillet for
kvalitet. Kunskap ségs som nidgot mojligt att bedoma relaterat till méngd och antal. Vidare kritiserades
kriterierna for att de, genom att forsoka vara sd exakta som mdjligt, resulterade i en detaljstyrning av
undervisningen som fungerade som ett kontrollinstrument for lararnas arbete (Shepard, 1988 refererad
i Carlgren m.fl., 2009). Slutligen, menade man, riskerar kriterier som fokuserar pd exakthet att endast
beddma det som later sig bedomas (Carlgren m.fl., 2009).

I den senare uttolkningen &r kriterierna férre och 6ppnare i sin natur och brottas mer 6ppet med sprakets
mangtydighet (Carlgren m.fl., 2009). Kunskapssynen utgér antingen ifran att kunskap gar att indela
hierarkiskt och att detta kan utgora en grund for betyg eller att kunskap ska ses som icke-hierarkisk, dér
de olika kunskapsformerna forutsétter och kompletterar varandra. Den senare av de tva uttolkningarna
innebdr att kunskapen i betydligt storre utstrackning ses som kontextuell och relaterad till de specifika
forutsédttningar som rader inom ett givet sammanhang eller &mne.

Den tredje referenspunkten, doménrelaterad beddmning, relaterar till beddmning genom olika typer av
kunskapsdominer, exempelvis med koppling till de taxonomier som ndmnts ovan. Dominerna
behandlas som olika kunskapsomraden som ska tickas av bedomningsmomentet (Carlgren m.fl., 2009).

Resultat av lirande som kvalifikation

Redovisad forskning har hittills behandlat ldranderesultat av den typ som kan kopplas till en specifik
kurs och didrmed till en pedagogisk kontext. Nedan kommer resultat av ldrande i stillet att diskuteras i
relation till kvalifikationer.

Lindberg-Sand (2008) delar upp ldranderesultat i tvd varianter: laranderesultat som kvalifikation
respektive forvintade ldranderesultat. Forvéntade ldranderesultat &r de som hittills behandlats.
Laranderesultat som kvalifikation &r i stdllet detsamma som en samling kompetenser efterfrigade av
exempelvis arbetslivet i forhallande till ett visst yrke eller en viss roll. Lindeberg-Sand skriver att denna
typ av laranderesultat, for att vara relevanta, méste finga in s& mycket av en stipulerad helhet som
mojligt. EQF bygger pd denna typ av laranderesultat. Laranderesultat som kvalifikation relaterar inte till
utbildningsldngd eller specifik utbildningsvig, utan ska formuleras sé att de kan tdcka in ldrande i alla
dess former. Fokus ligger sdledes inte pd lirandeprocessen, utan pd de kunskaper och kompetenser
larandet lett fram till. Denna typ av ldranderesultat har blivit starkt kritiserat frdn olika hall (Allais,
2017). Allais (2017) pekar, liksom Hussey och Smith (2002) pa att laranderesultat inte pa ett
tillfredsstillande sitt kan vara meningsbirande om de inte ir inbiddade i en specifik kontext. Ar de
inbdddade uteblir dock den transparens och 6verforbarhet som exempelvis det europeiska ramverket
syftar till att dstadkomma. I relation till en utbildning forutsétts det vidare att summan av mélen i de
individuella kurserna leder fram till utbildningens 6vergripande ldranderesultat. Det &r en inte helt
oproblematisk slutledning.

Lindberg-Sand (2008) skriver vidare att det finns tvé problematiska aspekter i ménga anvisningar for att
skriva ldaranderesultat i kurs- och utbildningsplaner. For det forsta anser hon att begreppet forvintade
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laranderesultat inte i tillrdckligt stor utstrdckning relateras till beddmning och betygséttning. For det
andra podngterar hon att avgransningarna i specifika kurser, som tidigare péapekats, sillan
problematiseras i forhéllande till den avsedda helheten. Anvisningar tar heller inte hénsyn till den lokala
och klassrumsspecifika miljo dar kursplanerna ska realiseras. Vidare pekar hon pé att den som ska skriva
kursplaner eventuellt befinner sig i ett spdnningsfélt mellan tvé stridande kunskapsdiskurser, dir den
egna kunskapssynen maste relateras till den som kommer till uttryck i regler, riktlinjer och foreskrifter
(Lindberg-Sand, 2008).

Resultat av lirande i europeisk yrkesutbildning

Cedefop medverkade 2010 till en jimférande studie (Krichewsky m.fl., 2010) som undersdkte
sambanden mellan resultat av ldrande, ldroplanspolicyer och utvecklingen av yrkesutbildning i nio
lander. De framhaller tvd funktioner i relation till kurs- och ldroplanerna: en didaktisk och en
kontrollerande. Den kontrollerande funktionen medfor att kursplanen fungerar som ett instrument for
att sikerstilla kvalitet. Det innebér att kursplanerna méste skapa en god grund fér beddmning och méste
formuleras pd s vis att kunskaper blir matbara. Den didaktiska funktionen medfor att kursplanerna i
stéllet kan formuleras brett och holistiskt och dven inkludera element som inte later sig métas. I de linder
som undersoktes inkluderades bdda varianterna dven om en av funktionerna oftast framstod som
dominerande.

Studien framhéller att ndgra av de granskade ldnderna har 6verlétit delar av processen med att utveckla
laro- och kursplaner till skolorna sjdlva. Strategin framhélls som lyckad i Nederldnderna men forfattarna
lyfter nagra risker och begriansningar med strategin. Exempelvis framhalls den tid som maéste 1dggas ner
pa att skriva styrdokument som en begransning i relation till att det medfor att tid tas fran de studerande.
Vidare medfor strategin att skolor och ldrare behover fa tillrdckliga resurser for utvecklandet av
kvalitativa kursplaner, vilket kan handla om s&vél materiella resurser som kunskaper.

Sammanfattning och relevans for studien

Leijon (2016) visar att de som anlitas for undervisning inom yrkeshogskolan saknar adekvata kunskaper
for bedomning och betygsittning. Kopsén (2014) pekar i sin tur pd att den svenska yrkeshdgskolan
bygger pd en instrumentalistisk syn péd utbildning, med fokus pd lokalt framskrivnha och smala
fardigheter. Dértill framhaller Kopsén att det finns en krock mellan den kunskapssyn som gér att ldsa ut
ur EQF och SeQF, och den kunskapssyn som gar att ldsa ut ur yrkeshogskolans egna policydokument.
Den forskning som ror kursplansskrivande visar att det finns en méngd fallgropar nir det kommer till
att skriva kursplaner pd basis av resultat av ldrande. Tankegdngarna bygger ursprungligen pé
behavioristiska idéer och tidigare forsok har resulterat i omféngsrika listor med fokus mot métbarhet
och kvantifierbarhet (Allais, 2014; Krichewsky m.fl., 2010). Kursplaner med fokus mot
larandeprocessen behover istéllet formuleras brett och holistiskt (Krichewsky m.fl., 2010).

Resultat av ldrande vilar pd en kunskapssyn som numera ses som forlegad samtidigt som skiftet till
resultat av ldrande framhalls som ett skifte mot ett studerandecentrerat synsitt (Krichewsky m.fl., 2010).
Kursplanerna maste for att formuleras mot ett studerandecentrerat synsétt skrivas brett och holistiskt
(Krichewsky m.fl., 2010). Samtidigt maste det ocksd finnas en tinkt koppling till bedémning och
betygsattning, vilket kraver forstdelse for larandeprocessen savil som for beddmningspraktiken. For att
undvika de langa listor med maél, vilka fokuserar kvantitet istallet for kvalitet, krdvs dértill en forstaelse
for sprakets méngtydighet, (Carlgren m.fl., 2009), f6r koppling mellan del och helhet samt en forstielse
for den klassrumsmiljo dér kursplanerna ska realiseras. (Lindberg-Sand, 2008).

Den tidigare forskningen visar sdledes pa att kursplanerna &r ett avancerat instrument, omgéirdat av
fallgropar och indikerar samtidigt att de som verkar som ldrare inom utbildningsformen inte har de
kunskaper som krdvs for att parera dessa fallgropar. Studier som specifikt relaterar till
utbildningsledarnas arbete och roll saknas i skrivande stund, varfér denna studie ska ses som ett sitt att
forsoka besvara de frdgor som vickts av ovan redovisad forskning, specifikt i relation till den svenska
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yrkeshdgskolan.
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Fragestallningar

Fokus ligger i uppsatsen pa forstaelse i relation till handling. Den redovisade forskningen visar att
kursplaner ar ett komplicerat instrument omgéirdat av ménga fallgropar. Hur uppfylls de hoga krav pa
kursplaner som malas fram i den proposition som foranledde utbildningsformen (Prop. 2008/09:68) nér
krav pé kunskaper med koppling till pedagogik, utbildning och ldrande saknas?

Min overgripande frgestillning ar:
Vilka idéer om utbildning kommer till uttryck ndr direktiv och forordningar méter en organisatorisk
praktik?

Den overgripande frdgestdllningen konkretiseras genom f6ljande delfrégor:

1. Hur oversiitts regelverk for kursplaner, bedomning och betygsdttning av utbildningsledare
och ldrare?

2. Hur tolkas kursplanens relation till undervisning, bedémning och betygsdttning av
utbildningsledare och ldrare?

3. Hur framstdlls och kommuniceras kursplaner mellan myndighet, utbildningsanordnare och
utbildare?

4. Vilken forstdelse uttrycker utbildningsledare och utbildare for
det system som ligger till grund for utformning av utbildningsplan, kursplan och bedémning?

Frégorna handlar om sévil institutionalisering som individuell kunskapssyn och meningsskapande. En
bifriga som aktualiseras i ljuset av de andra frdgorna 4r om eller hur den europeiska
utbildningsdiskursen, hdr i form av det gemensamma ramverket EQF, inverkat pd den svenska
yrkeshdgskolan, dels ur ett myndighetsperspektiv och dels belyst i ljuset av enskild forstéelse.

Det ér utbildningsledare och larares kunskaper och syn pa skolan och yrkesutévandet som stér i centrum
for min uppsats.

En grundtanke med uppsatsen &r att praktiken paverkas av influenser frdn s&vdl makronivd som
mikronivd. Jag kommer dérmed att folja policyer fran Europa in i yrkeshdgskolan och dérefter ner till
de individer som ansvarar for att realisera utbildningarna. Den form utbildningarna tar sig i praktiken
handlar till sist och syvende om hur de som organiserar och genomfor utbildningar uppfattar, och
dérefter omsitter beslut till handling. (Lindensjo & Lundgren, 2000).
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Teoretiskt ramverk

Min uppsats utgar ifran de individer som verkar inom yrkeshogskolan med fokus mot deras forstielse
for, och syn pé, kursplansdokumenten. For att forstd individerna i det sammanhang de verkar krévs ett
teoretiskt ramverk med mojlighet att adressera de kollektiva idéer om utbildning som omgérdar
utbildningsformen, vilka ocksd ndmndes i den tidigare forskningen. Det handlar om idéer frdn Europa i
form av SeQF, idéer som kan utldsas ur yrkeshdgskolans egna dokument och de dokument som legat
till grund for inforandet av yrkeshdgskolan, savél som idéer fran kringliggande utbildningsinstitutioner.
Dirtill behover det teoretiska ramverket kunna adressera individuell forstdelse i relation till handling.
Det ér individerna som &r huvudpersonerna i den hédr berdttelsen. Hur de forstar och hanterar de idéer
de konfronteras med ar av vikt for att forsta utbildningsformens méjligheter och utmaningar. Slutligen
handlar uppsatsen om kursplaner. Det dr dérfor av vikt att det teoretiska ramverket inkluderar teorier
som dr mojliga att anvinda pé kursplansdokumentet i sig. Det teoretiska ramverket vilar dérfor pa tre
ben. Det fOrsta dr nyinstitutionell teori och skandinavisk institutionalism. De andra tvd é&r
meningsskapande och gransobjekt.

Ett grundantagande i uppsatsen dr att individer dr inbdddade i kulturella, sociala och kognitiva strukturer
som gor att vissa handlingar och beteenden dr korrekta och tillgédngliga, medan andra 4r mer
svaratkomliga. Meningsskapande och nyinstitutionell teori kompletterar varandra. Bada teorierna gor
det mojligt att problematisera hur vara forgivettagna forestéllningar inverkar pa organisering, handlingar
och tankemonster. Vidare har Weicks teorier om meningsskapande blivit kritiserade for att ignorera
sociala och historiska strukturer (Weber & Glynn, 2006). Genom att knyta samman meningsskapande
med nyinstitutionella teorier skapas ett teoretiskt ramverk som adresserar den kritiken.

Genom att se kursplaner som grinsobjekt knyts kursplanerna samman med de andra tvd perspektiven.
Kursplanerna ges genom att ses som griansobjekt inget egenvirde. De blir meningsfulla forst om de
anses anvéandbara i de respektive praktiker ddr de anvénds. Kursplanerna ska forstds som en artefakt,
med olika syften i var och en av de gemenskaper dir de anvénds.

De teoretiska perspektiven syftar séledes till att skapa mdjlighet att undersoka individuell och kollektiv
forstaelse med fokus mot kursplaner. Tanken &r att darigenom kunna skapa en bild av den syn pé
utbildning och kunskap som kommer till stdnd i den svenska yrkeshogskolan.

Nyinstitutionell teori och skandinavisk institutionalism

Den institutionella teorin bygger pa forestéllningen om institutioner. Begreppet institution kan forstés
som en “bendmning pd de normer och regler som strukturerar méinskligt handlande till bestdende eller
aterkommande beteendemonster” (Nationalencyklopedin, 2019) eller som “’kollektivt delade sociala och
normativa monster for handling och tédnkande” (Skalén, 2002, s. 22). Inom statsvetenskap anvénds
termen for att beskriva stora organ eller foreningar, vanligtvis offentliga eller statliga sddana (Eriksson-
Zettequist, 2009). Det dr kanske ocksd s& begreppet framst anvénds i vardagliga termer. Institutioner
ska i relation till uppsatsen frimst forstds som olika typer av implicita eller explicita regler som styr
organisationen och de enskilda individer som verkar i den. Reglerna kan vara uttalade och vélkdnda, i
form av exempelvis lagar, forordningar och direktiv, eller outtalade och emellanét till och med
omedvetna, i form av normer, virden eller kognitiva scheman (Mickwitz, 2011). Uppsatsen inriktning
medfor att begreppet far en bred forklaring, dér gransen mellan kultur och institution delvis suddas ut
(Hall & Taylor, 1996). Begreppet innefattar séledes sévil kulturella som kognitiva aspekter som pé olika
sétt styr ménskligt handlande.

I Skandinavien var det, till en bdrjan frimst inom foretagsekonomiskt inriktad forskning som

nyinstitutionell teori anvéndes, men sedan slutet av 90-talet har teorin anammats &ven inom sociologiskt
inriktad forskning (Johansson, 2009). Teoribildningen dr, vad jag kunnat utldsa, mindre vanligt
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forekommande inom pedagogisk forskning. Den skandinaviska nyinstitutionalismen, framfor allt den
variant som bedrivs inom det sociala faltet, &r spretig och kombineras inte séllan med andra teorier. En
del forskning har exempelvis nyttjat den nyinstitutionella teoribildningens idéer, men dérefter bara latit
dessa std for en mindre del av analysen (Johansson, 2009). Den skandinaviska nyinstitutionalismen har
1 storre utstrackning dn andra inriktningar fokuserat enskilda organisationer och de handlingsmdnster
som relaterar till institutioner och institutionalisering.

Institutionell teori dr frimst lamplig som teoretiskt ramverk i de fall studieobjektet bestdr av regler,
normer eller kulturella forestéllningar (Scott, 2008 refererad i Johansson, 2009). Teorierna forutsatter i
stor utstrackning att institutionerna redan finns, vilket gor teoribildningen delvis problematisk nér det
kommer till studier av institutionaliseringsprocesser eller direkt social interaktion ménniskor emellan. I
de fallen behdver teorin kompletteras och kombineras med andra angreppssétt (Johansson, 2009), ndgot
som ocksd dr vanligt forekommande inom den skandinaviska nyinstitutionalismen, och kanske det som
framst skiljer den frdn den amerikanska. Den skandinaviska nyinstitutionalismen préglas av ett myller
av idéer och element som sétts samman till en fungerande helhet och bor mer liknas vid ett smorgasbord
an en enhetlig och sammanhallen teoribildning (Eriksson-Zetterquist, 2009). P4 samma sétt som den
skandinaviska nyinstitutionalismen kan ségas vara heterogen i relation till teorianvindningen kan den
sdgas vara homogen i relation till metodval. Den har till 6vervdgande del kénnetecknats av kvalitativa
ansatser i form av fallstudier, framfor allt med fokus pa processer och aktdrer. Framst har studierna rort
idéspridning inom och mellan organisationer (Johansson, 2009). Svenska forskare har studerat dels hur
idéer fardas mellan olika institutionella sammanhang, dels hur idéerna 6versitts, det vill sdga fordndras
och anpassas av de lokala aktorerna. I foreliggande uppsats kommer teoribildningen anvindas pa ett
liknande sitt. Syftet dr att se hur de idéer om utbildning som ligger till grund for direktiv att skriva
kursplaner forstds, dversitts och anpassas av respondenterna.

Effektivitet, legitimitet och isomorfism

Organisationer som uppstér i institutionaliserade sammanhang och samhéllen har hégre chans att
Overleva om de anpassar sig till omgivningens regler. Att folja dessa skapar legitimitet for
organisationen och 6kar dverlevnadschanserna, oavsett om reglerna gynnar organisationens effektivitet
eller inte (Meyer & Rowan refererad i Powell & Dimaggio, 1991). Meyer och Rowan (refererad i Powell
& Dimaggio, 1991) anser att man kan dra en skiljelinje mellan organisationers formella struktur och de
vardagliga aktiviteter som utférs inom organisationen. Det finns ett stort gap mellan den formella
strukturen och den informella strukturen. Organisationer dr ofta 16st kopplade system. Exempelvis
tenderar regler att brytas, beslut att inte implementeras och system for utvédrdering att vara s pass vaga
att de bistdr med lite information vad géller koordinering. Meyer och Rowan (refererad i Powell &
Dimaggio, 1991) skriver att organisationer tenderar att bli isomorfa, det vill sdga ta samma form som
sin omgivning. Delvis beror det pa det sétt pd vilket organisationer dr sammankopplade med sin
omgivning, genom Omsesidiga beroenden i form av utbyten och tekniska hjédlpmedel. Ytterligare en
forklaring &r att badde organisationen och dess omgivning &r sociala konstruktioner. Organisationerna
reflekterar ddrmed den av samhillet konstruerade verkligheten (Meyer & Rowan refererad i Powell &
Dimaggio, 1991).

Meyer och Rowan (refererad i Powell & Dimaggio, 1991) pekar pa hur spridningen av rationella myter
relaterar till organisationers uppbyggnad och pekar pa att det finns tre processer som genererar sidana
myter. For det forsta framhéller de att alltmer komplexa relationella ndtverk bidrar till att 6ka antalet
rationella myter. Véra allt stérre kontaktytor bidrar med andra ord till uppkomsten och spridningen av
institutionella myter. For det andra framhéller de att den grad i vilken omgivningen ir regelstyrd och
strukturerad inverkar pa de enskilda organisationerna. Ar omgivningen i hog grad institutionaliserad
kommer den att inverka pa si sétt att &ven den enskilda organisationen i stor utstrickning bygger upp
regelstyrda procedurer. For det tredje inverkar stora aktorer till att styra vad som ses som legitimt eller
inte for mindre aktorer.
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Sammantaget medfor resonemanget ovan att organisationer tenderar att bli isomorfa med sin omgivning.
Isomorfism medfor ett antal konsekvenser for organisationerna. For det forsta innebér den att element
som inverkar pd organisationens legitimitet snarare dn dess effektivitet inkorporeras i organisationen.
For det andra medfor det att organisationen anvénder sig av externa kriterier fOr att utvardera strukturella
element, vilket for det tredje gor att intern turbulens minskar och stabilitet bibehélls. Att inkorporera
ceremoniella element som godtas av alla inblandade, 4ven om dessa inte relaterar till organisationens
effektivitet, innebdr en dkad legitimitet badde i och utanfor organisationen. (Meyer & Rowan refererad i
Powell & Dimaggio, 1991) Genom att inkorporera institutionella element i sin struktur skyddar sig
sdledes organisationen frén att bli ifragasatt.

Powell och Dimaggo (1991) identifierar tre sorters isomorfism: tvingande (coersive), mimetisk och
normativ. Tvingande isomorfism innebér att organisationer tar liknande former pd grund av anpassning
i enlighet med formella eller informella patryckningar. Det kan handla om att ett flertal organisationer
lyder under samma regelverk, vilket fallet &r med yrkeshdgskoleutbildningar. Det kan ocksé rdra sig om
kulturella forvéntningar som fungerar tvingande for de enskilda organisationerna. Mimetisk isomorfism
handlar vidare om att organisationer forsoker efterlikna andra till synes lyckade aktorer, i syfte att vinna
legitimitet eller ekonomisk vinning. Powell och Dimaggo (1991) pépekar att osékerhet ofta &r en
drivande kraft for mimetisk isomorfism. Vidare kan arbetskraftsforflyttning inverka pé att
organisationer med tiden blir alltmer lika. Personal som byter arbetsplats tar med sig idéer och arbetssétt
frdn en gammal arbetsplats till en ny inom samma bransch. Den tredje varianten, normativ isomorfism,
relaterar primért till den paverkan professionella grupper har pa& organisationer inom ett
organisationsfalt.

Idéspridning och oversittning

Hur en skola organiseras och hur utbildning bedrivs bygger pé idéer, idéer om ldrande och utbildning
samt idéer om organisering. Czarniawska och Joerges (1996) klassificerar idéer som forestdllningar
som tar formen av ord eller bilder. Idéer kan, i relation till uppsatsens syfte och fragestéllning, forstas
som idéer om kursplanernas syfte, uppbyggnad och relation till undervisningens innehdll och uppligg.

