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Studenter i grinszonen mellan hogskoleforlagd
och arbetsplatsforlagd utbildning. Ar kunskaps
transferering mojlig mellan olika utbildnings-
sammanhang?

MARIE JEDEMARK
Sektionen for lirande och miljo, Hogskolan Kristianstad

I denna artikel diskuteras frigor som ror kunskapstransferering mellan olika
utbildningssammanhang i relation till en studie som genomforts i anslut-
ning till lararprogrammets arbetsplatsforlagda utbildning och som belyser
studenters erfarenheter av att befinna sig samtidigt i tvd olika utbildnings-
sammanhang. Studien baseras pa 19 intervjuer med studenter, handledare
och examinerande hogskoleldrare, 15 bandade bedomningssamtal samt
kursdokument. Resultatet pekar pa att studenter anvinder sig av kunskaper
frin olika utbildningssammanhang men att denna transferering inte sker
automatiskt nir vil utbildningssammanhanget forindras. Studien visar att
olika typer av kursuppgifter kan bidra till att studenter anvinder, tolkar och
rekonstruerar kunskaper som de utvecklat i olika utbildningssammanhang.
I vilken utstrickning som &vergangar verkligen skapas och dess kvalité dr
emellertid avhingigt hur dessa kursuppgifter utformas och f6ljs upp.
Bedomningsunderlag som anvinds bide i den hégskoleforlagda och den
arbetsplatstorlagda delen av utbildningen kan underlitta f6r studenter att
tolka och rekonstruera tidigare utvecklade kunskaper i relation till nya sam-
manhang, men kan ocksd skapa spinningar mellan hgskolans forvintningar
pa studentens kunskapsutveckling och det som studenten uppfattar att den
arbetsplatsforlagda utbildningen har resurser att erbjuda. For att hantera
denna spinning tvingas studenter att agera medlare och jimka samman de
olika utbildningssammanhangens krav och resurser, nigot som méinga ginger
uppfattas som ambivalent och komplext.
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INLEDNING

Idag har minga akademiska professionsutbildningar kortare eller lingre inslag
av arbetsplatsforlagd utbildning. Dessa utbildningsinslag motiveras ofta utifrin
kraven pi studenters anstillningsbarhet'. Uttrycket anstillningsbarhet har
diskuterats i hogre utbildning, till exempel i samband med Bolognaprocessen
(DS 2004:02) och handlar om att kunna fungera i ett yrke vid en speciell
tidpunkt och i en specifik praktik. Utbildningen ska dirmed vara forankrad
i yrkespraktikens vardag och samtidigt vara framatriktad och innovativ. En
sadan handlings-kompetens forutsitts vila pa vetenskaplig grund (Direktiv
2007:103). Detta innebir t ex att utbildningen som helhet ska ge studenten
verktyg att kunna se forhallanden och problem utifran olika perspektiv, kunna
problematisera och formulera fragor till sin egen praktik, samla erfarenheter
och dra slutsatser i syfte att utveckla praktiken samt utveckla ett yrkessprak
med en begreppsapparat som gor det mojligt att diskutera erfarenheter
och synsitt (Demker 2001, Orlenius 2005). Gustavsson (2008) pekar pa
att utbildningens vetenskapliga grund darfor inte kan separeras till enstaka
moment. Det 4r heller inte en angeldgenhet enbart av akademiskt intresse,
utan anknyter i lika hog grad till yrkets vardagliga praktik. Det 4r i utbild-
ningens arbetsplatsforlagda del som det 4r tinke att studenter ska komma
i kontakt med yrkeslivets vardag och trina sig i att utifrdn olika teoretiska
innehall kunna identifiera, formulera och tolka olika problemomriden.
Dirigenom forvintas den vetenskapligt grundade kunskapen ges en fordjupad
innebérd i motet med den beprovade erfarenheten. Denna artikel vill bidra
till att belysa vilka erfarenheter studenter har av att genomfora en akademisk
professionsutbildning inom ramen for tvi olika utbildningssammanhang, en
hégskoleforlagd och en arbetsplatstorlagd del.

Lararutbildningen ir en utbildning som under ling tid kombinerat hog-
skoleforlagd och arbetsplatsforlagd utbildning®. I den forra lirarutbildnings-
reformen talas om att "denna vixelverkan [mellan teori och praktik] kan nas
genom att utbildningens teoristudier tar sin utgangspunkt i den beprévade

1 Sa har t ex Hogskolan Kristianstad en vision att utbilda Sveriges mest anstillningsbara
studenter och verksamhetsforlagd utbildning har sedan 2005 varit ett centralt styrbegrepp
for ate forverkliga denna vision (Strategi 2009-2014 — Strategiska utmaningar i ett nytt
hégskolelandskap, 2009-03-09 s 4).

2 I manga akademiska professionsutbildningar, diribland lirarutbildning och
sjukskoterskeutbildning, benimns den arbetsplatstorlagda utbildningen som verksamhetsforlagd
utbildning. Men all utbildning ir, oavsett var den dger rum, i nigon man verksamhetsforlagd
eftersom de olika utbildningssammanhangen dger rum inom ramen for olika verksamhetssystem
med olika motiv och mél. Jag viljer ddrfor att anvinda mig av bendmningen arbetsplatstorlagd
utbildning for att markera att alla utbildningar ingér i olika verksamhetssystem som kan sigas
16sa olika slags uppgifter i samhillet och rymmer olika traditioner och kunskaper for hur man
tar itu med uppgiften (se ex Engestrom & Miettinen, 1999).
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erfarenheten samtidigt som den verksamhetsférlagda utbildningen forankras
i teori och forskning” (prop. 1999/2000:135, s 17). Trots denna malsittning
gor Hogskoleverket bedsmningen att ldrarutbildningens verksamhetsforlagda
utbildning visserligen ger studenterna tillging till praktisk 6vning men att
denna har dilig koppling till vad som gors i de mer teoretiska delarna av
lararutbildningen. Bedémargruppen menar att "ambitionen ska varar att
gora utbildningen bdde mer akademisk och professionsinriktad — samtidigt”
(Hejzlar 2008 s 23). 2008 érs forslag pa en ny ldrarutbildning gar ett steg lingre
och talar nu om en syntes i form av en sammansméltning av de teoretiska och
de mer erfarenhetsbaserade delarna av utbildningen (SOU 2008:109, s 187).

Fragan om vilka kunskaper som studenterna utvecklar genom att genom-
fora sin utbildning inom olika utbildningssammanhang har emellertid visat
sig svar att besvara. Pa vilket sdtt formar t ex studenterna att relatera de olika
utbildningssammanhangens forstaelse av teori och praktik och anvinda en
begreppsapparat som gor det majligt att diskutera erfarenheter och synsitt
mellan olika utbildningssammanhang? Studier visar att det snarare tycks
vara sd att kunskaper som forvirvats i olika utbildningssammanhang inte
kopplas samman och integreras i den utstrickning som forvintats. Nir
lararstudenter deltar i seminariesamtal om sin arbetsplatsfrlagda utbildning
saknas referenser till forskning eller teori (Gustavsson 2008). Studenter har
stora svérigheter att transformera dmnesteoretiska kunskaper till Zmnes-
didaktiska (Nilsson 2008). Studenter har, trots stora insatser, svart for att
tillimpa de kunskaper de utvecklat under den hogskoleforlagda utbildningen
ndr vil ett problem omformuleras eller upptrider i en ny kontext (Gruber,
Law, Mandl & Renkl 1996; Ramsden 2003). Andra studier av olika typer
av ldrarutbildningar indikerar att den hogskoleforlagda delen av utbild-
ningen