Czarniawska och Joerges (1996) sammanfor i sin idémodell Latours dversittningsmodell med Berger
och Luckmanns teorier om institutionalisering (Erlingsdottir, 1999; Lindberg & Erlingsdottir, 2003). De
pekar pd att organisationer plockar upp idéer som for tillféllet &r pd modet i syfte att 16sa diverse problem
inom den egna organisationen (Czarniawska & Joerges, 1996). De idéer som anammas madste, for att
kunna anvindas, packas upp och dversittas till handling i den lokala praktiken. Oversittning ska hir
inte forstas endast ur en spraklig kontext; begreppet kan dven innefatta symboler, bilder eller handlingar
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003). Oversittningen handlar hir siledes om idéer som forflyttas, eller sitts
over, fran en kontext till en annan. Den eller de som 6verfor en idé fran en plats till en annan kan inte
gora det pa sa satt att idén fardas ofordndrad. Idén maste alltid terfodas i sitt nya sammanhang (Lindberg
& Erlingsdottir, 2003).

Att forflytta en idé fran en plats till en annan &r att transformera den. En idé kan inte resa i sin uppackade
form, det vill sédga sd som den tar sig uttryck i en organisation. I den formen &r den obehdndig och
svarfangad. Den ar kopplad till specifika lokala forutsittningar, lokal praxis och enskilda aktdrers
handlingar och meningsskapande. For att firdas maste idén forpackas och ta formen av ett objekt
(Czarniawska & Joerges, 1996). Objektet kan utgdras av exempelvis en text, en modell eller en prototyp,
och resan Over organisationsféltet kan ske via marknadsforingskampanjer, bocker eller tidskrifter
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003). En idé pa resa dr kontextlos — den saknar forankring i tid och rum
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003). Nér idén vél plockas upp frén sin resa maste den aterigen dverséttas
och materialiseras i relation till den lokala kontext den hdmtas till (Czarniawska & Joerges, 1996). Idén
maste sdledes transformeras fran ord eller bild till handling och processer pa sd vis att den blir
meningsfull och genomforbar av de som ska omsétta den till praktik. Inga organisatoriska sammanhang
kan sdgas vara identiska; lokala forhdllanden kommer alltid att skilja sig frdn organisation till
organisation. Vidare kommer tvd av varandra oberoende tolkningar av samma text sannolikt att skilja
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sig at. Det innebdr att en uppackad idé aldrig kan ta sig exakt samma form som den ursprungliga. Vidare
kan nya idéer blandas med gammal praxis pa s sétt att idén tar sig andra former &n de avsedda.

Implementeringen av en idé sker genom kommunikation (Czarniawska & Joerges, 1996). De sprakliga
och kognitiva redskap som stdr organisationsmedlemmarna till buds i relation till idén kommer ddrmed
att inverka pa vilka former den tar sig i praktiken. Bruner (1957 refererad i Czarniawska & Joerges,
1996) argumenterar for att vi genom kategorisering ger en idé en identitet. Kategoriseringen dr manga
ginger omedveten och sker mot bakgrund av redan uppbyggda kategorier. Vad olika individer uppfattar
i relation till ett objekt eller en text skiljer sig sdledes &t, dels beroende pa vad de enskilda individerna
forvéntar sig att se, dels beroende pa vilka kategorier som finns tillgédngliga for dem. Idéer som é&r helt
frimmande och obekanta tar 14ng tid pd sig att bli uppmérksammade. De riskerar ocksd, om de &dndé
plockas upp, att bli sdrkopplade fran praktiken och aldrig omsittas i handling (Lindberg & Erlingsdottir,
2003).

De som star for materialisering, forpackning, resande och oversittning av idéer &r alltid ménniskor. Det
handlar om aktérer som pa ett specifikt organisationsfilt kommer i kontakt med en viss idé och bidrar
till dverséttning och materialisering eller till fortsatt resa. Vissa av dessa aktdrer stdr inte sjdlva for att
materialisera en specifik idé utan endast for spridning genom marknadsforing, tvang eller
rekommendationer. Dessa aktdrer kallas idébdrare (Lindberg & Erlingsdottir, 2003). Idébérarna kan
verka exempelvis genom social och ideologisk kontroll. Den sociala kontrollen handlar om makt,
politiska strukturer och sociala ordningar som sétter ramarna for vilka som far komma till tals och vilka
som lyssnas pa. Den ideologiska kontrollen handlar om inflytandet av dominerande ideologier som styr
vilka idéer som plockas upp och dven dikterar hur dessa ska dversittas. Idéer implementerade genom
top-down-styrning lyckas séllan materialiseras i praktiken pa det sdtt som avsetts (Czarniawska &
Joerges, 1996).

De som har i uppgift att omsétta idéer till handling kallas idéanvéndare. For idéanvindarna behdver
idéerna uppfattas som meningsfulla i relation till den praktiska vardagliga kontexten (Czarniawska &
Joerges, 1996). Idéerna kopplas i det syftet ofta till redan existerande mal, medel eller strukturer
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003). Det behover saledes finnas ett incitament for att plocka upp idén for
var och en av de roller idén paverkar. I annat fall riskerar den att sdrkopplas frén praktiken.

Meningsskapande

Vi lever i en virld dér vi hela tiden bombarderas av information. Mycket av den information vi nds av
gdr obemdrkt forbi utan att vi ens registrerar den. Vissa héndelser och viss information plockas i stéllet
upp ur bruset och tillskrivs mening. I Svenska Akademins ordbok (2019) forklaras mening med
synonymerna uppfattning, omddéme och tanke. Att tillskriva mening handlar siledes om att ha en
uppfattning om nagot. Nagot nér igenom bruset, och detta ndgot knyter an till oss; det betyder ndgot for
oss, sdger oss nagot eller star ut for att det framstdr som en anomali i relation till det vardagliga.

Kommunikationsforskaren Rosengren (2000 refererad i von Platen, 2006) framhaller att mening knyter
an till hur vi forklarar, forstar, relaterar och agerar i relation till ett specifikt fenomen. Brown, Colville
och Pye (2014) pekar pd att verkligheten dr s pass komplex och méngtydig att mdnniskor behdver skapa
en forenklad verklighet att agera inom. Meningsskapande knyter samman historia, kunskap, kognition
och identitet med praktiskt handlande. Det kommer vidare att pdverkas av de institutioner som reglerar
ett visst ssmmanhang. Ndgot som smaélter in i bakgrundsbruset i ett visst sammanhang kommer att st&
ut i ett annat. Vi kommer sannolikt inte att reagera pd att ndgon skriker av radsla och upphetsning i en
bergochdalbana, men skriker ndgon i stillet av samma skl i en skolbidnk kommer det troligtvis inte att
gd lika obemarkt forbi.

Den organisationsteoretiska forskaren Karl Weick myntade begreppet sensemaking som pa svenska
kanske bidst oversitts till meningsskapande. Weicks teorier kan kopplas ihop med det Scott (2014)
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bendmner den kognitiva pelaren sédvil som med den nyinstitutionella teoribildning som ovan bendmnts
sociologisk institutionalism (Hall & Taylor, 1996).

Kéarnan i Weicks teorier bestér av frdgor eller ledtrddar och referensramar (von Platen, 2006). Fridgorna
utgdrs av objekt eller hindelser i vr omgivning som star ut fran det dagliga bruset och kréaver forklaring.
En specifik hdndelse behdver saledes isoleras, ges uppmirksamhet och kriva en forklaring for att
relatera till aktivt meningsskapande. Vara referensramar anvénds for att bistd med en s&dan forklaring.
Referensramarna utgors av var unika identitet samt vara kunskaper och erfarenheter. Meningsskapande
knyter sdledes ihop nya erfarenheter med gamla. Vi har under véra liv byggt upp kunskap om vér
omvérld som dérefter ligger till grund for hur vi forstar och agerar i nya, for oss okédnda, situationer.

Meningsskapandet bestér, enligt Weick (1995) av foljande sju egenskaper:

Identitetskonstruktion
Retrospektion
Medskapande

Social aktivitet
Pégdende

Ledtradar

Rimlighet

NS RN

Samtliga egenskaper édr inte lika synliga eller viktiga i allt meningsskapande (Thurlow & Helms Mills,
2009). Vid en viss hindelse kan tidigare erfarenheter spela en signifikant roll. I andra fall kan mening
skapas genom att sétta ord p& nadgot som intréffat och diskutera det med andra organisationsmedlemmar.
I det fallet far medskapande en framtriddande roll.

I en senare artikel (Weick, Sutcliffe & Obstfeldt, 2005) bendmns de sju egenskaperna ovan i stéllet
sdrdrag. Dessutom &ndras de ndgot. Den senare listan ser ut pa foljande sitt:

Meningsskapande organiserar pagéende fldden.

Meningsskapande inleds med att ndgot uppméarksammas och kategoriseras.
Meningsskapande handlar om beteckningar och kategoriseringar.
Meningsskapande &r retrospektivt.

Meningsskapande handlar om antaganden.

Meningsskapande &r socialt och systematiskt.

Meningsskapande knyter an till handling.

Meningsskapande ér organiserande genom kommunikation.

XN R D=

Identitet

Begreppet identitet handlar pd individnivd om jag-kénsla eller jag-uppfattning (Mansson, 1975 refererad
i von Platen, 2006). Identitetsbegreppet inverkar pd hur vi som ménniskor ser pd och uppfattar var
omgivning. Identiteten 4r formad av de omgivningar vi historiskt sett varit en del av, samtidigt som den
ar 1 stindig fordndring och omformas av de sociala sammanhang vi for nérvarande deltar i. Det innebér
att vi bdde formar och formas av var omgivning (Weick, 1995).

Identiteter kan ockséd ses som bendmningar eller sociala kategorier som vi medvetet eller omedvetet
anvinder for att beskriva oss sjdlva och andra. Dessa kategorier paverkar hur vi ser pd och uppfattar oss
sjdlva och var omgivning, men inverkar ocksd pd hur omgivningen ser pd oss (von Platen, 2006).
Kategorierna, eller bendmningarna, inverkar ddrmed péd hur vi tdnker och handlar. Vér konstruerade
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identitet dr startpunkten fran vilken héndelser uppfattas, och den utgér utgangspunkten for efterfoljande
handlingar (Weick, 1995).

I relation till denna uppsats ér det vidare relevant att tala om social identitet och social tillhorighet. Den
sociala identiteten svarar pa fragorna ”"Vem ér jag?”, ”Vem ir jag inte?” och ”Vem &r du?”. Vi besvarar
dessa frdgor genom kategorisering och stereotyper. P& sé sétt segmenteras omgivningen, och vi kan
placera in oss sjédlva i relation till andra (von Platen, 2006). Individer tillhdr manga olika sociala grupper.
Den sociala identiteten kan variera med sammanhanget. En av de mer betydelsefulla &r den
yrkesrelaterade identiteten (von Platen, 2006). Den yrkesrelaterade identiteten handlar till del om den
sociala forstéelsen for ett specifikt yrke, en forstdelse som relaterar till savél utbildning som kompetens
och lonebild. Denna bild inverkar dérefter pa sjélvbilden hos medlemmar i en viss yrkesgrupp,
handlingsutrymme och tankemdnster (Empson, 2004). Enligt von Platen (2006) finns det alltid en
dynamik mellan sociala identiteter, yrkesroller och organisation. Den egna yrkesidentiteten
kategoriseras genom skillnader mellan den egna rollen och andra roller och blir tydlig forst nér den stélls
i relation till andra. Vi skapar och uppritthaller grinser som skiljer jag fran du, vi frdn dem och en
arbetsroll frdn en annan.

I relation till en specifik organisation dr det relevant att &ven tala om rollidentitet. Den sociala identiteten
bestdms genom de grupper en individ ir del av och den yrkeskategori hen tillskriver sig. Rollidentiteten
ar mer specifikt kopplad till rollen i den organisation individen &r en del av. De olika rollernas inneborder
forhandlas fram av organisationsmedlemmarna. Rollidentiteterna, det vill siga mal, virderingar, normer
och synsitt, skapas déirefter ndr individerna agerar i sina respektive roller (Ashforth, 2001).
Rollidentiteten underlattar meningsskapandet genom att den tydliggor vilka uppgifter som hor till rollen
och forser individen med handlingsberedskap i relation till yrkesrollen. Rollen kopplar ocksé till
institutionalisering genom att den skapar ett underlag for att systematisera och inordna den sociala
verkligheten med hjélp av rutiner och vanor (von Platen, 2006).

For uppsatsens syfte dr det relevant att tala om identitet pd individniva savél som pé organisationsniva
och gruppniva. Identitet ses, i relation till uppsatsens socialkonstruktionistiska grund, som socialt
konstruerad, vilket innebdr att den formas genom kommunikation med omgivningen. De olika
identiteterna fungerar darefter som tolkningsramar for organisationsmedlemmarna (von Platen, 2006).
Tolkningsram avser “medarbetares ofta outtalade och taget fér givna kunskap om konkreta och abstrakta
fenomen som roller, arbetsférdelning, kdrnverksamhet och statusstrukturer i organisationen” (von
Platen, 2006, s. 44). Det finns sdledes en koppling mellan tolkningsram och institutioner. De rér bada
det vi tar for givet och det som guidar oss i vart handlande.

Aven organisationsidentiteten inverkar pA meningsskapandet. Organisationsidentiteten definieras oftast
som det organisationsmedlemmarna uppfattar som centralt och distinkt i en verksamhet (Albert &
Whetten, 1985), det vill sédga det som ses som bestdende eller utméirkande for just den verksamheten.

Retrospektiv

Héandelser tolkas inte i nuet. Forst efter att ndgot intrdffas kan det forstds, tolkas och sittas i ett
sammanhang (Weick m.fl., 2005). Vidare kommer tidigare hidndelser, erfarenheter och kunskaper att
inverka pd savil meningsskapandet som agerandet i en specifik situation (Thurlow & Helms Mills,
2009). Genom att ldgga ihop ledtrddar fran en nyss intrdffad hidndelse med kunskap och erfarenhet fran
tidigare héndelser, kan det nyss intrdffade kategoriseras och forstds (Weick m.fl., 2005). Weick,
Sutcliffe och Obstfeldt (2005) lyfter fram en paradox i relation till att meningsskapandet sker som en
efterkonstruktion. De pekar p4 att vi, i nuet, inte har svar pa vad som é&r rétt eller fel sétt att agera. Véart
agerande sker pé basis av tidigare agerande; utfallet i den specifika situationen finns tillgéngligt forst
efter att agerandet skett.

31



Medskapande

Identitet och retrospektion relaterar till meningsdelen i meningsskapandet, det vill sdga till vér forstielse
av ett fenomen. Medskapande relaterar i stillet till ’skapande-delen”; vi kan ocksd benimna det
iscensittning (Andersson, 2010). Den forsta frigan som stélls for att skapa forstdelse i en situation &r:
Vad hénder hér? Foljande fraga, som ér lika viktig, blir: Vad gor jag nu? (Weick m.fl., 2005). Genom
att vi alltid, pa ett eller annat sitt, handlar och forhaller oss till de situationer vi stélls infor &r vi ocksa
medskapare till vér verklighet (Andersson, 2010). Vart agerande i relation till en viss situation inverkar
pa vér framtida forstdelse (Thurlow & Helms Mills, 2009). Vidare skapar vi genom vért agerande nya
situationer. P& sé vis skapar vi ocksé den virld vi dérefter agerar inom (Weick, 1995).

Social aktivitet

Meningsskapandet sker inte i ett vakuum atskilt fran méinsklig interaktion utan férhandlas, utvecklas
och uppstér i stéllet genom social aktivitet (Trethway, 1997). Genom att kommunicera, utbyta tankar,
asikter och erfarenheter med andra kan medlemmar i en specifik grupp potentiellt utveckla en gemensam
forstaelse och liknande forutséttningar for meningsskapande (von Platen, 2006). Hur mycket den sociala
interaktionen inverkar pa meningsskapandet i ett specifikt skeende beror naturligtvis pd hur de
organisatoriska strukturerna ser ut. I vissa milj6er och i vissa arbetsroller forutsétts samarbete medan
andra roller &r relativt autonoma. Vidare kan organisationsmedlemmar vara till synes ense, det vill sdga
att man delar en dvergripande idé eller ett vergripande ramverk utan att ha en gemensam fOrstaelse for
den faktiska inneborden i idén eller ramverket (Fiol, 1994). Det hidnger samman med hur vi individuellt
forstér sprak och bilder och vilka delar av denna forstaelse som faktiskt 6verfors i kommunikation och
samrore med andra (Fiol, 1994). Det dr extra intressant i relation till alla de kontaktutbyten som sker pé
en yrkeshdgskola, dir manniskor med olika bakgrund och forforstaelse for utbildningsverksamheten
forvéntas arbeta mot ett gemensamt mal.

Pagiende process

Weick (1995) skriver att meningsskapandet &r stdndigt pdgdende. Vi ér alltid mitt i ndgonting samtidigt
som vi alltid ser tillbaka pd ndgonting annat. Det innebdr att vi alltid &r i en spiral av handling och
aterblickande, agerande och kategoriserande. Nutiden forstds pé basis av datiden samtidigt som vi inte
kan kliva 4t sidan — vi befinner oss i ett konstant flode av information och meningsskapande.

Isolering av fragor

Ledtradarna utgors av det som stdr ut frdn omgivningen, det vill sdga av de signaler vi plockar upp som
dérefter styr vart efterfoljande agerande. Ledtrddar maste sdledes forst uppmérksammas och darefter
kategoriseras. Uppmirksamheten och den efterfoljande kategoriseringen guidas av véra mentala
modeller och den kunskap vi besitter i relation till den specifika situationen, kunskap som samlats in
genom tréning eller skolning, livserfarenhet och arbetserfarenhet (Weick m.fl., 2005).

Rimlighet framfor exakthet

Vért meningsskapande styrs séllan av en kall och logisk dverblick och en analys av en situation. Snarare
tolkas ledtrddar pa basis av vad som, medvetet och omedvetet, uppfattas som logiskt i den specifika
kontexten. En mening kommer sannolikt att framstd som mer rimlig dn andra (Thurlow & Helms Mills,
2009), varfor denna mening véljs som utgangspunkt for efterféljande handling. F4 situationer inbjuder
direkt till eftertanke pa sa sitt att individen kan ta sig tid att vrida och vdnda pd méjliga alternativ och
lyfta fram tvetydigheter i de ledtrddar som plockats upp. I stillet ndjer sig individen med en rimlig
tolkning — exakthet 4r minga ginger ouppnéeligt (Weick m.fl., 2005).

Meningsskapande och institutioner

Meningsskapande hénger, vilket lyfts ovan, intimt ihop med institutioner (Weber & Glynn, 2006; Scott,
2014). Institutioner fungerar som internaliserade, kognitiva begransningar 1 relation till
meningsskapandet (Weber & Glynn, 2006). Genom institutionerna tas vissa saker for givna och
ifrdgasitts inte. Det medfor att vissa mojliga forklaringar till en viss hidndelse inte kommer att vara
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tillgéngliga.

Weber och Glynn (2006) pekar pd tre sétt individuellt meningsskapande &r sammanlédnkat med
institutioner. For det forsta skriver de att institutionerna utgdr de byggstenar som formar
meningsskapandet. Meningsskapandet bygger pa vettiga eller rimliga slutledningar. Vad som ar rimligt,
logiskt eller vettigt relaterar i sin tur till institutioner i form av institutionella roller, meningsscheman,
institutionella logiker och s& vidare. For det andra skriver de att institutioner guidar och begrdnsar
individens handlingsutrymme i relation till en hindelse. Handling sker ménga génger automatiskt, utan
att vi aktivt tanker igenom och planerar vad vi ska gora (Jfr. Kahneman, 2012). Vad som ses som mojliga
handlingar kan triggas av perceptuella ledtrddar i var omgivning, ledtrddar som framkallar vissa
reaktioner. Spontana associationer kan dérefter inverka p& var uppfattning av en viss héndelse och fa
oss att handla pa ett visst sidtt, utan att vi dgnat varken situationen eller handlingen négon storre
eftertanke. Aven om en roll och en yrkesidentitet ir institutionellt begriinsad r det inte sékert att en viss
hiéindelse aktiverar just yrkesidentiteten hos en specifik individ. Ar det i stillet en annan identitet, med
andra institutionella begrasningar, som aktiveras kan de handlingar individen véljer att utfora i relation
till handelsen bli annorlunda. Det tredje sittet individuellt meningsskapande dr sammanlénkat med
institutioner &r enligt Weber och Glynn (2006) att institutioner skapas och uppfors i en stindigt pagéende
process.

Gransobjekt

Som tidigare papekats delar vi upp vérlden i kategorier. Objekt forstds i relation till andra objekt,
yrkeskategorier och sociala identiteter, som i sin tur forstds i relation till andra yrkeskategorier och
sociala identiteter. Vi kategoriserar pd basis av vad ndgot dr savil som pé basis av vad det inte &r. Sdledes
skapas granser mellan olika kategorier. Vart sétt att kategorisera medfor ocksa att saker som i realiteten
ar vasensskilda malas upp och forstds som samma sak.

Kategorisering, eller typifiering, dr en del av institutionaliseringsprocessen. Genom att klumpa ihop ett
antal handlingar eller objekt till en gemensam kategori besparar vi oss sjdlva tid och energi. Efter ett tag
blir kategorierna fasta, sjdlvklara och omedvetna (Berger & Luckmann, 1967 refererad i Eriksson-
Zetterquist, 2009). Man kan ocksé tala om kategorier och grinser som olika kontexter och rorelser
mellan kontexter (Akkerman & Bakker, 2011). Den 6kade specialisering i arbetslivet som lyfts i relation
till sdvil yrkeshogskolan som EQF, medfor en 6kning av antalet grinser inom sambhillet. Ett av syftena
med ett gemensamt europeiskt ramverk ségs vara att 6ka rorligheten inom Europa. Syftet dr séledes att
bokstavligen underlétta gransoverskridande.

Akkermann och Bakker (2011) definierar granser som sociokulturella skillnader som ger upphov till
avbrott i interaktioner och handlingar. I relation till den hér uppsatsen utgdrs granserna bland annat av
de olika yrkeskategorier och funktioner som samarbetar inom en organisation eller som tillsammans
arbetar mot ett gemensamt mél (Akkermann & Bakker, 2011). Pa en yrkeshogskola arbetar, potentiellt,
inhyrda sévil som anstéllda utbildare, utbildningsledare, administratdrer och chefer mot ett och samma
mal.

Vissa arbetsroller &r uppbyggda pa ett sddant sétt att de konstant ror sig pd och mellan grénser. Sddana
aktorer benimns grinsarbetare, grinsoverskridare eller méklare (Akkermann & Bakker, 2011).
Utbildningsledaren skulle i sin arbetsroll kunna ses som en siddan grdnsarbetare. Arbetet bestr i att
knyta ihop olika sociala praktiker och olika arbetsroller i relation till utbildningens syfte. Aven
utbildarna kan ses som grinsarbetare i de fall de normalt ror sig inom branschen. I sitt arbete som
utbildare ska de overfora kunskap som inhdmtats frén en viss praktik till en annan. Gridnsarbetarens
arbete medfor att hen tillhor flera olika praktikgemenskaper samtidigt och dverfér komponenter fran en
gemenskap till en annan (Jedemark, 2015). Att funktionera och mikla &ver grénser dr komplext.
Grinsarbetaren méste dversitta, koordinera och sammanfora olika, emellanat till synes oférenliga,
perspektiv (Jedemark, 2015).
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De sociala praktiker utbildningsledaren ska sammanfora kan ségas bestd av den bransch utbildningen
syftar till, de studerande, de ldrare som kontrakteras och Myndigheten for yrkeshdgskolan. Branschen
representeras av arbetslivsrepresentanter i ledningsgruppen, de féretag som tillhandahéller LIA-platser
och eventuellt av de undervisande ldrarna. I relation till skolverksamheten binds praktikgemenskaperna
ihop av ett gemensamt méal i form av de studerandes avsedda larande. Praktikerna skiljer sig genom de
olika institutionella regler som ar kopplade till de enskilda rollerna men som inte &r gemensamma for
samtliga roller. Regler, gemenskap, redskap och definition av det gemensamma maélet skiljer sig
potentiellt mellan de sociala praktikerna, vilket kan medfoéra svarigheter i relation till
gransoverskridande dialoger.

Den gransoverskridande funktionen kan innehas dven av ting, sd kallade gridnsobjekt. Begreppet har sitt
ursprung i en artikel av Star och Greisemer fran 1989 och utvecklades som ett analytiskt redskap i syfte
att skapa forstielse for samarbete och koordination mellan olika praktikgemenskaper (Winroth m.fl.,
2010). Star och Greisemer (1989) fascinerades av hur medlemmar i olika véirldar kunde utbyta
erfarenheter och samarbeta, utan att alls vara eniga. Gransobjekt definieras av formégan att funktionera
i flera korsande sociala virldar (Winroth m.fl., 2010). Star och Greisemer (1989) menade att ett
griansobjekt bor innehélla tre komponenter. For det forsta bor det vara flexibelt i relation till olika
tolkningar och syften. Exempelvis tjénar kursplaner olika syften beroende pa var de anvénds: det kan
handla om en kontrollerande funktion, en pedagogisk funktion, en féormedlande funktion eller en
kartldggande sddan. For det andra bor griansobjektet vara utformat med hénsyn till de arbetsstrukturer,
processer och behov som definierar arbetet i var och en av de olika praktikgemenskaperna. For det tredje
bor gransobjektet vara vil strukturerat i var och en av de praktiker dir objektet ska anvéndas, samtidigt
som det kan forbli vagt och illa strukturerat for samarbete mellan grupperna. Grinsobjektet syftar inte
till att knyta ihop de olika praktikerna genom samarbete utan fyller sin funktion genom Aur det anvénds
i var och en av de olika praktikerna.

Vil utformade gransobjekt kan potentiellt underlétta arbetet for gransarbetarna genom sin férmaéga att
overfora meningsbdrande komponenter fran ett sammanhang till ett annat (Jedemark, 2015; Akkerman
& Bakker, 2011). Méanga studier har dock visat hur objekt misslyckas att fylla den grénsdverskridande
funktion de &dr avsedda for (Akkerman & Bakker, 2011). Om ett objekt tillskrivs fullstindigt olika
egenskaper, syften och inneborder i de ssmmanhang det ska anvidndas i ger det ett falskt sken av mening.
I sjdlva verket dr praktikerna helt sarkopplade (Lindberg-Sand, 2008). Vidare &r grinser flytande; de
kopplas till kategorisering, institutioner och sprakliga redskap som forédndras 6ver tid. Det medfor att
griansobjekt som vid en viss plats och tidpunkt dr vilfungerande vid en annan inte har samma méjlighet
att fylla samma funktion (Barrett & Oborn, 2010; Pennington, 2010 refererade i Akkerman & Bakker,
2011).

34



Kursplanerna kan fungera som griansoverskridande objekt.
Tabell 1.

Kursplanernas potentiella nytta

Aktor Potentiell nytta

Bransch Instrument f{6r att beddma och bestilla
kompetens

Studerande Planering och upplédgg av studier,

Utbildningsledare Kravstillande pad ldrare och studerande,

strukturellt redskap for utbildningsplanering

Lérare Pedagogiskt, didaktiskt, och relationellt

Myndigheten for yrkeshdgskolan Kravstéllande pd anordnare

Den ténkta nyttan i relation till var och en av de olika praktikgemenskapernas mél och syfte méste tydligt
kommuniceras, forstds och dérefter dversittas till handling i varje grupp. For de undervisande ldrarna
kan kursplanerna fylla ett syfte som pedagogiskt redskap for kursplanering och examinationer, men
ocksé fungera som ett delvis relationellt redskap som ger ldraren mojlighet att stdlla sig pd de
studerandes sida gentemot utifrdn kravstdllda mél. Frdn utbildningsanordnarens perspektiv kan
kursplanerna fungera som ett strukturellt redskap for att mala fram utbildningens rdda trdd och
arbetsgdng, savil som ett kravstdllande sddant i relation till ldrarnas arbete. For den bransch som ska
anstilla de studerande efter avslutad utbildning kan kursplanerna och de betyg som f6ljer med avslutade
kurser fungera som ett dokument som fortydligar vilken kompetens potentiella arbetstagare bor inneha.
Kursplanerna fungerar for de flesta av de grupper de dr gemensamma for bdde som ett redskap och som
regler vilka styr praktiken. For utbildningsanordnarna medfér krav om kursplanernas sjdlva existens
regelstyrningen. For ldrarna regelstyr kursplanerna delar av praktiken genom att stélla krav pa vad som
ska ldras ut och hur detta ska examineras och betygssittas.

Ses kursplanerna bara som krav uppifran, utan tydligt syfte riskerar de att sdrkopplas frén den praktiska
verksamheten (Powell & Dimaggio, 1991). Om kursplanernas avsedda nytta inte forstés eller upplevs
relevant i ndgon av de olika grupperna, sannolikt till att de dérefter inte kan uppfylla avsedd nytta i
resterande grupper. Om nyttan och syftet inte forstds av utbildningsanordnarna finns ingen anledning
for dessa att ldgga tid pa kursplaner i annat syfte @n att uppfylla de krav myndigheten stéller. Detta
riskerar att medfora att kursplanerna skrivs ihop hastigt och ogenomtinkt. Ar kursplanerna inte
vilskrivna kommer de inte vara a nytta for lararna. Ligger kursplanerna inte till grund for examinationer
och betygsittning finns ingen koppling mellan kursplanerna och de studerandes kompetens, vilket leder
till att de forlorar sitt syfte som kravstéllande ifrén berdrd bransch.

For att kursplanerna ska fungera som grinsoverskridande objekt krivs det, utover att de ska tjana ett
syfte for var och en av de olika grupperna, dven att varje grupp besitter viss specifik kompetens i relation
till savél kursplansdokumentet som arbetsutovningen. Kursplanerna méste utformas sé att det finns en
pedagogisk logik, dir innehéll, undervisningsformer, former fér kunskapskontroll och betygskriterier
hénger ihop. Den inre logiken maste dérefter forstds av den som ska begagna sig av kursplanerna i sin
undervisning. Undervisande ldrare méste dérefter ha kompetens for att sdvél undervisa som bedéma och
betygssitta i enlighet med kursplanerna. Bedoms de studerande inte korrekt i enlighet med kursplanerna
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forlorar dokumentet sitt virde for branschrepresentanterna. Resonemanget medfor hoga krav pd sévil
de som skriver kursplaner som pd undervisande lérare.

Hur de teoretiska delarna hanger ihop och anvands

For att ytterligare forklara syftet bakom det tredelade teoretiska ramverket kan vi anvénda oss av tanken
om idéer pé resa (Czarniawska & Joerges, 1996).

Idéer om hur god utbildning bor bedrivas finns i manga varianter i och omkring yrkeshdgskolan. Den
nyinstitutionella teorin har anvints for att analysera forutséttningarna for att dessa idéer ska fa féste
inom yrkeshdgskolan. Som tidigare papekats dr det individer dr avgdrande for vilka idéer som far féste
och vilka som gloms bort. Teorin om meningsskapande har déarfor anvints for att forstd och analysera
individerna som verkar inom utbildningsformen, specifikt i relation till hur deras forstdelse for
kursplansdokumenten relaterar till handling. Denna forstdelse har direfter, med hjdlp av teorin om
gransobjekt anvindas for att analysera dokumentens potentiella nytta i relation till de krav som d& méste
stéllas pd de individer som begagnar sig av dokumenten.

Det teoretiska ramverket mojliggor séledes att koppla kursplansdokumentet till kompetenskrav, vilka

dérefter kan stdllas i relation till organisering sdvédl som till de individer som verkar inom
utbildningsformen. De tre lankar dirmed samman och inverkar pa varandra.
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Metod

For att besvara mina frigestillningar har det setts som relevant att undersdka hur de som verkar inom
yrkeshdgskolan forhaller sig till och forstir kursplansdokumenten. De faktiska kursplansdokumentens
utformning har ocksd setts vara av relevans. Dokumentens utformning inverkar pd hur respondenternas
svar bor tolkas. Likasa har det satt pd vilket myndigheten uttalar sig om dokumenten setts vara av vikt.
Metoden utgér dirfor, precis som det teoretiska ramverket, ifrdn en triangulering, hir bestdende av
dokumentanalyser, gruppintervjuer och semistrukturerade intervjuer. Metodtrianguleringen faller ocksa
tillbaka mot studiens vetenskapsteoretiska grund vilken kommer presenteras nedan.

Vetenskapsteoretisk grund

Studien bygger pé en tolkande ansats, vilken, enligt Alvesson och Berg (1992, refererade i Skélén, 2002)
ocksd dr den vanligast forekommande ansatsen inom organisationsteorin. Tonvikten ligger pa
hermeneutik, men uppsatsen innehéller dven drag av kritisk teori och postmordernism (Alvesson &
Skoldberg, 2017).

Den hermeneutiska tonvikten kopplar an till uppsatsens fokus péd forstdelse. Det medfor ocksé att den
hermeneutiska utgdngspunkten dr av filosofiskt slag snarare 4n metodologiskt sadant. (Kerney, 1994
refererad i Maasdorp, 2019) Gadamer och Ricceur ska ses som de frimsta representanterna for filosofisk
hermeneutik (Maasdorp, 2019). Forstaelse betraktas inom den filosofiska hermeneutiken som
erfarenheten av att vara i vérlden, snarare &n som en valbar produkt av tolkning pé s vis att en person
har mdjlighet att vdlja att utfora tolkningen eller lata bli. Vi har inte, enligt den filosofiska
hermeneutiken, mojlighet att stélla oss utanfor tolkningen.

Utover de tvd klassiska hermeneutiska cirklarna, bestdende av pendling mellan del och helhet respektive
pendling mellan forstéelse och forforstéelse, lyfter Ricceur in en tredje hermeneutisk cirkel som bestér
av en pendling mellan forklaring och forstaelse. Ricceur (1993) anser att den dikotomi som omfattat
begreppen, dér forstdelse tillskrivits samhéllsvetenskaplig forskning och forklaring naturvetenskaplig
sédan, ar olycklig och bor upplosas. For att forstd méinskligt handlande behdvs savil forklaringar av
yttre betingelser, som forstdelse for relationen mellan ménsklig vilja och ménskliga motiv. Ricceur
(1993) foreslar darfor i stéllet en dialektik mellan forstaelse och forklaring. Méanskligt handlande méste,
enligt Ricceur, tolkas pa basis av forstaelse for sjdlva minniskan, relaterad till de strukturella faktorer
som skapar forutséttningar for handlandet. Handlingen och hindelseforloppet dr sammanlédnkade, vilket
medfor att de bor studeras ihop. Forstdelse och forklaring ska ddrmed ses som intimt sammanlidnkade,
och 0msesidigt beroende. Forklara eller forsta byts ut mot forklara sdvdl som forsta, eller forklara for
att forsta.

Begreppen forklara respektive forstd har péd flera sétt inverkat pd metodologiska val och tolkning av
insamlade data. For att kunna sitta den forstielse som respondenterna gav uttryck for i ett sammanhang
sdgs det exempelvis vara av vikt att forstd de idéer om utbildning som 1g till grund for yrkeshdgskolans
inférande, sévél som de idéer om utbildning som i nutid omgéardar utbildningsformen. Dessa idéer har
betraktats som yttre betingelser med béring pd vilka handlingar som setts som tillgéngliga for
respondenterna, och kopplar ddrmed an till begreppet forklara (jfr. Ricceur, 1993). Det innebér ocksé att
begreppet forklara relaterar till det nyinstitutionella perspektivet. Begreppet forstd kopplar i sin tur an
till meningsskapande och sétter individerna i fokus. Respondenternas svar har séledes forsokt forstds
frén respondentens perspektiv. Genom att i sd stor utstrickning som mojligt sétta sig i dennes skor.
Darefter har svaren ocksa tolkats och sokt forklarats pa basis av yttre faktorer.

Intervjuer

Gruppintervjuer
Gruppintervjuerna samordnades via en kontakt pd ett foretag som bedriver utbildningar for
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utbildningsledare. En grupp som vid ett antal tillfdllen under hosten 2019 tréffades runt om i Vistsverige
tillfragades att delta i studien. Av ca 20 tillfrdgade personer valde sex att delta i intervjuerna, vilka
genomfordes under tva lunchpauser i samband med utbildningstraffarna. Den forsta intervjun varade 50
minuter och den andra 40. Gruppen bestod totalt av tre mén och tre kvinnor i 30-50-ars aldern, varav
en endast deltog pa forsta intervjun och en annan endast pa den andra. Det innebdr att gruppen vid varje
tillfalle bestod av fem deltagare. Respondenterna representerade olika utbildningsomraden och hade
arbetat inom utbildningsformen mellan ett och fem ar. Intervjuerna skedde med en ménads mellanrum.

Gruppintervjuer dr en lamplig metod for datainsamling nér det handlar om att fa en bild av ménniskors
beteenden, kénslor och attityder i sammanhang dir samtal om dessa vanligtvis dr svara att {3 till stdnd
(Morgan & Kreuger, 1993 refererad i Tursunovic, 2002) Millward (1995 refererad i Hylander, 1998)
anser att metoden dr speciellt limpad for att undersdka idéer som uppkommit i interaktion med andra
och som direfter ligger till grund for handling. Sammanhanget kan mana deltagarna till att
medvetandegora och analysera asikter och stidllningstaganden som vanligtvis inte uppméarksammas
(Hylander, 1998). Det var ocksd frimst i det avseendet gruppintervjun sdgs som intressant for att
komplettera undersokningen. Syftet var att lyfta finga upp aspekter som kunde séga ndgot om
respondenternas upplevda handlingsfrihet: dels i relation till arbetets uppldgg och den eventuella tids-
och resursbrist som kanske kan kopplas dit, dels i relation till deltagarnas kunskaper om och resonemang
om frdgor med koppling till studiens syfte. Det innebir att analysen direfter utgatt savil fran det som
sdgs som fran det som uteldmnas.

Fokus som moderator under gruppintervjuer ar att leda diskussioner och ansvara for att
diskussionsklimatet motiverar och engagerar deltagarna att framfora &sikter och tankar (Tursunovic,
2002). Jag forsokte darfor halla fokus pd de &mnen som behandlades, utan att aktivt styra diskussionen
eller agera som deltagare i den (Tursunovic, 2002). P4 s& vis sokte jag kontrollera processen, utan att
kontrollera innehéllet i diskussionerna (Millward, 1995 refererad i Hylander, 1998).

Kreuger (1994 refererad i Hylander, 1998) foresldr en struktur for upplédgg pa intervjuguide som utgér
ifrén att intervjun inleds med 6ppningsfragor som rér det som dr gemensamt for gruppen ifrdga. I fallet
for min intervju handlade det om fragor rérande yrkesrollen. Dédrefter introducerades &mnen som
gruppen fick resonera runt. Foljdfragor stilldes framst nér diskussionen ebbade ut. Tiden var vid bdda
tillfallena begrénsad, vilket padverkade i vilken ordning jag stdllde frdgorna. De &mnen som foérefoll mest
angeldgna introducerades i ett tidigt skede.

Enskilda intervjuer

Sammanlagt kontaktades ca 50 utbildningsledare och ldrare f6r de individuella intervjuerna. Urvalet
skedde slumpmaissigt genom utskick pd Linkedin samt telefonsamtal och mail till yrkeshdgskolor. Vid
den inledande kontakten gavs en Oversiktlig beskrivning av det som avsidgs undersdkas. Av de
kontaktade valde fyra ldrare och fyra utbildningsledare att stilla upp pé intervjuer. Av de som besvarade
kontakten men &nda valde att inte delta angavs framforallt tidsbrist som skal.

Av de 8 som valde att stilla upp pa intervju var tre min och resterande sju kvinnor. Respondenterna var
1 30-50-ars aldern och representerade olika yrkesomrédden. De hade arbetat inom utbildningsformen
mellan 1 och 10 &r, i genomsnitt tre 4r. Det kan ses som en kort tid men maste stillas i relation till
utbildningsformens korta livstid sadvél som mot dess expansion, vilken medfort nya arbetstillfallen. For
att veta om det foreligger eventuella snedvridningar vad géller urvalet skulle detta behova stillas mot
statistik for utbildningsledare. I dagsldget finns dock, vad jag har kunnat se, ingen sédan att tillgd. Varje
intervju inleddes med en beskrivning av uppsatsens intresseomrade och en forfrdgan om att f& spela in
intervjuerna. De enskilda intervjuerna inleddes déirefter, precis som gruppintervjuerna, med fragor
kopplade till yrkesrollen.

Den insamlade datan bestér av totalt 7 intervjuer. I en av intervjuerna deltog séledes tvé respondenter.
Intervjuerna spelades in och transkriberades ordagrant. Intervjuerna varade mellan 40—90 minuter med
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en sammanlagda intervjutid pa 7 timmar och 49 minuter. Tva av intervjuerna skedde ansikte mot ansikte
medan resterande genomfordes via videolink. Pa s& vis kunde urvalet innefatta ldrare och
utbildningsledare med storre geografisk spridning. Den sista intervjun gjordes i syfte att se om materialet
var maittat, dd inget nytt framkom valde jag, med hénsyn till uppsatsens omfattning att inte kontakta
ytterligare potentiella respondenter. Intervjuerna var semi-strukturerade, vilket innebar att en
intervjuguide togs fram men att anvindandet av den foljde samtalet. Ordningen pé frdgorna och hur
dessa formulerades varierade darfor mellan intervjuerna.

Forskningsfrdgorna dr centrerade runt begreppet forstaelse. Intervjuerna har darfor syftat till att relatera
forforstaelse till forstdelse och till att ge insikter om vilka handlingar som ses som mdjliga av
intervjupersonerna. Att det saknas forskning om yrkeshogskoleutbildningar medforde att det var svart
att pa forhand skapa en bild av i vilken utstrdckning utbildningsledare och utbildare funderar 6ver de
frdgor jag ville ha svar pd. For att undvika att styra samtalen utformades intervjuguiden déarfor relativt
16st.

Intervjuandet har betraktats som en social praktik, dir kunskap produceras lokalt av intervjuare och
intervjusubjekt (Kvale & Brinkman, 2014). Alvesson (2011) kallar intervjuformen lokalism och skriver
att den bland annat &r inspirerad av etnometodologi, samtalsanalys och diskursanalys. Han pekar pd att
formen har likheter med postmodernismen i det att spriket hir inte betraktas som en spegling av
verkligheten. Verkligheten ses som lokalt forankrad och méste betraktas med det i dtanke. Alvesson
(2011) framhaller ocksa att formen sétter ett kritiskt fokus pa intervjuandet dir maktaspekter far
mojlighet att lyftas fram men pekar samtidigt pd att om formen tas for langt medfoljer en risk for att vi
underskattar intervjupersonernas mojlighet att sdga ndgot om sin sociala verklighet. Blir allt relativt
riskerar forskning att mista formagan att siga ndgot om ndgonting alls. Inriktningen maéste sdledes
balanseras och intervjupersonerna betraktas som potentiellt kunniga med mojlighet att tillféra kunskap
kring det &mne de ombeds tala om.

Sprak och handling har vidare betraktats som potentiellt separerade. Det ska inte tolkas som att spraket
setts som obetydligt. Intervjusvaren sdgs kunna ge en uppfattning om vilka handlingar som framstar
som mdjliga for respondenten, och ségs ddrmed kunna séiga ndgot om hur denna ldser av och ser pa sin
omgivning. Svaren har siledes inte behandlats som sanning. Snarare som en uppsittning farger som
tillsammans med 6vriga metoder for datainsamling syftat till att skapa en sammanhéngande bild av hur
respondenterna forstar och forhéller sig till utbildningsverksamheterna.

Tolkning och analys intervjuer

Tolkningsprocessen inleddes redan under intervjuerna och inverkade exempelvis pa vilka foljdfrdgor
som stélldes. Uppsatsens vetenskapsteoretiska grund medfor att tolkning inte ses som nagot valbart (Jfr.
Ricceur, 1993). Vi kommer férgas av vér forstdelse, forforstielse, personlighet och roll i situationen (Jft.
Weick, 1995). Det giller savél intervjuare som respondent. Av den anledningen sag jag det vara av vikt
att vara sé inldst som mdjligt redan vid intervjutillfdllena. Inldsningen géllde faktorer som relaterade till
specifikt till yrkeshogskolan sdvil som till det teoretiska ramverk som anvénds i uppsatsen.

Savil enskilda intervjuer som de bdda gruppintervjuerna transkriberades ordagrant och kodades dérefter
genom en tematisk innehdllsanalys (Bryman, 2011). Det innebar att intervjuerna bdde lastes och
lyssnades igenom ett flertal ganger for att uppticka teman i relation till forskningsfrdgorna. Delar som
jag ansadg ldg utanfor dmnet for uppsatsen sorterades bort och de delar som ansdgs vara av relevans
kondenserades och sorterades i teman.

Jag har valt att redovisa resultatet i [opande form under de teman som framkom i kodningen. Det &r ett
sdtt att vara transparent med min tolkning i relation till materialet. Det &r ocksé tinkt att 6ka ldsbarheten.
Samtidigt medfor det att intervjuerna I0sryckts fran sitt ursprungliga sammanhang. Samtliga
respondenter finns representerade i den sammanskrivna resultatdelen. Citat frdn de enskilda
respondenterna har daremot valts bort av utrymmesskél, sdvil som for att 6ka ldsbarheten.
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Respondenterna har delgetts analysen sdvil som de citat denna bygger pd med férhoppning att pé sé vis
kunna undvika eventuell snedvridning av resultatet pa basis av vilka citat som valts ut och hur dessa har
skrivits ihop till en sammanhéngande text.

Dokumentanalyser

Jag har genomfort tvd dokumentanalyser. Bada av kvalitativ och jdmforande art (Bryman, 2011). Det
har funnits flera syften med dokumentanalyserna. For det forsta behandlar min undersdkning forstaelse
for kursplaner. Hur dokumenten faktiskt ser ut och vilka slutsatser som kan dras av dem &r av betydelse
for hur intervjusvaren bor forstas och tolkas i relation till uppsatsens fragestéllningar. For det andra
belyser dokumentanalyserna, tillsammans med tidigare genomgéng av direktiv, lag och férordning samt
informationsmaterial, hur myndigheten for yrkeshdgskolan kommunicerar med anordnarna i relation till
kursplaner. Myndighetens syn pa kursplaner, s& som den kommer till uttryck i forklarande dokument
och granskningsbeslut kan &r intressant i relation till intervjusvaren. Slutligen syftar dokumentanalysen
till att undersdka hur myndigheten sjdlva forstdr och forhéller sig till direktiv, lag och férordning. Det
finns dock inte mojlighet att, genom denna analys, till fullo belysa myndighetens forstaelse for eller syn
pa dokumenten. For att gora det skulle analysen behdva stricka sig vidare och omfatta ménga fler av de
dokument myndigheten tillhandahéller.

Dokumentanalys 1

Kursplaner frén ca 50 slumpmadssigt utvalda utbildningar, vilka hade genomgétt en kvalitetsgranskning
2019 begirdes i januari 2020 ut frdn Myndigheten for yrkeshogskolan. Eftersom dokumentstudien
endast utgdr en del av undersdkningen sags det dock inte som mojligt att undersoka samtliga kursplaner.
Vid en genomlésning av de utbegérda kursplanerna hittades dérfor fyra utbildningar till tandskoterska,
vilka styrs av gemensamma styrdokument givna och formulerade av myndigheten. Utbildningarna ségs
som intressanta av flera skil. For det forsta bistod dokumenten med information som relaterade till savél
myndighetens som anordnarna. For det andra anségs likheter och skillnader anordnarna emellan vara
lattare att jimfora ndr vissa av kursplanernas delar lag fast. For det tredje anségs de kursplanerna
baserade pa givna styrdokument kunna komplettera den andra dokumentanalysen, vilken ror kursplaner
som inte dr nationellt reglerade.

Sammanlagt bestar analysen av 54 kursplaner och fyra utbildningsplaner tillhérande fyra utbildningar
med nationellt likvérdigt innehall.

Tolkning och analys

Analysen har bestétt av tva delar. For det forsta jamfordes kursplanerna mot varandra, sdvil som mot
den av myndigheten givna texten med syfte att belysa likheter och skillnader. Specifikt granskades
skillnader i hur mal tolkades som endera kunskaper, firdigheter eller kompetenser, fordelning av
examinationer, variationer vad géller examinationsformer, antal kursplansmél samt formuleringar vad
géllde betygskriterier. Jamforelserna har gjorts genom att bryta ut, rdkna och tabellfoéra forekomster av
olika enheter.

For det andra har de granskade dokumenten brutits ner och analyserat i relation till rad for att skriva
kursplaner pa basis av resultat av ldrande. Dessa rdd presenterades i kapitlet bakgrund. Dokumenten har
dartill jamforts mot lag och forordning.

Slutligen har analysen relaterats till sdvdl det teoretiska ramverket som den tidigare forskning som
presenterats tidigare.

Dokumentanalys 2
I den andra dokumentanalysen jimfordes myndighetens granskningsbeslut for 17 utbildningar vilka
2018 genomgick en fordjupad tillsyn. Dokumentanalysen baseras pa 237 kursplaner samt 17
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utbildningsplaner, vilka gatts igenom och jamforts med myndighetens 17 granskningsbeslut for de
respektive utbildningarna.

Urvalet baserades till stor del pd tillgdng. Under 2019 genomférde myndigheten endast
kvalitetsgranskningar, men ingen foérdjupad tillsyn, varfor de genomgangna besluten &r frdn 2018.

Dartill ar syftet att belysa hur myndigheten kommunicerar med anordnarna angdende kursplaner,
specifikt i relation till vad som far kritik av myndigheten och hur denna kritik fordelas. Analysen har
gitt ut pd att jimfora tillsynsbeslut med de kursplaner besluten giller. Precis som i den fOrsta
dokumentgranskningen genomfordes ocksd en dvergripande jamforelse kursplanerna emellan.

Tolkning och analys

Dokumenten, savél som granskningsbesluten sorterades efter anordnare, utbildning och granskare.
Darefter kondenserades och tabellférdes myndighetens kritiska nedslag. Tabellen anvéndes som mall
for att granska kursplaner och utbildningsplaner.

Slutligen har dven den andra dokumentanalysen relaterats till sdvél det teoretiska ramverket som den
tidigare forskning som presenterats tidigare.

Etiska aspekter

Foreliggande uppsats ir i mangt och mycket en kritisk sidan. Aven om kritiken inte #r riktad mot de
respondenter som valt att stdlla upp i unders6kningen sdgs det vara av vikt att i storsta mojliga mén
skydda dessa fran eventuell skada eller krdnkning, utan att férlora transparensen i relation till tolkningar
och slutsatser. Det &r forskarens ansvar att se till att de som deltar i en undersékning inte kommer till
skada (Vetenskapsradet, 2017). S&vél respondenter som dokument och granskare har avpersonifierats i
syfte att i storsta mojliga man ge dem konfidentialitet. Alla deltagare fick ta del av resultatet och de citat
detta bygger pa. De ombads dérefter sdga till om de ansédg att detta inneholl delar som medforde att de
kunde identifierades, eller dragna slutsatser som de inte ansag 6verensstimde med de intervjusvar de
givit, vilket ingen gjorde (Vetenskapsradet, 2017).

Respondenterna har mottagit information om studien sdvédl muntligt som skriftligt (Vetenskapsridet,
2017). De informerades skriftligen om studiens dvergripande syfte och &ndamal samt om att deltagandet
var frivilligt redan vid det tillfdlle de forst kontaktades. Vid sjdlva intervjutillfillet informerades de
ockséd om att de hade ritt att ndr som helst avbryta intervjun och inte vidare delta i studien, utan nagra
konsekvenser. Samtliga respondenter gav sitt samtycke till ljudupptagning av intervjuerna
(Vetenskapsradet, 2017).

Vad giller de granskade dokumenten skulle det med lite mdda vara mdjligt att spara analysen till
specifika personer och anordnare, trots den avpersonifiering som gjorts. Eftersom granskningarna har
behandlat offentliga dokument har konfidentialitet inte setts vara av samma vikt som vid intervjuerna.
Av samma anledning har samtycke inte efterfrigats. Vad géller dokumentanalyserna finns ingen
mojlighet att korrigera eventuella snedvridningar genom &terkoppling till upphovsmakarna.
Noggrannhet och transparens har darfor setts som extra viktigt vad géller dokumentanalyserna (Jfr.
Vetenskapsradet, 2017). Detta for att ldsaren sjélv ska kunna ta stéllning till de slutsatser som dras. Att
vara sa transparent som majligt, men samtidigt presentera en text med hog lasbarhet, som inte innehdller
allt for mycket rddata, har dock varit en svar balansgédng. Av den anledningen har det ocksé setts som
viktigt att spara den rddata som slutsatserna bygger pd. All data forvaras i en dator med tillhorande
molntjadnst och har inte forflyttats mellan olika lagringsplatser (Jfr. Vetenskapsradet, 2017).
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Studiens kunskapsintresse och tillforlitlighet

Det finns olika varianter av tillforlitlighet, daribland trovérdighet, overforbarhet och pélitlighet
(Bryman, 2011). Uppsatsen vilar pd en hermeneutisk grund med tonvikt pd Ricceurs hermeneutiska
filosofi. Studiens teoridel utgar dérefter i huvudsak ifrdn socialkonstruktionistiska bidrag. Den
vetenskapsteoretiska grunden medfor att objektivitet varken ses som mojligt eller 6nskvért. Att kunna
dra generaliserbara slutsatser av det som beforskats &r sdledes inte syftet. Kunskapsintresset och bidraget
handlar i stéllet om att bidra med nya perspektiv och ny forstéelse.

Studiens tillforlitlighet kan paverkas av ett antal faktorer. Exempelvis genomfordes gruppintervjuerna
pa en utbildning for utbildningsledare, vilket medforde att flera av respondenterna hade ganska liten
erfarenhet av yrket. Respondenternas erfarenhet skulle kunna inverka pé svaren. Det gick dock inte att
skonja en sddan skillnad nér svaren stidlldes mot respondenter med storre erfarenhet. Vad géller de
granskade kursplanerna dr de, med undantag for de granskade utbildningarna till tandskdterska, fran
2018. Utbildningsformen utvecklas fort, vilket medfor en risk for att praktiken utvecklats och forandrats.

Vad giller urvalet anvéndes i stor utstrickning Linkedin, vilket gor att de som néddes av min forfrdgan
kan ses som en forlingning av mina egna sociala kontakter pa nétverket. Det skulle kunna ses som ett
skal till snedvridning. Samtidigt dr yrkeshogskolan fortfarande relativt liten och inledda kontakter ledde
vidare till nya kontakter pad samma vis som om jag hade ringt runt. Anledningen till att anvénda Linkedin
var att det sdgs som ett sétt att kunna kontakta ldrare, vilka var svara att hitta via skolorna. Jag insig
ocksé tidigt att jag sannolikt skulle behova kontakta ett stort antal potentiella respondenter, varfor
Linkedin sdgs som en lamplig plattform. Svaren frdn de respondenter som hittades via Linkedin kan
heller inte sdgas skilja sig i storre utstrickning fr&n de som kontaktades genom kalla samtal.

Nér det kommer till 6verforbarhet ar det som efterstrévas i studien inte generaliserbarhet utan férdjupad
forstaelse for fenomenet yrkeshogskolan. Kursplanerna har valts som fokuspunkt eftersom de knyter
ihop s& manga av yrkeshdgskolans olika praktiker. Utgdngspunkten medfor att studien soker ticka in ett
brett omradde pd bekostnad av fordjupning. I relation till den lilla mangd forskning som finns om
yrkeshdgskolan forefoll angreppsséttet relevant for att, i s stor utstrackning som mdojligt, forsoka undga
att missa viktiga aspekter vilka skulle kunna snedvrida studiens resultat.

Metoddiskussion

Ursprungligen avsdg jag genomfora en fallstudie vilket skulle ha inneburit observationer i sévil
klassrum som hos utbildningsledare och dartill medfort andra mojligheter att friga respondenterna om
de kursplaner som faktiskt granskas i uppsatsen. Med nuvarande metod &r de kursplaner som granskas
i dokumentanalyserna inte desamma som de respondenterna uttalar sig om, vilket skulle kunna ses som
en brist. Tyvérr visade det sig svart att hitta kandidater som hade tid och méjlighet att stdlla upp pa en
sédan fallstudie. Att intervjuer och dokumentstudier inte kan stéllas mot faktisk handling &r, som jag ser
det, den mest relevanta invindningen mot mina metodval i relation till uppsatsens kunskapsintresse.
Uppsatsen handlar om teori relaterat till praktik, vilket inte fullt ut kan undersdkas utan att faktiskt
observera praktiken. Samtidigt hade ett sddant forsok mojligtvis visat sig vara for stort for att rymmas
inom ramen av en masteruppsats. Den metod som nu anvénds visar pa vilka handlingar som framstar
som mojliga for respondenterna. Ser man pé de kursplaner som undersdks som en genomford handling,
handlingen att forfatta kursplaner, kan dessa ocksd behandlas som ett slutresultat av respondenternas
forstaelse och visa pa potentiella brister. Daremot kan handlingen, genom vald metod, inte undersokas
i realtid. Den metod som nu anvénds kan dérfor ses som ett forarbete for senare observationer.

Jag har tidigare papekat att uppsatsen prioriterar bredd pa bekostnad av djup, vilket ocksa skulle kunna

kritiseras. S&vél intervjuer som dokumentstudier skulle kunna vara ensamma féremal for en uppsats. Pa
sé vis skulle de slutsatser som dras kunna fordjupas ytterligare. Samtidigt foreldg, som jag sdg det, en
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stor risk for att en sddan djupdykning skulle medfora snedvridningar pd grund av nédvéndigheten att
bortse ifrén faktorer av vikt for dragna slutsatser. Kritiken giller ddrmed snarast forsoket att gora en
heltickande undersdkning inom ramen for en masteruppsats och de begriansningar det medfort géllande

omfattning och nedlagd tid.
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Resultat och analys
Nedan foljer tre resultatavsnitt. I det forsta resultatavsnittet redovisas de intervjuer som genomforts.

I det andra granskas fyra utbildningar till tandskoterska (dokumentanalys 1) vilka regleras av
gemensamma styrdokument. Granskningen indikerar att det hos anordnarna saknas en gemensam
forstaelse for hur styrdokument ska utformas. De granskade dokumenten har sma mojligheter att fungera
vil for de grupper som potentiellt skulle kunna ha nytta av dem. Det medfor sannolikt att de, &tminstone
till del, sérkopplas fran de faktiska verksamheterna.

I det tredje resultatavsnittet synas myndighetens granskningar av anordnarnas styrdokument
(dokumentanalys 2). Granskningen férdjupar bilden av att anordnarnas forstdelse for styrdokumentens
utformning varierar stort. Vidare visar granskningen att myndighetens egen tolkning av férordningen
tycks variera. Detta dr anmdrkningsvért med tanke pé att regelverket 4r medvetet sparsmakat.

Intervjuer

Nedan redovisas i lopande text de intervjuer som genomforts inom ramen for studien. Redovisningen
innefattar s&vél enskilda intervjuer som gruppintervjuer. Rubrikerna foljer den tematiska uppdelning
som véglett tolkningen.

De tva forsta rubrikerna, ”Utbildningsledarens arbete och roll” och ”Léararnas arbete och roll”, syftar till
att ge en bild av hur arbetssituationen ser ut for utbildningsledare och ldrare. Grundtanken ar att det sétt
pa vilket arbetet organiseras och arbetsuppgifter viktas har betydelse for det kollektiva och individuella
meningsskapandet. Dértill ses rollidentiteten som viktig av samma anledning. Arbetets upplédgg och
organisering skapar den grund som 6vriga analyser kan falla tillbaka mot. Nésta rubrik, ”Syftet och
nyttan med kursplaner”, avser att ge underlag for att analysera kursplanerna som idé i relation till
praktiken. Grundtanken &r att det méste finnas tydliga incitament for att plocka upp idéer i omlopp
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003). Vad respondenterna framhaller som nyttan med kursplaner ar darfor
av vikt i relation till hur kursplaner anvidnds och forstds. Rubriken “Kunskap, fardighet och kompetens”
finns med for att de var ndgot manga av respondenterna sjilva ndmnde. Flertalet av de granskade
kursplanerna har ocksa delat in sina mél i kunskaper, fardigheter och kompetenser. Formuleringarna
faller tillbaka pa SeQF och kan potentiellt siga ndgot om hur respondenterna ser pa och forstar ramverket
sévél som hur de ser pd och forstdr ldrande i relation till utbildningsverksamheten. Rubrikerna ”Mal och
betygskriterier”, ”Former for kunskapskontroll” samt ”Beddmning och betygséttning” &mnar visa pa
hur respondenterna forstar och forhéller sig till kursplansdokumentens olika delar.

Utbildningsledarens arbete och roll

De intervjuade utbildningsledarna kommer ifrdn olika bakgrunder. Tre av de totalt 10 intervjuade
utbildningsledarna har 3 pedagogiska utbildningar i grunden och har tidigare undervisat, antingen pa
gymnasium eller vuxenutbildning. Andra har tidigare verkat i den bransch eleverna pa deras utbildningar
har som mal att arbeta inom. Ytterligare ndgra har tidigare arbetslivserfarenhet som inte relaterar till
varken bransch eller pedagogik.

Utbildningsledarna beskriver att deras arbete innefattar alla delar av utbildningarna: de ansvarar for att
kontraktera och instruera ldrare, ha hand om ledningsgrupper, ha hand om LIA, rapportera till
myndigheten och for att ta hand om praktiska géromél pd skolorna. Det exakta uppldgget och de
ansvarsomrdden de enskilda utbildningsledarna ansvarar for skiljer sig mycket at mellan de tillfrigade
utbildningsledarna. Nagra skolor har administratorer och funktioner som avlastar utbildningsledarna,
medan utbildningsledarna pa andra skolor har ett helhetsansvar for samtliga av utbildningarnas delar.
Hos ndgra utbildningsanordnare har rollen delats upp i ett par, tre olika funktioner. Flertalet av
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respondenterna undervisar ocksd, vilket gdr att de utdver sina andra uppgifter dven ansvarar for
planering, genomférande och betygsattning av vissa kurser.

Utbildningsledarnas jobb skulle, s& som de beskrivs, kunna sammanfattas i nagra olika omraden. For
det forsta handlar det om ansvar gentemot studerandegruppen. Det ror sig om att hélla klassmoten och
enskilda samtal samt att f6lja upp undervisning och resultat. For det andra handlar det om att skapa
kontaktytor med branschen i form av ledningsgruppsmoten, kontakt med LIA-féretag och anskaffning
av ldrare. For det tredje dr utbildningsledarens roll &ven en administrativ sddan, dir man ansvarar for
rapportering till myndigheten och ser till att betygsunderlag sparas pa ritt stille. Hur dessa omraden
viktas och fordelas varierar mellan anordnarna.

Flera av de intervjuade utbildningsledarna framhaéller att tiden emellanat inte riacker till eller att den
fordelas pa ett sitt som upplevs suboptimalt. Man pekar pa att arbetet fran och till 4r mycket stressigt
och ndmner kollegor som gétt in i viggen eller bytt bana pad grund av en ohéllbar arbetsborda. Ndgon
beskriver hur man forsokt att hantera arbetsbérdan genom att dela upp de utbildningsdvergripande
arbetsuppgifterna mellan sig inom organisationen. Andra har, som tidigare ndmnts, delat upp rollen i
flera dédr en har ansvar for pedagogiska fragor och studerandekontakt medan en annan har hand om
kontaktytor gentemot branschen.

En av de intervjuade utbildningsledarna séger dock att den upplevt ohdllbara arbetsbordan frimst ska
ses som resultatet av dalig planering.

Det finns ménga indikatorer pa att meningsskapandet for de enskilda utbildningsledarna ser olika ut. De
kommer fran olika bakgrunder, har hand om ménga och varierade omraden kopplade till utbildningarna.
Dartill viktas och fordelas dessa omrdden olika mellan anordnarna. Det framstar sdledes som sannolikt
att utbildningsledarnas tolkningsramar skiljer sig stort &t i relation till utbildningsverksamheten (Jfr. Von
Platen, 2006). Att arbetet som utbildningsledare skiljer sig sd pass mycket at mellan skolorna innebér
dartill att det saknas en gemensam rollidentitet kopplad till arbetet, ddr viarderingar, mal och normer kan
sdgas vara gemensamma (Ashforth, 2001).

Lararnas arbete och roll

Liararna anstills oftast pd konsultbasis och kontrakteras endast for den specifika kurs de ska hélla. I
uppdraget specificeras generellt sett de antal timmar de ska befinna sig i klassrummet, samtidigt ingér
uppgifter som gar utdver tiden i klassrummet. Exempelvis ingdr upprittande av examinationer, réittning
och bedéomning i uppdragen utan att tidsbestimmas i relation till [onesumman. Lararna vittnar om att
detta arbete ménga génger tar mer tid dn vad som enligt dem &r rimligt i relation till den 16n de fér.

Négra av de intervjuade lararna lyfter att de emellanat upplever anordnarnas rekryteringar som ad hoc-
betonade och tidspressade. Det &r inte ovanligt att fa forfragningar dir startdatum for erbjuden kurs
ligger tvd veckor efter den inledande kontakten. Vidare hdvdar de att en tydlig kompetensprofil for
undervisande ldrare pd ménga hall saknas eller dr bristfillig och otydlig. En av de intervjuade ldrarna
sdger dock att kvaliteten hojts betydligt under den tid yrkeshdgskolan har funnits.

Yrkeskunskap framhélls som viktigast i relation till lararkompetensen och &r det utbildningsledarna
framforallt letar efter hos undervisande ldrare. Samtidigt har 4 av utbildningsledarna sjélva erfarenhet
frdn den aktuella branschen, vilket medfér en utmaning vid beddmning potentiella ldrares
yrkeskunskaper.

Lararna pekar pa utmaningar i uppdraget kopplade till heterogena studerandegrupper samt till de regler
och direktiv som styr undervisning, examination och beddmning, vilka emellanat upplevs som ologiska
eller svara att forhalla sig till. Flera av ldrarna upplever dartill att de uppgifter som géar utdver sjdlva
undervisningen tar mer tid i ansprak &n de ursprungligen rdknat med. Det handlar om framtagande av
material, uppf6ljning av studerande samt rdttning och betygsittning. Det framhalls vidare som

45



problematiskt att utbildningsformen inte omfattas av obligatorium, framforallt i forhallande till
beddmning och betygsittning av de studerandes prestationer. De utmaningar lararna ndmner kan i stor
utstrackning sigas vara kopplade till omrdden av pedagogisk och didaktisk art. (Jfr. Leijon, 2016)

Vid introduktion fér ldrarna oftast kursplan och utbildningsplan. Arbetet upplevs i 6vrigt som ganska
fritt. Tydliga pedagogiska direktiv har de intervjuade lararna inte fitt vid de skolor dér de undervisat,
undantaget mindre didaktiska tips, sdsom att starta varje lektion med en kortare sammanfattning av
innehéllet vid foregdende tillfille och att i slutet av varje lektion summera lektionen. De intervjuade
lararna framfor ocksa att de dverlag har dalig insyn i hur deras kurser hianger ihop med kringliggande
kurser och sédger att de séllan har haft 6verlamningar kurserna emellan.

Det sitt utbildningarna mestadels struktureras, det vill siga med en kurs i taget, medfor ocksa att ldrarna
har f4 mojligheter till samtal med andra larare frdn samma utbildning. Bade lirare och utbildningsledare
ndmner att det gors forsok frdn anordnarhéll till olika pedagogiska triffar, dir ldrarna ska f4 mojlighet
att samtala om undervisningspraktiken. Det tycks dock vara svart att fa till trdffar som alla har mdjlighet
att komma pa. Kompetensutveckling &r helt enkelt utmanande rent schematekniskt, eftersom att ldrarna
anstélls pa konsultbasis.

Kursplanerna, savil som den kunskapssyn och syn pa ldrande som kan utldsas ur direktiven kan ses som
en idé om utbildning och ldrande. For att en idé ska anammas méste den packas upp och dversittas till
handling i den lokala praktiken (Czarniawska & Joerges, 1996). Idéer omsitts till handling via
kommunikation (Czarniawska & Joerges, 1996). I stor utstrackning vittnar respondenterna dock om att
tid saknas vad géller moéjligheter till kommunikation. Den tyngdvikt pa yrkeskunskap som ndmnts bade
i relation till 1drare och utbildningsledare, medfor déartill att de som verkar inom yrkeshogskolan
sannolikt saknar verktyg att till fullo plocka de didaktiska och pedagogiska aspekterna av idén.
Frammande och obekanta idéer tar l&ng tid att uppméarksamma och riskerar att aldrig omséttas i handling.
(Lindberg & Erlingsdottir, 2003).

Kunskap, firdighet och kompetens

Vid en genomgéng av kursplanernas olika delar framtréder en relativt spretig bild av hur dokumenten
uppfattas. Begreppen kunskaper, fardigheter och kompetenser dr ndgot som flera av respondenterna
sjdlva anvénder nér vi talar om kursplaner.

De tre begreppen tolkas ndgot olika av respondenterna. Framfor allt varierar tolkningarna av begreppet
kompetens. Ett par av respondenterna ifrdgasitter nyttan med uppdelningen, som de ser som krénglig
och till f6ga nytta.

Oenigheterna kring hur de tre begreppen bor forstas kan kopplas till Mikulecs (2017) kritik mot EQF
som bygger pa att definitionerna inforts i ramverket utan hénsyn till hur de traditionellt anvints och
tolkats i EU:s medlemsldnder. Det finns vidare en méngd typologier som pé olika sétt forsoker beskriva
kunskap och resultat av larande. Flera av dem é&r vid en forsta anblick patagligt lika. Skillnaden dem
emellan handlar framfoér allt om bendmningen pé det eller de begrepp som gér utdver
kunskapsbegreppet. Respondenterna anviander emellandt ocksd begrepp hidmtade fran ndgon av de
nérliggande typologierna. EQF arbetar med bendmningarna kunskaper, fardigheter och kompetenser.
EU:s nyckelkompetenser inkluderar kunskaper, fardigheter och attityder. Inom Bolognaprocessen
bendmns kunskapande som kunskaper, fardigheter och formaga samt virdering och forhallningssétt, och
i Blooms reviderade taxonomi anvénds bendmningarna kunskap, forstaelse, fardighet och metakognition
(Carlgren, Forsberg & Lindberg, 2009). Det gér vidare att skonja olika kunskapssyner hos
respondenterna déir de olika begreppen forstds i olika stor utstrickning som hierarkiska eller
samspelande.
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M3l och betygskriterier

Betygskriterierna lyfts fram som viktiga, bland annat i relation till att de studerande ofta fokuserar pa
just betygsittningen: de studerandes motivation hinger ihop med betygskriterierna. (Jfr. Biggs & Tang,
2007)

En av utbildningsledarna séger att det ndr man formulerar kursplansmal och betygskriterier &r viktigt att
vilja ord som inte ldmnar alltfor mycket tolkningsutrymme. Hur detta val gors beskrivs dock olika av
respondenterna. Ndgon hévdar att betygskriterierna inte far bli alltfér generella och sdger att de pa
hennes skola arbetat med att géra dem mer detaljerade. Andra framhaller att betygskriterierna heller inte
fér blir alltfor detaljerade pa sa vis att de styr ldrarnas arbete for hért. Alltfor detaljerade mél framhélls
ocksé som problematiska for att de medfor medarbete. Kursplaner maste frekvent skrivas om for att
specifika programvaror blir inaktuella eller inte anvénds av de LIA-foretag de studerande kommer i
kontakt med. Négon lyfter att de betygskriterier som anvidnds maste gd att relatera till den aktuella kursen
och pekar pd att det spelar roll huruvida kursen ligger i bérjan av utbildningen eller i slutet. En av de
intervjuade lararna séger att betygskriterierna formuleras likartat pd ménga av de utbildningar han
undervisat pa. Han séger sig uppleva att det blir "copy paste” mellan olika skolor. Nagon framhéller att
det dr svart att skriva betygskriterier och upplever dem som onddiga. I relation till den breda
arbetsbeskrivning som framholls tidigare sager han sig anse att betygskriterierna dr av mindre vikt for
utbildningarnas kvalitet.

Ord och formuleringar som definierar nivaskillnaden mellan G och VG ér de som framforallt framhélls
som knepiga i relation till den tydlighet som efterfrdgas. G-kriterierna kopplas ihop med kursens mal.
Samtidigt uttrycker en av respondenterna att den kopplingen kénns oklar. Nigon upplever att
betygskriterierna ser ungefdr likadana ut pd olika stdllen och inte tillfér eller hjdlper till vid
arbetsutovningen pa samma sétt som innehdall och mal gor.

Ingen av respondenterna for resonemang som indikerar att de &r insatta i de anvisningar som finns att
tillga for att skriva kursplaner pa basis av resultat av ldrande.

Overlag tycks respondenterna vara oeniga om hur tydliga mal och betygskriterium formuleras och
lankas till varandra. Ett tydligt betygskriterium framstir inte som detsamma for alla. Ngra hinvisar till
gymnasiets kursplaner medan andra refererar till egenskaper av vikt i kommande arbetsliv. Svaren
indikerar att yrkeshogskolan paverkas av institutionellt tryck fran flera olika héll: fran grundskola och
gymnasium, frdn hogskola och frdn rddande normer inom de branscher utbildningarna syftar till. Detta
ar problematiskt i relation till faktorer som &r specifika for yrkeshogskolan och i relation till
utbildningsformens egen identitet. Svaren stdrker dédrtill bilden av att respondenterna saknar gemensam
forstdelse for hur dokumenten ska skrivas och forstas, framforallt i relation till didaktiska och
pedagogiska aspekter. Oenigheterna indikerar ocksa skillnader i hur respondenterna skapar mening i
relation till kursplansdokumenten. (Jfr. Weick, 1995) Skillnaderna kan kopplas till olikheter mellan
larar- och utbildningsledarrollen sévil som till individuell forstaelse for utbildningarnas upplidgg och
syfte.

Dessa oenigheter blir oerhort problematiska nér det kommer till hur kursplansdokumentet formuleras.
Dokumentet syftar till att dverfora information fran ledningsgrupp till utbildningsledare, ldrare och
slutligen till de studerande. (Jfr. Jedemark, 2015; Akkerman & Bakker, 2011) Néir en gemensam
forstdelse for hur dokumentet ska utlisas och anvéndas saknas tappar det sin grinsoverskridande
funktion. (Akkerman & Bakker, 2011).

Former for kunskapskontroll

Skriftlig tentamen, individuell inlimning och grupparbeten beskrivs som de vanligast forekommande
kunskapskontrollerna. Olika former av praktiska examinationer framstar som betydligt mer séllan
forekommande dn teoretiska sddana, vilket &r intressant med tanke pd idén om yrkeshdgskolan som
praktikndra och fardighetsbaserad (Dir. 1994:36; Prop. 2008/09:68).

47



Respondenterna lyfter fram flera omrdden dar de tycker att de stdter pa svarigheter nér det géller
kunskapskontroll. Grupparbeten upplevs som problematiska i relation till den individuella
beddomningen. Tentamen upplevs som svara i relation till de krav myndigheten stiller diar bedomning
ska utgd ifrdn kursens maél, inte ifrdn kvantifieringar eller procentsatser. Flera intervjuade ldrare
diskuterar fragan utifran ett tidsperspektiv kopplat till ekonomi. De framhéller att det &r for tidskrdvande
att frangd poédng och procentsatser med tanke pd att rittning ingér i uppdraget. Nagon utbildningsledare
framhaller det ocksa som otroligt svart att f6lja myndighetens direktiv och ifrdgasétter dértill nyttan med
den noggrannhet som efterfragas.

Flera av de intervjuade ldrarna lyfter svarigheter i relation till krav att genomfora och beddma en méngd
olika kunskapskontroller, vilket de sdger stéller vél hoga krav pa larare utan pedagogisk utbildning.
Vidare pekar flera av respondenterna pé att interna regler och direktiv skiljer sig &t mellan
utbildningsanordnarna vilket medfor att 1drarna konstant har olika forhallningsregler att forhalla sig till.

Slutligen gar det att skonja en icke-problematiserad syn pa tentamina som underlag for bedomning.
Tentamen och podngsittning kopplas av ndgra samman med ord som objektivt och ldttbedomt medan
andra examinationsformer framhélls som mer komplexa, vilket gér bedomningsmomentet svarare for
lararna. I intervjuerna framstdr ocksd tentamen som den beddmningsform utbildningsanordnarna
tydligast har kopplat till interna regler och direktiv, &ven om dessa regler ser ut att skilja sig mellan
anordnarna.

Utgér man ifrn att examinationsformerna inverkar pa de studerandes lirande (Biggs & Tang, 2007;
Kennedy, 2006) ir ett onyanserat och oinformerat forhallningssétt till kunskapskontroller problematiskt.
Det inverkar pé vilka studerande som har mdjlighet att klara sig bra i yrkeshdgskolan och dértill vad
dessa tar med sig ut i de branscher de dérefter ska verka i.

Sammanfattningsvis skapar formerna for kunskapskontroller olika problem for de undervisande lararna.
Det handlar om att den arbetsborda dessa medfor for savél ldrare som studerande maste vara avvégd i
relation till kursens omfattning och till lararens arbetstid. Flera av respondenterna lyfter pé olika sétt
kunskapskontrollernas koppling béde till kursens mél och innehdll och till utbildningens 6vergripande
syfte. For att kopplingen ska finnas dven i praktiken krdvs dock en forstielse for de olika
kunskapskontrollernas fordelar och utmaningar som delas av sévél de som skriver kursplaner som de
larare som ska genomfoéra och bedéma kunskapskontrollerna. Det innebér att den som ansvarar for att
skriva kursplaner méste ha forstdelse for sdvil innehdllsmdssiga aspekter som for ldrarnas och de
studerandes roll och arbetsborda i relation till aktuell kurs.

Bedomning och betygsattning
I beddmningen av de studerandes prestationer stdlls de olikheter som tidigare framkommit p4 sin spets.

For det forsta finns det olika sitt att forhdlla sig till och skapa forstdelse for hur betygen fordelas. For
ndgon dr det en forutsittning att kursen ska ldggas upp s att alla ska ha moéjlighet att nd VG men flera
utbildningsledare vittnar om att det ocksa finns en syn pa att betygen ska fordelas relativt, alla ska inte
kunna fa VG. Den referenspunkt betygen ska relatera till dr forstas saledes inte enhetligt. (Jfr. Carlgren
m.fl., 2009)

For det andra stiller de aktiva verb som syftar till att koppla samman mél med bedomning till problem.
En av utbildningsledarna lyfter en situation som uppstod p& hennes utbildning dér en av de undervisande
lararna reagerade over formuleringen “forméga att reflektera” i en av kursplanerna. Forméga att
reflektera uppfattades som likstdllt med att bedoma och betygsitta personliga reflektioner och
upplevelser. Ett ligre betyg skulle séledes bli liktydigt med att séga att de studerande inte upplevt pa
korrekt sétt eller inte #yckt tillrdckligt bra. Andra respondenter vittnar om att betygskriterierna &r
svartolkade. De aktiva verben lyfts hér inte specifikt, men hur dessa skrivs och tolkas i relation till
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betygskriterierna dr sannolikt starkt bidragande till om dessa uppfattas som tydliga eller otydliga och
svértolkade.

For det tredje framhélls bedomningsmomentet som problematiskt i relation till vad som later sig
beddmas i en klassrumskontext och vad som ses vara av virde i kommande yrkesroll. Detta framhalls
specifikt i relation till att bedoma skillnaden mellan G och VG. Flera respondenter pekar pa att de
studerande for det hogre betyget inte ska kunna fler saker utan snarare ska visa pa en spets eller en annan
kvalitet i relation till de krav som redan stills, vilket 6verensstimmer med myndighetens direktiv. Hur
det ska ga till eller hur det eventuellt gér att utlisa ur kursplanen tycks dock vara svérare for
respondenterna att svara pa.

For det fjarde upplevs myndighetens direktiv som problematiska, inte minst i relation till arbetsborda.
Tvé av respondenterna framhaller att de 4r medvetna om myndighetens regelverk, vilket anger att
betygsattning inte far ske pa basis av poédng eller procentsatser utan ska vara mélrelaterad, men séger att
det dr orimligt i relation till den arbetsborda det medfor. Vidare pekar en av respondenterna pa att den
eventuella kvalitetshdjning det skulle medféra méste ses som marginell.

Sammanfattningsvis uppfattas den referenspunkt betygen ska relateras till olika (Carlgren m.fl., 2009).
Mal och betygskriterier uppfattas som otydliga och svéra att koppla till beddmning och betygssittning
och direktiven uppfattas som svéra att f6lja, inte minst i relation till upplevd arbetsborda. Det indikerar
att det saknas forstaelse for kursplanernas tdnkta uppbyggnad

Syftet och nyttan med kursplaner

Trots den spretiga bild som hittills malats fram i relation till hur kursplaner forstés, och trots de problem
respondenterna lyfter i relation till kursplanernas olika delar beskrivs dokumenten vara till nytta for
sévil utbildningsledare som lérare.

Utbildningsledarna pekar pa att kursplanerna anviands béde for att rekrytera larare och stélla krav pa
innehéll och genomfoérande av kurs. Dokumenten beskrivs som ett instrument som kan bidra till att
upprétthalla en jimn kvalitet frén 4r till &r. De kan fortydliga och snéva in ett &mnesinnehall i relation
till en konsult och en kurs. Nagon lyfter kursplanernas nytta for att hanga upp planering och bedomning
pa. Kursplanerna kan @ven fungera som ett kontrollinstrument for utbildningsledarna nér det géller vad
som sker 1 klassrummet, det vill sdga for att veta att de bedriver ritt undervisning.
Négra av utbildningsledarna framhéller ocksd kursplanerna som ett strukturellt redskap som kan
anvindas for att bygga upp en utbildning. Kommentarer som relaterar till strukturell nytta far dock sigas
vara mindre vanligt forekommande.

Undervisande ldrare r relativt kortfattade i sina beskrivningar av kursplanernas potentiella nytta och
syfte. De sdger att kursplanerna ar av nytta pa sa sitt att de beskriver vad som ska tickas under kursen.
Ar kursbeskrivningarna bra blir deras arbete littare. Nagon framfor att det frimst dr malen han tittar pa,
medan betygskriterierna inte tillfor s& mycket eftersom de ser likadana ut pa de flesta utbildningar.
Léararnas svar angdende kursplanernas nytta indikerar ocksa brister vad géller pedagogisk och didaktisk
forstaelse for kursplanerna (Jfr. Leijon, 2016). Detta kan stéllas i relation till de problem ldrarna lyfter
vad géller kunskapskontroller, beddmning och betygsséttning.

Kursplanerna beskrivs ssmmanfattningsvis ha flera potentiella syften. De ska fungera som en bestédllning
frén yrkeslivet. De ska vara kravstdllande mot konsulter i relation till att anstélla ritt kompetens sévél
som fungera som ett redskap for konsulterna i arbetet med planering, undervisning och bedémning.
Kravstéllandet ska ske pé ett sddant sétt att utbildningsledaren kan jimfora det som kravstillts med
genomforandet av kursen. Vidare ska kursplanerna vara till nytta dven for de studerande pa sé vis att
dessa, genom kursplanerna, ska kunna utldsa vilka forvidntningar som stills p4 dem i relation till ett
specifikt kursinnehdll. Slutligen framhalls kursplanerna som ett redskap for utbildningsplanering.
Inledningsvis dr beskrivningarna av kursplanernas potentiella nytta i viss utstrackning problematiserade.
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Det antas att kursplanerna kan formedla ett innehall sa att det, forutsatt att det inte krénglas till, forstés
av samtliga parter. Sammantaget dr kraven pa kursplanerna ganska hogt stillda, vilket &r intressant i
relation till de svar som respondenterna ger nir kursplanernas olika delar bryts ned. Eftersom det
praktiska arbetet i varje grupp till stor del sker dr fritt fran insyn och inspel frén andra grupper finns en
stor risk for missuppfattningar, dven déir det for samtliga parter framstar som att man forstar varandra
(Jfr. Fiol, 1994).

For att kursplanerna ska fungera optimalt i relation till de krav som stélls behovs sévil pedagogisk och
didaktisk som innehéllsrelaterad kompetens hos den som formulerar dem. Enligt de direktiv som finns
for yrkeshogskolan é&r ledningsgruppen de som ansvarar for kursplanernas utformning.
Ledningsgruppens sammanséttning medfor dock att den didaktiska och pedagogiska kompetensen
sannolikt inte kan tillgodoses. Denna maste sdledes finnas hos utbildningsanordnaren. Bristande krav
pd pedagogisk kompetens, sadvdl som bristande material specifikt relaterat till myndigheten for
yrkeshdgskolans syn pa kursplaner medfér dock en utmaning. Yrkeshogskolans organisering och det
sétt pd vilket utbildningar soks och beviljas skapar dirtill ytterligare utmaningar. Frdn beviljande till
start har anordnaren en termin pé sig att skriva kursplaner, anta studerande, eventuellt anstilla
utbildningsledare, sikra lokaler och utrustning, sitta samman en ledningsgrupp och hitta lirare. Aven
om bada delar av kompetensen finns méste tidsfaktorn ses som problematisk i relation till att forfatta
relevanta och vélfungerande styrdokument.

Sammanfattning av intervjuerna

Utbildningsledarnas arbetsbeskrivningar och arbetsborda skiljer sig mellan skolorna. Manga é&r
ansvariga for samtliga utbildningens olika delar som innefattar anstéllning av lérare,
studerandekontakter, rapportering mot myndighet och uppfoljning av studerande. Hur
arbetsbelastningen ser ut relaterar till hur anordnaren lagt upp verksamheten sdvil som till hur
utbildningsledarna sjélva ldgger upp och viktar sitt arbete under aret. Sannolikt inverkar dven de olika
branschernas sidregenskaper pd hur utbildningsledarnas arbete och arbetsborda ser ut, framfor allt i
relation till mojligheten att {4 tag i ldrare. Nagra skolor har anstillda huvudldrare medan andra anlitar
inhyrda konsulter for varje kurs. Utbildningsledarnas bakgrunder och arbetsbeskrivningar sdvil som
deras introduktion i arbetsrollen skiftar, men flera drag gar igen hos ménga av respondenterna.

Den information som getts till ldrarna i samband med att de anlitats har manga génger kommunicerats
muntligt av utbildningsledaren i samband med att utbildningsplan och aktuell kursplan klargjorts.
Utvecklade samarbeten ldrarna emellan saknas i stor utstrickning pa de utbildningar respondenterna
arbetar och har arbetat pd, delvis med undantag for de utbildningar som anlitat en huvudldrare med mer
Overgripande ansvar.

Lararna pekar pé flera omréden de upplever som problematiska i relation till undervisningen. Framst
handlar det om att ersdttningen oftast upplevs som skral i relation till vad som ingér i uppdragen. Dartill
upplevs de heterogena studerandegrupperna som en utmaning. Likasd framhalls bedomning och
betygsattning som ett omrade som véllar problem.

De bedomningsformer som anvénds bistir potentiellt ldrarna med mer information avseende de
studerandes prestation &n endast det som ska beddmas enligt kursplanerna. Alternativt saknas
beddmningspunkter i kursplanerna som de undervisande ldrarna anser vara av vikt for de studerandes
framtida yrke. Vissa av dem upplever det som problematiskt att de, enligt reglerna, inte fir lov att
bedoma egenskaper och faktorer de upplever som viktiga i relation till det framtida yrket.

Respondenterna &r eniga om att kursplanerna, for att vara anvindbara, behover vara tydliga. Utldtanden

i relation till sdvil kunskaper, fardigheter och kompetenser som till bedomning och betygskriterier visar
dock pa att respondenterna inte har en gemensam forstéelse for vad som upplevs som tydligt.
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Intervjuerna visar pé en rad problematiska omrdden med koppling till kursplanerna, vilka bottnar i att
det saknas gemensam kunskap om och forstdelse for hur dessa ska anvidndas i relation till
utbildningsverksamheterna. Respondenterna tycks framst forstd och skapa mening f6r dokumenten pa
basis av tidigare erfarenheter och kunskaper (Jfr. Weick, 1995; Lantheaume, 2008 refererad i
Krichewsky m.fl., 2010). Det innebér att kursplanerna uttolkas pé basis av det regelverk som géller for
andra utbildningsinstitutioner. Dartill andra utbildningsinstitutioner 6ver tid. Respondenternas tidigare
erfarenheter inverkar pad vad de framhaller som tydligt respektive otydligt. Den oenighet som
respondenterna ger uttryck for dr intressant med hinvisning till att de dverlag &r Overens om att
kursplanerna, for att vara vélfungerande, méste vara tydliga.

Meningsskapande

Intervjuerna visar att det saknas en gemensam kunskapsbas inom yrkeshogskolan vad géller
utbildningsspecifika fragor. Dértill organiseras utbildningarna pa olika sdtt med det gemensamt att
arbetena i méngt och mycket sker fritt frén insyn.

For att kunna agera inom en specifik kontext behdver den komplexa verkligheten forenklas (Brown
m.fl.,, 2014) Respondenternas olika erfarenheter, identiteter och kunskaper medfor att de har olika
referensramar (von Platen, 2006). Darmed kommer olika frdgor std ut ifrdn bruset och krdva svar. De
handlingar som dérefter finns tillgingliga kommer sannolikt ocksd att skilja sig &t respondenterna
emellan (Weick, 1995). Avsaknaden av systematisk pedagogisk kunskap inom yrkeshogskolan leder
darfor till fragan: Vilka frdgor med béring pd de studerandes larande forbises inom utbildningsformen?

Vidare &r det virt att tala om rollidentitet. Utbildningsledarnas arbetsbeskrivning ar i mangt och mycket
den av en projektledare. Det dr ocksd en aterkommande bendmning som utbildningsledarna sjélva
anvinder sig av. Tydliga, enhetliga och uttalade direktiv om hur arbetsuppgifterna ska viktas tycks
manga génger saknas, vilket sannolikt medfor att respondenterna till del har olika rollidentiteter (Jft.
Ashforth, 2001). Det 6ppnar upp for ytterligare variationer i uttolkningen av arbetet, vilka riskerar att
forbise de studerande i relation till frdgor av pedagogisk art. Om lérarna dirtill endast &r inne i klasserna
under de kurser de sjédlva héller, utan insyn i kringliggande kurser och utan direktiv i relation till hur
kurserna ska genomforas leder det till frigan: Vem ansvarar for de studerandes ldrande?

Utbildningar med nationellt likvardigt innehall

For att kunna sétta intervjuerna i ett sammanhang &r det av relevans att titta ndrmare pa de dokument
dessa behandlade, kursplanerna. Foljande avsnitt kommer att rora hur de faktiska kursplanerna ser ut.
Beroende pé hur dokumenten ser ut kan de svar som redovisades i forra avsnittet tolkas som en bristande
forstaelse for hur kursplaner ska utldsas, som bristande och ologiskt formulerade kursplaner, eller som
bada.

Bakgrund

For ndgra fa utbildningsinriktningar regleras kursplaner och utbildningsplan centralt av Myndigheten
for yrkeshogskolan. Det géller omraden dir det anses vara av betydelse att utbildningarnas innehall ar
likvardigt, oavsett anordnare.

De foreskrifter myndigheten ger ut for utbildningar med nationellt likvérdigt innehall innefattar séval
utbildningsplanen som delar av kursplanerna. I utbildningsplanen anges utbildningarnas omfattning, mal
och resultat av ldrande pd utbildningsnivd. Resultat av ldrande &r i utbildningsplanen uppdelade i
kunskaper, fardigheter och kompetenser. I kursplanerna specificeras kursernas namn och omfattning,
sévil som en kursbeskrivning och en lista pd de méal den studerande ska ha uppnétt efter avslutad kurs.

Kursmaélen &r i de av myndigheten givna kursplanerna inte uppdelade efter kunskaper, fardigheter och
kompetenser. En del av den information som enligt 2 kap. 9 § i yrkeshdgskoleférordningen (SFS
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2009:130) ska ingé i kursplanerna dr sdledes upp till varje utbildningsanordnare att sjilv fylla i. I
forordningen framgér att kursplanen ska ange:
1. kursens bendmning
det antal yrkeshogskolepodng kursen omfattar
malen for kursen
kursens huvudsakliga innehall
om kursen helt eller delvis ges pd engelska och
de principer for betygsittning och former for kunskapskontroll som ska tillimpas.

Sk

Vidare ska kursplanerna, enligt 2 § myndighetens foreskrifter om kursplaner (MYHFS 2009:1),
utformas sd att det framgér vilka kunskaper de studerande ska ha efter avslutad kurs.
Rubriken kursbeskrivning, som ges av foreskrifterna for likvirdigt innehdll, dr alltsd inte en av de
punkter som krivs av forordningen. Innehallsméssigt gér den dock sannolikt in under rubriken Kursens
huvudsakliga innehdll. Utdver de punkter som dr specifikt kopplade till den enskilda anordnaren anges
i forordningen tvd punkter som saknas i foreskrifterna for likvirdigt innehdll. Dessa tvd punkter ger
information om:

1. undervisningssprak och om kursen helt eller delvis ges pé engelska

2. de principer for betygséttning och former for kunskapskontroll som ska tillimpas.

Beroende pé hur foreskrifterna tolkas saknas ocksé punkten som anger kursens huvudsakliga innehall.

Fyra utbildningar till tandskoterska

Nedan kommer jag att se ndrmare pa fyra utbildningar till tandskéterska och den av myndigheten givna
texten som utbildningarna vilar pd. Samtliga fyra utbildningar genomgick 2019 en kvalitetsgranskning.
Kursplanerna dr inte en del av det myndigheten granskar ndrmare vid en kvalitetsgranskning. De begérs
in av myndigheten men nagelfars inte pa samma sétt som vid en tillsyn.

Den av myndigheten givna utbildningsplanen innehaller totalt 23 méal dér 26% é&r kunskapsmal, 44%
fardighetsméal och 30% ar kompetensmal.

Myndigheten anger dérefter att utbildningarna till tandskoterska ska omfatta 325 yrkeshdgskolepoéng
(yhp) fordelade over 14 kurser. De givna kursplanerna bestér av totalt 79 kursplansmél. Myndigheten
tycks ta hdnsyn till inputfaktorer i form av tid i relation till innehdll. Antalet mal dr, med négra undantag,
fler i kursplaner som ér storre i omfattning och férre i kortare kurser. (Jfr. Allais, 2014)

De fyra jamforda utbildningarna har, med ett undantag, inte samma antal mdl som de av myndigheten
givna kursplanerna. Myndighetens givna texter tolkas siledes inte som att de behdver antas i fullstindigt
ofordndrad form. En utbildning fordelar, utdver de givna kursplansmélen, samtliga mal frén
utbildningsplanen in i kurserna. Vissa mél fran utbildningsplanen aterfinns dirtill i flera kursplaner.
Fordelningen tyder pa en oforstielse for de olika abstraktionsnivaer som omfattar utbildningsplan
respektive kursplan, vilket medfor stora problem vad giller tydlighet och ddirmed dven anvandbarhet f6r
kursplanerna.

Antal kursmél ser i de granskade utbildningarna pé f6ljande vis:

Tabell 2.
Totalt antal kursmal.
Myndigheten | Utbildning 1 Utbildning 2 Utbildning 3 | Utbildning 4
79 130 (1 kurs saknas) 79 83 67 (1 kurs saknas)
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Kunskaper, firdigheter och kompetenser

Myndighetens kursplansmaél ar inte uppdelade i kunskaper, fardigheter och kompetenser, vilket mélen i
den givna utbildningsplanen dr. Alla de granskade utbildningarna har dock delat upp &dven
kursplansmalen mellan kunskaper, fiardigheter och kompetenser. Hur denna uppdelning har gjorts
varierar mellan de fyra utbildningarna. Samtliga utbildningar har tolkat de flesta av de givna méalen som
kunskapsmal, men fordelningen skiljer sig stort utbildningarna emellan. Tyngdpunkten ligger i den av
myndigheten givna utbildningsplanen pa fardigheter, vilka i tre av de fyra utbildningarna star fér minst
antal mél pd kursplansnivd. Jaimforelsen dr nédvindigtvis inte helt rattvisande, men den indikerar att
kunskaper antingen delas upp i mindre och mer specifika mal dn vad som é&r fallet med fardigheter och
kompetenser, eller att mal som av myndigheten avser fardigheter tolkas som kunskapsmal av
anordnarna. Langt draget kan detta ses som problematiskt, som att utbildningsplanen anger att de
studerande efter avslutad utbildning ska kunna cykla men testas pd sina teoretiska kunskaper om cykling
och inte pé den praktiska fardigheten.

Tabell. 3
Procentuell fordelning av samtliga kursplansmdl
Utbildning 1 | Utbildning | Utbildning 3 | Utbildning 4 | Gemensam
2 utbildningsplan
Kunskaper 41 60 71 63 26
Fardigheter 28 20 11 19 44
Kompetenser | 31 20 18 18 30

Uppdelningen av kursplansmalen indikerar ocksa att delar av SeQF har letat sig ner till anordnarna men
att idén bakom kategoriseringarna inte forstds enhetligt. Spretigheten kan ses som en indikator pd en
sdrkoppling. Om uppdelningen inte forstds enhetligt, hur forstds den? Hur anvinds den? Svaret kan
mycket vil vara att den inte anvinds alls utan ar skriven for en eventuell granskning. Detta ar, vilket vi
kommer &terkomma till, problematiskt nér det kommer till kursplanernas nytta och inneboende férméaga
att fungera som grénsobjekt, inte minst i relation till de studerande.

Formulering av mdl med koppling till betygskriterier och examination

For att ytterligare unders6ka malen &r det virt att titta ndrmare p& hur de formuleras i de av myndigheten
givna kursplanerna. Formuleringarna kan ses som indikatorer pd huruvida ett mal ska forstds som en
kunskap, en fardighet eller en kompetens. Vidare inverkar malformuleringarna p& kopplingen till
beddmning och betygsattning. Framfor allt 4r malens inledande verb av intresse eftersom de potentiellt
anger hur den studerande ska visa sina kunskaper i relation till malets innehall.

Majoriteten av myndighetens kursplansmal kan kategoriseras som vaga sddana, utan tydlig koppling till
beddmning och betygséttning (Jfr. Moon, 2002 refererad i Kennedy, 2006). Av totalt 79 ldrandemal é&r
43 maél formulerade som antingen ha kunskaper om, fa kunskaper om eller ha évergripande kunskaper
om. Dessa mal anger séledes inte vad den studerande ska utfora i relation till de beddémande momenten.
Overlag specificeras inte heller kvalitet i relation till malen. Det finns dock undantag dér kunskaper om
specificeras till 6vergripande kunskaper om eller dér ordet sjdlvstindigt laggs till.

De enskilda anordnarna maéste sjélva forfatta och koppla betygskriterier till de av myndigheten givna
kursplanerna. De vaga formuleringarna medfor dock en utmaning i relation till uppdraget, vilket
sannolikt kan ses som delvis bidragande till de stora skillnaderna anordnarna emellan. Lindberg-Sand
(2008) kritiserar anvisningar for att skriva resultat av ldrande for att dessa inte i tillrdckligt stor
utstrackning kopplar an till bedomning och betygsittning. Myndighetens givna dokument kan kritiseras
pa samma premisser.
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Utbildning 1 har valt att upprepa samtliga kursmal i1 betygskriterierna med tilligg av sévil ett aktivt
verb som ett kvalitetsord. Ha kunskaper om kan exempelvis bli 6versiktligt redogéra for pad G-nivd och
dérefter sjdlvstindigt kunna redogora for pd VG-niva. Utbildningen forsoker saledes att konkretisera
myndighetens vaga formuleringar. Tilldggen resulterar istéllet i stora problem vad géller tydlighet (Jft.
Moon, 2002 refererad i Kennedy, 2006). Dels beror problemen pa att de valda verben inte alltid &r
logiska i relation till mal och examinationsformer. Dels beror de pa att ndgra av de mal som lyfts ut
direkt frdn utbildningsplanen inte enkelt later sig examineras utan att forst konkretiseras i relation till
aktuell kurs och beddémningsmoment. Ett exempel som far illustrera denna poédng &r maédlet “visa
empatisk féormaga”. Formuleringen &terfinns i myndighetens givna texter i utbildningsplanen, men
saknas dérefter i de av myndigheten givna kursplanerna. Utbildning 1 har, for betyget G, formulerat
malet visa empatisk férmdga, och f6r VG har utbildningen skrivit malet systematiskt visa empatisk
Jformdga. Malet forekommer i flera kurser, varav en pd 10 yhp (tva veckor) som examineras genom en
salstentamen respektive en gruppuppgift. Det finns séledes ingen mdjlighet att rittvist kunna bedoma
malet som antingen helt maste sdrkopplas eller kraftigt forvrangas i relation till bedomning.

Till de totalt 130 kursmélen kopplas cirka 24 kunskapskontroller fordelade over 4 unika
examinationsformer. I nagra fall skrivs examinationerna i plural, vilket innebér att siffran kan vara
betydligt hogre. Det kan dock konstateras att utbildningen har en ganska liten variation i hur kurser
examineras, vilket kan stdllas mot utbildningens intrikata och omfattande nét av mal och betygskriterier.

Samlad podngbedomning anvinds pa samtliga tre LIA-kurser. I 6vrigt dr kunskapsprovningarna relativt
jémt fordelade mellan salstentamina, gruppuppgifter och seminarium.

Av totalt 130 mal ska 62 av dem, for det hogre betyget, utforas sjdlvstindigt. Det betyder att ndrmare
48 procent av mélen ska genomfdras med sjdlvstdndighet for det hogre betyget. Samtidigt &r den
vanligaste examinationsformen gruppuppgifter, f6ljt av tentamina. Bdda examinationsformerna krockar
med kvalitetsordet sjdlvstindigt, vilket medfor en risk for att det i stéllet &r annat som avgdr skillnaden
mellan betygen. Ytterligare ett vanligt kvalitetsord ar systematiskt. Ordet forekommer 32 génger, det
vill siga i nirmare 25 procent av malen for VG. Aven kvalitetsordet systematiskt riskerar att bli
svarbedomt i relation till de examinationsformer utbildning 1 anvénder sig av.

Det sdtt som mal skrivs om till betygskriterier medfor en stor risk att kursplanerna i utbildning 1
sdrkopplas frdn beddmning och betygsittning och ddrmed inte anvénds pa det sétt som avses.

Utbildning 2 anvinder inga tillagda aktiva verb. I stillet inleds varje rubrik med formuleringen ”Den
studerande ska ha kunskaper om/fardigheter i/kompetenser i”, f6ljt av de av myndigheten givna mélen.

Utbildning 2 har till 6vervdgande del standardiserade formuleringar vad géller betygskriterier och
anvinder, med ndgra undantag, samma formuleringar i samtliga kurser. Standardiseringen ser ut som
nedan:

Tabell 4.

Betygskriterier utbildning 2

G VG

Den studerande visar genom Den studerande ska uppfylla
kunskapskontrollerna att den betygskriterierna fér betyget godkand,
har tillgodogjort sig alla kursmalen. utover det ska den studerande kunna

reflektera over kursmalen samt dra
slutsatser och reflektera over olika
konsekvenser.
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Vad giller undantagen frn de standardiserade formuleringarna &r det oftast bara det ena betygssteget
som omfattas av omskrivningen. Undantaget dr LIA-kurserna, dér betygskriterierna for bada
betygsstegen skrivits om.

De standardiseringar som gors medfor att kursplanerna i liten utstrickning informerar de studerande om
hur de ska beddmas och betygsittas. Det gar ocksa att ifrdgasitta i vilken utstrackning de standardiserade
betygskriterierna till fullo fAngar in kursernas olika mél.

Utbildning 2 skriver séledes inte sina mal tydligt i form av resultat av ldrande. Dartill anvénds till storsta
delen standardiserade betygskriterier, som kan ses som ospecifika i relation till kursernas individuella
mal. Daremot varierar utbildning 2 sina examinationsformer i stor utstrackning. Totalt forekommer 54
kunskapskontroller férdelade 20 unika examinationsformer. Den vanligast forekommande, tentamen,
aterkommer vid 15 tillféllen.

Det stora antalet examinationer indikerar, i relation till hur mal och betygskriterier skrivs dven har en
sdrkoppling mellan betygskriterier och bedomning.

Aven utbildning 3 har lagt in myndighetens mal utan dndringar i hur de formuleras. For det hogre
betyget kopplas kriterier i I6pande text som &r anpassade till varje kurs.

Tabell 5.

Betygskriterier utbildning 3

G VG

Den studerande har natt samtliga mal fér | Den studerande kan dessutom genom egna

kursen. exempel och erfarenheter reflektera over
tandskoterskans professionella
forhaliningssatt gentemot patienter, kollegor,
myndigheter och 6vriga instanser.

Utbildning 3 har vidare ett stort antal examinerande moment i jimforelse med de andra utbildningarna,
dock med ndgot mindre variation &n utbildning 2. Sammantaget listar utbildningen 76
kunskapskontroller férdelade 6ver 11 unika examinationsformer.

Aven utbildning 4 har antagit myndighetens mal utan éndringar i de formuleringar som ges. Kriterier
for det hogre betyget anges i l6pande text och &dr unika for varje kurs.

Tabell 6.

Betygskriterier utbildning 4

G VG
Den studerande har natt samtliga mal fér | Den studerande anvander korrekt
kursen. terminologi, sjalvstandigt redogdra for olika

sjukdomstillstdnd och motivera basta
I6sning i olika akuta situationer.

Utbildningen har sammantaget 27 kunskapskontroller fordelade dver 11 unika examinationsformer. Vad
géller examinationsformer och VG kriterier har utbildningen i jimforelse med flera av de andra lyckats
vil. Déaremot har inga fortydningar gjorts till de vaga kursmél som hdmtats frdn de gemensamma
kursplanerna. I kombination med formuleringen for det ldgre betyget far de studerande véldigt lite
information som kan guida dem i deras studier.
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Jimforelse

Nedan listas det antal kursmdl som anges i varje utbildning samt antal listade examinationer.
JamfGrelsen &r inte helt rittvisande och ska inte ses som absolut. Ibland anges examinationer i plural,
och ibland skrivs ett exakt antal av en viss examinationsform ut i de fall flera av samma forekommer.
Det som kan konstateras dr dnda att utbildningarna forhaller sig mycket olika nér det géller hur
examinationer skrivs och hur de kopplas till kursens mél. Utgar man ifrdn att det sétt pd vilket de
studerande examineras i stor utstrickning styr ldrandet (Jfr. Biggs & Tang, 2007) indikerar siffrorna
nedan stora skillnader utbildningarna emellan.

Tabell 7.

Kunskapskontroller och examinationsformer

Utbildning 1 Utbildning 2 Utbildning 3 Utbildning 4
Totalt antal kursmal | 130 (1 kurs 79 83 67 (1 kurs
saknas) saknas)
Antal 24 54 76 27
kunskapskontroller
Antal unika | 4 20 11 11
examinationsformer

JamfGrelserna visar att det finns stora skillnader mellan utbildningarnas kursplaner. De av myndigheten
givna styrdokumenten forstds och implementeras inte enhetligt, vilket medfor att det ar tveksamt om
utbildningarna kan anses likvardiga.

Kursplaner som idé och grinsobjekt

For att en idé ska anammas mdste den packas upp och Oversittas till handling i den lokala praktiken
(Czarniawska & Joerges, 1996). De idéer kursplanerna bygger pa bestér i sin forpackade form av de
direktiv som tillhandahéalls av myndigheten. Dessa méste dérefter packas upp och materialiseras av de
enskilda anordnarna. Anordnarna ska hér ses som idéanvédndare. De granskade kursplanerna indikerar
att idén om resultat av larande, vilken 4r central for den europeiska referensramen inte packats upp.
Undersokningen visar visserligen att Myndigheten for yrkeshdgskolan kopplar sina styrdokument till
SeQF nivéd 5, vilket kan utldsas genom hur indikatorer frdn ramverket aterfinns i styrdokumenten.
Daremot kan dokumenten inte ségas vara skrivna i form av resultat av larande. De verb som anvénds &r
vaga och har svag koppling till bedomning och betygsittning. Resultat av ldrande &r centrala for det
europeiska referensramverket. Att myndigheten inte sjélva formulerar sina kursplaner i form av resultat
av larande, sa som det foreskrivs, indikerar att SeQF som id¢ inte tillfullo plockats upp (Czarniawska &
Joerges, 1996). Alternativt forstas inte ramverket som avsett. Det 4r anmérkningsvért i relation till att
Myndigheten for yrkeshdgskolan &dr den instans som har det dvergripande ansvaret for den svenska
referensramen.

Resultatet stirker bilden av att anordnarna har olika forstdelse for hur kursmél kopplar an till
betygskriterier och examinationer. (Jfr. Biggs & Tang, 2007; Kennedy, 2006) I manga fall framstér
lankningen som oerhort svag, vilket tyder pa en sarkoppling mellan kursplaner och praktisk verksamhet.
Utan en tydlig koppling mellan kursplanens olika delar forlorar dokumentet sitt syfte och kommer inte
att fungera som grénsobjekt for de grupper som potentiellt har nytta av dem (Star & Greismer, 1989).

Resultatet visar ocksa att det sdtt pd vilket anordnarna tolkar de givna malen antingen som kunskaper,
fardigheter eller kompetenser varierar kraftigt, vilket indikerar att de olika anordnarna saknar en
gemensam forstdelse for begreppen. Att man trots allt viljer att anvinda dem kan ses som ett tecken pa
att skolorna soker framstd som legitima, men att uppdelningen inte har ndgon inverkan pad hur
kursplanerna kopplar an till kursernas praktiska uppligg (Powell & Dimaggio, 1991).
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Slutligen &r det aterigen virt att ndmna utbildning 1, eftersom utbildningen markant skiljer sig frén de
andra tre nér det géller hur man valt att tolka foreskriften. Tva observationer &r extra intressanta i relation
till utbildningens kursplaner. Den ena handlar om hur man valt att, i oférdndrad form, lyfta méal fran
utbildningsplanen in i kursplanerna. Det tyder pé att utbildning 1 inte tolkar malen i utbildningsplanen
utifrdn en annan abstraktionsniva dn den som kan utldsas ur kursplanerna. Att de tva olika dokumenten
tolkas och forstds pd samma sitt bor ses som problematiskt i relation till hur anordnaren ser pa och
forhéaller sig till de olika dokumentens koppling till den praktiska verksamheten. Vidare har utbildningen
gjort ett oerhort stort jobb med att anpassa och skriva om kursplanerna, vilket tyvérr inte gér dem
tydligare utan ménga génger, tvirtom, skapar kursplaner som ar vaga, svdrgenomtriangliga och alltfor
omfangsrika (Jfr. Allais, 2014; Kennedy, 2006).

Resultatet indikerar siledes flera saker. For det forsta &r sdvdl myndighetens som de enskilda
anordnarnas kursplaner inte skrivna pa sé vis att de har mojlighet att fungera som gransobjekt (Star &
Greismer, 1989). Mélen dr vaga och kopplingen till beddmning och betygsattning 4r ménga ganger svag.
Det inverkar pd de studerandes nytta av kursplanerna i relation till studierna. For det andra indikerar
dokumenten att anordnarna saknar forstaelse och kunskap for att skriva om de givna texterna pa sa vis
att de faktiska kursplanerna har mojlighet att till fullo fylla sitt syfte. Utbildningsformen regleras
medvetet av ett tunt regelverk, kursplanerna ar ett av fd kravstdllda dokument kopplade till
utbildningarna. Det méste darfor ses som problematiskt att dessa inte forstds som avsett, inte minst med
tanke pé avsaknaden av krav pa pedagogisk kompetens.

Granskning av en tillsyn

Foljande text syftar till att titta ndrmare pé en av de granskningar myndigheten genomfort i relation till
kursplaner. Malet &r att analysen ska ge en tydligare bild av myndighetens syn pé kursplaner sévil
som hur de kommunicerar denna till utbildningsanordnarna. Analysen stirker den bilden av
anordnarnas forstielse for kursplaner som oenhetlig och varierad. Dartill &r myndigheten inte
konsekvent med hur de sjdlva forhéller sig till dokumenten.

Myndigheten anger i sin tillsynsrapport frdn 2018 (MYH, 2019) att man granskat 18 utbildningar under
rubriken fordjupad/regelbunden tillsyn. Samtliga tillsynsbeslut resulterade i kritik varav 14 pa omrédet
kursplaner. P4 myndighetens webbplats finns 17 tillsynsbeslut att ladda ner ifrén den fordjupade tillsyn
som genomfordes 2018 varfor nedanstdende granskning endast kommer gélla 17 av de 18 granskade
utbildningarna.

Den fordjupade tillsynen har innan 2018 kallats regelbunden tillsyn. Myndigheten pekar pd att den nya
bendmningen ocksd hinger samman med ett antal fordndringar i metoden varav den stdrsta dr ett
“tydligare fokus pé anordnarens forméga att anordna utbildningar i enlighet med den beviljade ans6kan
samt de dokument och rutiner som styr varje enskild utbildning” (MYH, 2019). Huvudfokus for
granskningen dr, enligt myndigheten, “ett forutsdgbart genomforande och betygsattning, andamaélsenlig
undervisning, en fungerande organisation och daglig ledning samt ett fungerande virdegrundsarbete.”

Utover den fordjupade tillsynen genomforde myndigheten under 2018 dven inledande tillsyn, tillsyn pa
forekommen anledning, ekonomiska granskningar samt uppfoljningsdrenden. Totalt granskades 135
utbildningar. Av dessa har 27 procent fétt kritik for sina kursplaner, vilket 4r en minskning gentemot de
granskningar som genomfordes 2017 d& 33 procent fick kritik pd omradet. Av de 17 tillsynsbeslut som
finns att tillga fran den férdjupade tillsynen 2018 har 14 granskningar resulterat i kritik mot kursplaner,
varav 10 ej ansdgs ha kursplaner utformade i enlighet med f{orordningen (MYH, 2019).

Myndigheten pekar pd att det minskade antal granskningar som lett till kritik pd kursplansomradet beror

pa ett flertal insatser genomforda under &ret (MYH, 2019). Utdver det vagledande, skriftliga material
myndigheten tagit fram understryks att man under 2018 ocksé deltagit i flertalet ssmmankomster och
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diskussioner med utbildningsanordnare i syfte att oka kunskaperna om de krav som stélls pa
kursplanerna. Myndigheten lyfter, i en passage som &r identisk i dokumenten Resultat av tillsyn 2017
(MYH, 2018a) och Resultat av tillsyn 2018 (MYH, 2019), hur arbetet med tillsyner utvecklats under
aren. Tidigare tilldts utbildningsanordnare exempelvis lista ett antal mdjliga examinationsformer som
ansvarig ldrare ddrefter kunde vilja emellan. Det anses inte lingre vara forenligt med kravet pé
forutsdgbarhet. I stéllet krdvs idag att former for kunskapskontroller dr specifika for varje kurs. De
studerande ska saledes kunna forutse pa vilket sétt de kommer att bli beddmda och i relation till vad.
Utvecklingen gér inte att utldsa ur forfattningen utan handlar om att tolkningen av densamma forandrats
av erfarenhet. Myndigheten pekar ocksa pa att inforandet av SeQF lett till en skarpare syn pa kursplaner.
Virt att notera, vilket kommer att diskuteras mer ingdende nedan, &r att denna skarpare syn inte dr helt
entydig.

For att informera anordnare om de krav som foljer av den fordjupade granskningen har myndigheten
tagit fram en kort informationsfolder, Infor fordjupad tillsyn 2018 (MYH, 2018b), som finns tillgdnglig
pa webbplatsen. I foldern framgér att tillsynen utgar ifrdn kraven pé utbildningarna och é&r inriktad pa
tre omraden: utbildningens innehdll och genomforande, ledning och utveckling samt de studerandes
rattssdkerhet. Kursplanerna faller under det forsta omrédet och ska, enligt foldern, vara utformade pa
det sétt som forfattningarna kréver.

Granskning av fordjupad tillsyn 2018
I analysen nedan goérs en genomging av myndighetens fordjupade tillsyn 2018. Myndighetens
tillsynsbeslut har jimforts med de kursplaner som ligger till grund for besluten.

Av de 18 utbildningar pd vilka myndigheten genomforde fordjupad tillsyn under 2018 finns, som
papekat, 17 granskningsbeslut att tillgd pd myndighetens webbplats. De granskade utbildningarna
tillhandahalls av 6 olika utbildningsanordnare och ges pad 13 orter runt om i Sverige. I tre fall har
myndigheten granskat flera olika utbildningar pad samma ort. Tillsynerna dr genomférda av 6 olika
granskare varav 2 endast granskat en utbildning vardera. Ovriga har granskat 3—5 utbildningar var.

Kursplanerna ska, som nimnts ovan, vara utformade pé det sétt forfattningen kréver. Enligt 2 kap. 9 § i
forordningen (SFS 2009:130) anges att foljande information ska framga av kursplanen:
1. kursens bendmning
det antal yrkeshogskolepodng som kursen omfattar
malen for kursen
kursens huvudsakliga innehéll
om kursen helt eller delvis ges pd engelska
de principer for betygsittning och former for kunskapskontroll som ska tilldmpas.

A i

Det framgér inte av forordningen huruvida punkterna ska formuleras som rubriker i kursplanerna utan
endast att informationen ska framgé av varje kursplan.
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Tabell 8.

Férdelning av granskade utbildningar

Anordnare A Ort1a Utbildning 2 Granskare 1
Utbildning 6 Granskare 2

Utbildning 8 Granskare 2

Ort 2a Utbildning 1 Granskare 1

Anordnare B Ort1b Utbildning 5 Granskare 2
Ort 2b Utbildning 7 Granskare 2

Ort 3b Utbildning 12 Granskare 4

Ort 4b Utbildning 13 Granskare 4

Anordnare C Ort 1c Utbildning 4 Granskare 1
Ort 2¢ Utbildning 3 Granskare 1

Utbildning 17 Granskare 6

Ort 3¢ Utbildning 16 Granskare 6

Anordnare D Ort 1d Utbildning 9 Granskare 2
Utbildning 10 Granskare 3

| Anordnare E | Ort 1e | Utbildning 14 | Granskare 5
Anordnare F Ort 1f Utbildning 11 Granskare 4
Utbildning 15 Granskare 6

I flertalet av de granskade kursplanerna aterfinns likartade uppldgg och utformningar hos utbildningar
som ges av en och samma utbildningsanordnare. Det dr oberoende av om de ges pd samma ort eller inte.
Variationerna ar ddremot stora mellan olika utbildningsanordnare nér det géller savél rubrikséttning och
formuleringar som det sétt pa vilket de olika rubrikerna lénkar till varandra. Kursplanernas olika delar
ska enligt myndigheten skrivas s att det tydligt framgar vad som forvéntas av den studerande i relation
till kursens mal och principer for betygséttning. I praktiken méste kursplaner, for att kravet ska kunna
uppfyllas, formuleras pd ett sdtt som dven tar hdnsyn till de praktiska forutsdttningar som finns for
kursens genomforande. Det stdller ytterligare krav pd kursplanerna som gér utdver det som anges i
forfattningen.

Myndigheten tolkar inte, baserat pd granskningarna, forordningen ordagrant. Utbildningar far sdledes
inte nedslag om de kallar punkten ”"Maélen f6r kursen” fér mal eller "Huvudsakligt innehall” for innehall.
Huvudsaken tycks vara att informationen gér att utldsa. Kursplaner ar ett flytande redskap som emellanat
kan vara svara att till fullo tyda och tolka utan insyn och kunskap i det &mne dessa avhandlar. De stora
olikheterna i1 kursplanernas utformning bidrar sannolikt till att kursplanerna &r svara att bedoma
likvardigt.

Av de granskade utbildningarna formulerar 13 utbildningar kursens mél i punktform och 6vriga 4 i
16pande text. Huruvida betygskriterier skrivs i [dpande text eller punktform varierar pd likartat vis. Négra
utbildningar formulerar kriteriet for G i termer av att den studerande for att f& betyget ska ha uppnétt
kursens samtliga mal. Fér VG formuleras antingen ytterligare en I6pande text som beskriver vad den
studerande ska utfora utdver kraven for G, eller s& kopieras mélen for G med byte av aktivt verb eller
tilldgg av ett virdeord.
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Majoriteten av utbildningarna skriver fram mal och betygskriterier eller en av dem som resultat av
larande. Med ndgot undantag sker det dock inte rétt igenom pé det sétt som foreskrivs i anvisningar
(Kennedy, 2006; MYH, 2016). Det finns flera satt pa vilka utbildningarna tappar bort sig nér de forsoker
formulera resultat av ldrande. Dels handlar det om hur kursmél ldnkas ihop med betygskriterier. Dels
om den inte helt okomplicerade relationen mellan resultat av ldrande och de tva betygsstegen. I flera
utbildningar anvénds aktiva verb fran Blooms taxonomi. Det sker dock, fér det mesta, utan koppling till
taxonomins syfte, det vill sidga att hierarkiskt inordna kunskaper med hjilp av aktiva verb. Exempelvis
kombineras i flera kursplaner verb frén hierarkins ldgre nivder med verb frdn ndgon av de hdgre nivéerna
i ett och samma kunskapsmal, vilket ocksa skulle ocks& kunna vittna om en vidgad kunskapssyn dér
olika kunskapsformer antas forutsitta varandra (Carlgren m.fl., 2009). Att det ménga ganger tycks
saknas en rod trdd mellan kursplanernas olika delar tyder dock pé att detta inte &r resultatet av en
medvetenhet om olika kunskapssyner.

Variationen i hur kursplanerna skrivs gor sannolikt att granskningsarbetet emellandt dr svart, framforallt
i de fall granskaren saknar insyn i &mnesomradet. De utbildningar som i hog utstrackning skrivit sina
kursplaner i 16pande text dr de som fér sdgas vara svarast att rattvist bedoma. Omformuleringar mellan
mal och betygskriterier eller anvéndning av synonymer medfor att kopplingen mellan mal och
betygskriterier emellandt blir diffus och svag. Det &r svart att entydigt avgora vilka formuleringar som
borde resultera i kritik i jamforelse med hur andra utbildningar granskats. Utbildning 5 fér tjina som
exempel pa den typ av svarbedomd kursplan som beskrivits ovan. Har har mal och betygskriterier i en
av kursplanerna formulerats pé foljande vis:

Ml

Efter genomgdngen kurs ska den studerande ha grundliggande kunskaper om processynsitt och
processtyrning. Den ska kunna tillimpa metoder och hjdlpmedel vid kartldggning, analys och mitning av
processer. Den ska kunna tillimpa Lean i administrativa stodprocesser. Den studerande skall dven kunna
utféra en fordndringsanalys inom en verksamhet, genom att tillimpa metoder och hjélpmedel for
forandringsarbete.

Kriterier for betyget Godkiint

Den studerande har kunskap och forstaelse for olika typer av verksamheter och kan beskriva vad en forandring
innebdr for en organisation. Den studerande har grundlidggande kunskaper och kan tillimpa olika metoder
och verktyg som anvénds vid verksamhetsutveckling. Den studerande kan genomfora en fordndringsanalys
och modellera verksamhetsprocesser.

Kriterier for betyget Vil Godként
Den studerande kan motivera sina stillningstaganden. Den studerande kan genomfora en forandringsanalys,
har en djupare analytisk forméga och kan analysera och foresla fordndringar inom en organisation.

Omskrivet i punktform skulle mal och betygskriterier se ut pa foljande vis:
Ml
Efter genomgdngen kurs ska den studerande
e  ha grundlidggande kunskaper om processynsitt och processtyrning
e  kunna tillimpa metoder och hjélpmedel vid kartliggning, analys och métning av processer
e  kunna tillimpa Lean i administrativa stddprocesser
e  kunna utfora en fordndringsanalys inom en verksamhet, genom att tillimpa metoder och
hjdlpmedel for férdndringsarbete.
Kriterier for betyget Godkiint
Den studerande har
e  kunskap och forstaelse for olika typer av verksamheter och kan beskriva vad en fordndring innebér
for en organisation
e grundliggande kunskaper och kan tillimpa olika metoder och verktyg som anvinds vid
verksamhetsutveckling
e  kan genomfGra en fordndringsanalys och modellera verksamhetsprocesser.
Kriterier for betyget Vil Godkéint
Den studerande kan:
e  motivera sina stéllningstaganden.
e  genomf0ra en fordndringsanalys
e harendjupare analytisk forméga och kan analysera och foresla férdndringar inom en organisation.
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Malet p& godként-nivan, vilket anger att den studerande ska ha forstdelse for olika typer av verksamheter
aterfinns inte i kursens méal. Visserligen skulle en sakkunnig kanske kunna argumentera for att en sddan
forstaelse ligger till grund for att kunna utféra en fordndringsanalys pa det sétt som anges i mélen. Det
maste dock dnd4 ses som otydligt hur betygskriterier knyter an till mal.

Totalt har de 17 granskade utbildningarna fatt 37 kritiska nedslag i relation till kursplanerna. Med
reservation for variationer i tolkning, samt for att jag eventuellt missat ndgot vid genomgéngen, skulle
denna siffra sannolikt kunna vara 50 kritiska nedslag. Det innebdr att utbildningar vid 13 tillfdllen
formulerat sina kursplaner pa ett sétt som en annan utbildning fatt kritik for, utan att f& samma kritik.
Det innebir dven att samtliga granskade utbildningar skulle kunna kritiseras for brister i kursplanerna
och att s4 mycket som 26 procent av mdjliga kritiska nedslag har missats, alternativt att vissa
utbildningar domts for hirt. Myndigheten har sjédlva dragit slutsatser pa basis av det minskade antalet
kritiska beslut och skriver att minskningen sannolikt kan kopplas till genomf6rda insatser. (MYH 2019).
Granskningen av besluten leder dock till frigan om det inte lika gérna kan handla om hur kursplanerna
behandlats och av vem.
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Tabell 9.

Férdelning 6ver kritiska nedslag

Kritik Utbildning som fatt kritik | Kritiken skulle d&ven kunna
riktas mot

Betygskriterier som inte | 1,2, 3,6, 11,12, 15 5,16, 17
relaterar till kursens mal
Ospecificerade 1,2,9 8
forkunskapskrav
Ospecifika krav pal|1,2,4,9 13,16, 17 8
kunskapskontroller
Kriterier for G som inte |5
behdver vara uppfyllda fér
VG
Ej Overensstammande | 4, 5, 9, 11, 14, 10
utbildnings- och kursplaner
Kursens huvudsakliga | 12 11,13, 15
innehall saknas
Information under fel rubrik 11,12, 15 7
Kursplaner dverensstammer | 4, 12 Gar inte att utlasa
inte med annan given
information
Otydligt hur betygskriterier | 13
for VG skilier sig fran
kursens mal
Obligatorisk narvaro 3,4,10 16, 17
Kunskapskontroller som inte | 9 1,2
fungerar i relation till kursens
mal
Otydlig progression for VG 11,15

Granskning och isomorfism

Sammantaget visar resultatet dels pa att det finns stora skillnader mellan kursplanerna och att
dokumenten ménga ginger dr osammanhéngande, dels pad att myndigheten inte &dr helt entydig i sin
kommunikation med utbildningsanordnare nédr det giller de krav som stills pd kursplanernas
utformning. Forfattningen ldmnar utrymme for tolkning, vilket myndigheten ocksd papekar nir man
séger att synen pa kursplaner utvecklats under aren, trots att forordningen dr densamma (MYH 2018a;
MYH, 2019). Myndigheten framhéller att kursplanerna ska vara sammanhéngande och bidra till
transparens nidr det géller kursernas genomforande och betygsattning. Resultatet indikerar dock att det
saknas information, forstaelse eller vilja hos utbildningsanordnarna for att till fullo omsétta kravet till
praktik. Det gér ocksd att ifrdgasdtta huruvida den information som ges och de krav som stills racker
for att utforma kursplaner som lever upp till att tydligt kunna formedla en bild av vad som forvéntas av
de studerande. Beroende péd hur ldngt resonemanget dras gar det naturligtvis att friga sig om det alls
later sig goras.

De pétryckningar myndigheten anvinder sig av, bland annat genom tillsyn och kvalitetsgranskning,
inverkar till viss del i vilken utstrickning de enskilda organisationerna kommer tvingas efterlikna
varandra (Powell & Dimaggio, 1991). Som konstaterats ovan dr myndigheten, baserat pd granskningen,
inte helt entydig i sin kommunikation gillande de krav som stélls pa kursplaner. Det medfor att olika
utbildningsanordnare, pé basis av de granskningsbeslut som berér dem specifikt, sannolikt kommer att
dndra och utforma sina kursplaner pé olika sitt, och i olika stor utstrdckning. I kombination med ett
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begrinsat regelverk, sadvil som med den sparsmakade information som finns att tillgd med hénseende
till kursplaner tycks yrkeshdgskolans kursplaner i relativt liten utstrdckning paverkas av tvingande
isomorfism (Powell & Dimaggio, 1991).

Vad giller mimetisk isomorfism finns flera faktorer inom yrkeshogskolan som skapar goda
forutsittningar. Det finns flera olika faktorer som bidrar till osdkerhet inom yrkeshdgskolan. For det
forsta beviljas utbildningar oftast pd tvd eller tre ar, vilket utover att det bidrar till en rorlig
arbetsmarknad for utbildningsledare &ven skapar en inbyggd osékerhet infor utbildningarnas fortsatta
existens Over tid. For det andra handlar det om att utbildningsformen ar ung: direktiv och rutiner
forandras fortfarande kontinuerligt, vilket skapar en osdkerhet i relation till utbildningarnas uppldgg och
genomforande. For det tredje finns det inom utbildningarna ménga génger sannolikt en inbyggd
osdkerhet i delar av arbetet. Samtidigt syns fa tecken pa att kursplanerna ar uppbyggda pa ett likartat
sétt. Skillnader &r stora mellan de granskade kursplanerna, vilket tyder pa att utbildningarna &nnu inte
tagit efter varandra i storre utstrackning vad géller kursplaner. Skillnaderna kan ocksé tolkas som att
kursplanerna inte ses som speciellt viktiga for verksamheterna och ddrmed inte tillskrivs storre vikt.

Meningsskapande

Kursplansdokumenten, savédl som myndighetens kritiska nedslag av desamma, visar att anordnarna
saknar en gemensam forstéelse for dokumenten. Generellt sett saknas en rod trdd i dokumenten dér de
olika delarna, pé ett logiskt sétt hanger ihop och skapar en helhet.

Hur myndigheten, genom kritiska nedslag, uttalar sig om anordnarnas kursplaner inverkar potentiellt pa
hur dokumenten forstds savil som vilken vikt de tilldelas. Forstaelse inverkar pd handling (Rosengren,
2000 refererad i von Platen, 2006). Nér ndgot intrédffar méaste vi for att agera forst besvara frigan: Vad
hénder hiar? (Weick m.fl., 2005). De granskade kursplanerna indikerar att dokumenten forstds pa olika
vis av sdvil olika granskare som av olika anordnare.

Utformade enligt anvisningarna (Kennedy, 2006) med en medvetenhet om kursplanernas potentiella
didaktiska funktion (Krichewsky m.fl., 2010) skulle dessa kunna fungera som ett instrument med
mojlighet att koppla samman olika grupper. Detta forutsatt att dokumenten tilldelas vikt.
Meningsskapandet dr en social aktivitet som uppstdr och utvecklas i samrdd med omgivningen
(Trethway, 1997). De granskade kursplanerna, sdvil som myndighetens kritiska nedslag indikerar
antingen att kursplanerna bidrar till olika meningsskapande, eller att de inte 4r en del av att besvara
frdgan: Vad hénder har?

Sammanfattning av resultat och analys

De tre studierna visar att det inom yrkeshogskolan saknas en gemensam forstdelse for hur kursplaner
bor skrivas, och direfter omsittas till handling. Dokumenten syftar till att, via ledningsgruppen, fungera
som en ldnk mellan bransch och utbildning. Den ldnkningen tycks dock, pd basis av de varierade sétt
kursplanerna tolkas och forstds, falla bort. Genom att sitta ljuset pa kursplanerna fdngas dven andra
omradden upp. Studien visar att det inom yrkeshogskolan saknas kollektiva kunskaper om
klassrumsspecifika begransningar och mdjligheter i relation till yrkeshdgskolans regelverk. Det mérks
pa den oenhetliga forstdelse som respondenterna ger utryck for gillande kunskapskontroller, beddmning
och betygséttning och det sitt pa vilket en rod trdd saknas i de granskade kursplanerna.
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Nedan kommer analysen relateras till uppsatsens fragestillningar.
Min overgripande frgestillning har varit:

Vilka idéer om utbildning kommer till uttryck ndr direktiv och forordningar moter en organisatorisk
praktik?

Undersokningen visar att ingen enhetlig bild av utbildning gar att utldsa i motet mellan direktiv och
praktik. Kursplanerna dr underutvecklade och tjénar inte sina potentiella syften. Den idé som samtliga
respondenter ger uttryck for, utbildningar med praktiskt fokus, rimmar dartill déligt med de
examinationsformer som tycks vara vanligast forekommande. Studien visar att det dr en stark dvervikt
pa teoretiska kunskapskontroller, framforallt i form av tentamen. Arbetslivet stdr i fokus for
yrkeshdgskolan. Den 6vergripande idén 4r den om utbildning i syfte att forse arbetslivet med efterfrdgad
kompetens. Det dr dock snarare &n idé om utbildningarnas syffe &n om dess genomforande. Ingen tydlig
eller ssammanhéllen pedagogisk idé gar att utldsa ur de granskade kursplanerna. Tanken om att ligga
nira arbetslivet framstar som ett mantra, vilket sannolikt fungerar vél i relation till LIA-kurserna, men
mindre bra ndr det kommer till de skolférlagda kurserna. LIA-kurserna, ldrande i arbete, dr kurser med
samma uppbyggnad som de kurser som ges i klassrummet. De ska beddmas och betygséttas pa samma
vis som de skolforlagda kurserna. Skillnaden ar att yrkeshogskolan &r uppbyggt med larande i arbete
som grundidé. Tanken om det situerade, verksamhetsforlagda och praktiska ldrandet, lett av
yrkesverksamma utbildare fungerar val nér det sker i en arbetsplatsmiljo. Denna idé tycks dock inte ha
letat sig hela vdgen in i klassrummet. Idéer hamtade fran kringliggande utbildningsinstitutioner och
egna erfarenheter krockar med direktiv och klassrumsspecifika omstdndigheter. Dartill visar
intervjuerna pd att det till stor del saknas organisatoriska fOrutsdttningar for gemensamt
meningsskapande vad giller klassrumspraktiken (Jfr. Weick, 1995). Bade utbildningsledare och ldrare
arbetar till stor del utan insyn frdn utomstdende. Detta madste ses som ett problem inom en
utbildningsform utan kravstédllda kunskaper om utbildning, dér ndgra varken har tidigare erfarenheter
frdn utbildningsvdsendet eller frdn den bransch utbildningarna syftar till. Resultatet blir att de
organisatoriska forutsittningarna for att gemensamt plocka upp och &versitta idéer om utbildning ar
sma (Czarniawska & Joerges, 1996). Det som istdllet kan skonjas dr en méngd individuella idéer, vilka
utformats pa basis av tidigare erfarenheter och kunskaper. Dessa idéer tycks ménga ganger krocka med
direktiv och regler.

Fragestillning 1: Hur oversditts regelverk kring kursplaner, bedémning och betygsdttning av
utbildningsledare och ldrare?

De krockar utbildningsledare och ldrare ger uttryck for tycks medfora at stora delar av regelverket
sdrkopplas frén de faktiska verksamheterna. Det mérks pd det sdtt som de analyserade kursplanerna
fringar den koppling till SeQF som gér att utldsa ur de av myndigheten givna styrdokumenten. Det
marks ocksd genom det stora antal kritiska beslut som riktats mot anordnare i relation till kursplaner,
samt det sitt pé vilket en tydlig rod trdd saknas i ménga av de granskade kursplanerna. Vidare mérks det
i flera av intervjuerna, dér respondenter pekar pd hur de frangér direktiv i relation till betygskriterier,
betygsdttning av tentamina, samt hur de forhaller sig pragmatiskt till kursplaner som framstar som
luddiga och svértolkade. Det fokus pa endast vissa av kursplanens delar, som nigra av respondenterna
ger uttryck for innebdr ocksd en sdrkoppling. Det betyder att delar av regelverket helt enkelt inte
oversitts alls (Jfr. Czarniawska & Joerges, 1996). Idén plockas inte upp, eller s& snedvrids den pa vigen
frdn myndigheten ner till den praktiska klassrumspraktiken. Den snedvridna idén uppfyller inte sitt syfte
och tvingar dérfor larare till omtolkningar eller sdrkoppling.
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Fragestillning 2: Hur tolkas kursplanens relation till undervisning, bedémning och
betygsdttning av utbildningsledare och lirare?

Kursplanerna tolkas olika av respondenterna. Det finns en stor spridning i relation till hur de ser pd och
forhéller sig till kursplaner som instrument. Det framstar dock som att innehéllet, det vill sdga den del
av kursplanerna som sdger ndgot om vad som ska undervisas, dr det respondenterna frimst tar fasta pa.
Vad giller kursplanernas koppling till beddmning och betygséttning framstar kopplingen som losare.
Hér rader det delade meningar om hur kursplanerna ska utlédsas och hur de knyter an till 6vrigt regelverk.
Vad giller betygsittning specifikt framstar det, genom hur flera av respondenterna talar om poéng och
procent i relation till tentamen, som att betygséttning ménga génger relaterar till podngséttning av
tentamen, snarare dn till kursplanens mal och betygskriterier. Tentamen och grupparbete framstar
dessutom som de tvad vanligaste examinationsformerna tillsammans med ndgon form av individuell
inldmning. Det medfor att séttet att forhélla sig till tentamen som examinationsform mycket vél kan
inverka pa att kursplanerna sdrkopplas frdn beddmnings- och betygsittningsmomentet.

Fragestillning 3: Hur framstdills och kommuniceras kursplaner mellan myndighet,
utbildningsanordnare och utbildare?

I stor utstrackning tycks fordjupade samtal om kursplanerna och klassrumspraktiken saknas. Det saknas
forum och systematik for att skapa forutsédttningar for gemensamma tolkningar av styrdokument och
klassrumspraktik. Utbildningsformens organisering bidrar till att forutséittningarna 4r daliga for sédana
samtal. Sdvil larare som utbildningsledare saknar i stor utstrdckning kunskaper, for att nyanserat
diskutera klassrums- och beddmningspraktiken. Respondenterna framhaller att inledande samtal
genomfors, dir kursplaner och krav gés igenom med de ldrare som ska komma in i utbildningarna. Dessa
samtal tycks dérefter omtolkas pé& basis av personliga forstdelse. Myndighetens framstillning och
kommunikation relaterad till kursplanerna limnar mycket till de enskilda anordnarna. Informationen &r
sparsam och dirtill inte helt enhetlig.

Fragestillning 4: Vilken forstaelse uttrycker utbildningsledare och utbildare for
det system som ligger till grund for utformning av utbildningsplan, kursplan och bedomning?

Studien visar att det saknas gemensamma kunskaper om det system som ligger till grund fér utformandet
av kursplaner. Det giller i alla led. Forstéelsen tycks vara individuell och framstir som oehnhetlig. De
granskade kursplanerna visar att det saknas kunskaper och forstdelse for det system som reglerar hur
resultat av ldrande bor skrivas och darefter kopplas till kunskapskontroller, beddémning och
betygsattning. Intervjuerna visar dértill att det finns stora individuella variationer i hur systemet forstas
och kopplas till klassrumspraktiken. Forstaelsen for den referenspunkt bedomningen ska relatera till
varierar (jfr. Carlgren, Forsberg & Lindberg, 2009). Forstdelsen for beddmning kopplat till
studerandenédrvaro varierar. Forstdelsen for de regler som géller for olika kunskapskontroller varierar.
Forstaelsen for hur resultat av larande bor skrivas och tolkas varierar.

Redan i forarbetet Yrkeshogskolan — Fér yrkeskunnande i fordndring (SOU 2008:29) finns en
diskrepans mellan faktorer som ldnkar de forvéntningar man stiller pd yrkeshogskolan och den kravbild
som maélas upp. Exempelvis pekar man, i relation till indikatorer pad kompetent personal, pé att dessa
kan vara i den utstrickning de studerande dr ndjda, omfattningen av det pedagogiska utvecklingsarbetet,
deltagarnas progression i yrkeskunnandet samt aktuell yrkeskunskap, sdvdl som dokumenterad
pedagogisk kunskap. Det framhélls ocksa att krav pd formell pedagogisk utbildning inte bor stéllas pé
undervisande ldrare inom yrkeshdgskolan. Vidare skriver man att utbildningarna bor vara tillgéngliga
for personer med varierade bakgrunder och olika livssituationer, och att utbildningsformen bor priglas
av flexibelt larande. Denna krock mellan hogt stidllda krav som &r svéra att kombinera speglas i méngt
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och mycket i intervjuerna. Utbildningsledarna har varken tid eller mdjlighet att hdja blicken och
problematisera yrkeshogskolan ur ett makroperspektiv. Det dr inte vad de ar tillfrigade att gora.

Det finns exempel i intervjumaterialet dar utbildningsledare och anordnare tinkt utanfér boxen pé ett
sdtt som tar hdnsyn till de forutsittningar som specifikt rdder inom yrkeshdgskolan. Det finns dock inga
tecken pa att ett sddant tdnkesétt faktiskt genomsyrar utbildningsformen.

Att dela pa utbildningsledarrollen s& som nigra av respondenterna ndmner &r ett sétt att skapa
forutséttningar for mer renodlade roller. En sddan uppdelning riskerar dock att f& konsekvenser i relation
till de strukturer och rutiner skolorna byggt upp.

Réden till anordnare har, i de fa skrifter som relaterat till yrkeshogskolan, handlat om att anordnarna
maste systematisera respektive fortbilda lirare och utbildningsledare. Leijon (2016) skriver att sérskilda
insatser skulle kunna riktas mot de som arbetar som ldrare inom yrkeshdgskolan, bade i relation till att
fortydliga uppdraget och i relation till bedomningspraktiken. Det finns dock flera utmaningar vad géller
kompetensutveckling inom yrkeshogskolan. Ménga av anordnarna &r privata med ett uttalat
vinstintresse. Vinst gors genom att rekvirera s& manga studerande som mdgjligt samtidigt som
kostnaderna halls nere. Det &r saledes av vikt att fi sokta utbildningar beviljade och dérefter fa ett hogt
sOktryck som gor att skolan kan anta fulla klasser, diar samtliga dérefter stannar kvar hela
utbildningsldngden. Myndigheten kontrollerar hur manga av de studerande som é&r i arbete i relevant
bransch sex manader efter avslutad utbildning, och dirtill behdvs avsiktsforklaringar frén berérd bransch
i relation till att s6ka f4 nya utbildningsomgéngar beviljade. Det gor att branschens ndjdhet med de
studerandes prestationer dr av betydelse for anordnarnas 6verlevnad. Sammantaget ar det av vikt for
anordnarna att synas och framsta som intressanta for potentiella studerande. Det dr dérefter viktigt att
dessa halls n6jda under utbildningens géng samt att branschen dr ndjd med de studerandes kunskaper
och kompetenser efter avslutad utbildning. Effektivitet inom organisationen handlar sdledes om insatser
som framstar som rimliga i relation till att 6ka ndjdheten hos de studerande, savél som inom branschen.
I relation till att kompetensutveckla ldrarna méste det vara savil ekonomiskt forsvarbart som motiverat
i relation till skolornas mal. Det innebér att det kan det framstd som en ldmpligare 16sning att byta ut en
larare som inte lyckats, &n att 14ta fortbilda denna. Om de studerande déremot varit n6jda med en ldrare
finns fa incitament till fortbildning. Den fOrsta problematiska aspekten handlar alltsd om effektivitet och
métbarhet.

I de samtal som fors med representanter for de berérda branscherna kommer eventuella brister, i relation
till de studerande sannolikt att handla om kunskaper dessa saknar, eller har, i relation till branschens
kompetensbehov. Det dr dérefter upp till anordnaren i samarbete med ledningsgruppen att sila denna
information i relation till kurs- och utbildningsuppldgg. Sannolikt kommer ménga av dessa diskussioner
att resultera i vidare diskussioner om innehdll och mal, snarare &n kopplas till fragor om bedémning och
didaktik. Den andra problematiska aspekten handlar sdledes om anordnarnas meningsskapande i relation
till den information som gors och finns tillgénglig for dem. Ur den aspekten blir anordnarnas egen
forstaelse for, och syn pé, undervisningspraktiken av vikt.

Liknande resonemang kan appliceras i relation till kompetensutvecklande insatser riktade mot
utbildningsledarna. Nadgon maste anse att en sddan insats behovs. Utbildningsledarnas arbete framhélls
av respondenterna som mangfacetterat. Frdgor av pedagogisk art upptar endast en del av uppgifterna. I
annonser eftersoks en projektledare med dvergripande ansvar for utbildningarnas organisation och det
dagliga arbetet. Vidare stir utbildningsledarna inte sjdlva 1 klassrummet, vilket gor att
fortbildningsinsatser rérande exempelvis beddmning kanske inte framstar som relevanta i relation till
arbetsbeskrivningen.

Leijon (2016) fragade sig vilka krav man kan stélla pa larare utan pedagogisk utbildning i relation till
beddmning och betygsittning. Jag menar att samma frdga kan riktas mot Ovriga funktioner i
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utbildningarna. Vilka krav kan stéllas pa utbildningsledare och anordnare utan pedagogisk utbildning i
relation till att organisera utbildning?

Utbildning &r mer &n bara innehdll. Ett ensidigt fokus pa yrkeslivet riskerar att medfora ett ensidigt fokus
pa innehall och ndjdhet. Vad hdnder med utbildning dér det saknas kunskaper att reflektera 6ver den
egna praktiken? Vad forsakar yrkeshogskolan, och i forldngningen de branscher utbildningsformen
forser med arbetskraft, genom en dvervikt pd innehéll och ett underskott pa kunskaper om lérande?
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Diskussion

Yrkeshogskolan skulle, som jag ser det, kunna vara en utbildningsform med starkt praktisk férankring,
vilken bidrar till att géra de branscher utbildningarna syftar till mer konkurrenskraftiga. Det finns dock,
som jag ser det, ett antal problem med hur den svenska yrkeshdgskolan dr uppbyggt.

For det forsta dr den pedagogiska tanken inte helt genomarbetad, vilket mérks pé flera olika sitt. Krav
pd verksamhetsndra utbildare har inte problematiserats i relation till de krav som stills i en
klassrumskontext eller i relation till ldrarnas anstéllningsformer. Leijon (2016) konstaterade att ldrarna
saknar pedagogisk kunskap och att detta inverkar pa deras arbetsutdvning. Jag vill peka pé att det inom
yrkeshdgskolan saknas en problematisering av skillnaderna mellan att foreldsa och att undervisa. En
foreldsare foreldser, en larare undervisar. Det krivs olika saker av en foreldsare och en larare. Den som
foreldser bor behirska sitt &mne och kunna presentera det pé ett sdtt som engagerar och tilltalar, men
denne har inget egentligt ansvar fér mottagaren. Mottagaren har i sin tur inget ansvar i relation till
foreldsaren, eller innehallet i foreldsningen. Denne har friheten att sjdlv vilja vad hen tar med sig och
viljer att komma ihdg. Undervisning relaterar daremot alltid till en tinkt mottagare, ménga ganger finns
det dartill ett tankt mal i relation till mottagarens ldrande. En larare arbetar med ldrande, medan en
foreldsare i storre utstrdckning arbetar endast med innehdll. Att strukturera och planera en kurs med
fokus pé ldrande medfor ett annat fokus &n planering pé basis av endast innehall.

Genom att frimst trycka pd att de som undervisar pd yrkeshogskolan dr yrkesndra hamnar de
pedagogiska aspekterna i skymundan.

For det andra menar jag att utbildningsanordnarnas forstaelse for frdgor av pedagogisk och didaktisk art
ocksé dr av vikt, och att bristande pedagogisk kompetens inom flera av yrkeshdgskolans led inverkar pa
hur utbildningarna bedrivs. Undersokningen visar pd sddana brister. Hur utbildningarna organiseras
inverkar pa de mgjligheter ldrarna har att utvecklas i sin ldrarpraktik. Anordnarna har ansvar for att
kompetensutveckla ldrarna, men saknas kunskap for att identifiera bristomrdden riskerar insatser bli ad
hoc betonade och missa mélet. Vidare anstdlls ldrarna manga ganger pd ett sétt som inte knyter dem till
enskilda skolor, vilket ytterligare forsvarar kompetenshdjande insatser, ndgot som intervjuerna ocksé
visar.

For att yrkeshogskolan ska kunna uppfylla sitt syfte menar jag att synen pd den kompetens som bor
finnas inom och omkring utbildningarna maéste ses dver. For det forsta bor tanken om det yrkesnidra
nyanseras i relation till den undervisning som sker i klassrummet. Aktuella kunskaper &r alltid av vikt,
men for att dessa ska komma de studerande till gagn behdver de struktureras med en medvetenhet om
pedagogik och didaktik. Det innebér bland annat att kurser maste utformas med en medvetenhet om vad
som later sig bedomas och betygsittas i en specifik kontext, och hur en kurs pa basta satt laggs upp for
att na till ett pd forhand utsatt mal. Att komma dit stdller krav som sannolikt inte kan uppfyllas med
larare utan formella pedagogiska kunskaper, som anstélls pa konsultbasis.

Min huvudsakliga podng ar att man, for att bedriva kvalitativ utbildning, bor besitta kunskaper om
utbildningsspecifika fragor. Dértill bor det inom varje utbildning finnas kunskaper om det system som
géller specifikt for yrkeshogskolan. Hér ligger ett stort ansvar hos myndigheten. 1 dagslidget saknas
lattillgédnglig information om hur yrkeshogskolans regelverk bor forstds och omsittas till praktik i
relation till fragor av pedagogisk och didaktisk art. Det saknas ocksd information och fortydliganden om
hur yrkeshogskolans regelverk ska forstas i relation till kringliggande utbildningsinstitutioner.

Slutligen finns det krockar i de direktiv som relaterar till kursplanerna, vilket Kopsén (2019) poéngterar.
Det giller specifikt hur den kunskapssyn som genomsyrar SeQF krockar med den kunskapssyn som gér
att utldsa ur yrkeshdgskolans eget regelverk. Dessa krockar har inte problematiserats, inte heller har
justeringar gjorts for att f4 de tvad regelverken att passa ihop. For att anordnarna ska kunna skapa
sammanhdngande och vilfungerande utbildningar bor det regelverk dessa bygger pd ocksd vara
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sammanhédngande, vilket medfor att myndigheten bor se dver hur SeQF forhéller sig till det sedan
tidigare existerande regelverket.

Det finns mycket som talar for att LIA-kurserna dr en vil fungerande del av utbildningarna, vilken passar
den néra kopplingen till arbetslivet vil. Att lira sig ute pé faltet har manga fordelar. Den storsta delen
av utbildningarna bestér dock av klassrumsundervisning. I klassrummet rader helt andra forutséttningar
an pd en praktikplats.
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Vidare forskning

Lararna har visserligen varit en del av denna studie, men det praktiska arbetet i klassrummet har saknats.
Det skulle vara av intresse att ytterligare studera klassrumspraktiken, och mer ingéende undersdka
lararnas arbete och den undervisning som sker inom yrkeshdgskolan.

Det har ovan konstaterats att Myndigheten for yrkeshdgskolan &r inkonsekvent i sina granskningar av
yrkeshdgskolans utbildningar i relation till kursplanerna. Det ar darfor av intresse att vidare undersoka
granskningarnas forutsittningar och granskarnas meningsskapande i relation till den granskande
processen.

En av dokumentstudierna géller utbildningar med nationellt likvérdigt innehdll. Det skulle vara av
intresse att genomfora ytterligare undersokningar i relation till likheter och skillnader utbildningarna
emellan.

Denna studies breda ingdng medfor att det finns mer att hdmta i studiens olika delar. Det hade
exempelvis varit av intresse att fordjupa dokumentstudierna for att mer ingdende granska
kursplansdokumenten.

De studerande har helt uteldamnats frin denna studie. Det finns ett flertal ingangar till vidare forskning
med de studerande i centrum. Exempelvis krdver myndigheten att utbildningarna arbetar med
jémstdlldhet och inkludering. Hur hanteras ett sddant krav i relation till de brister som konstaterats vad
giller pedagogisk kompetens? Hur hanteras kravet i relation till krav frdn néringsliv och krav kring
resultat? Vilka studerande lyckas bast pd yrkeshdgskolan?
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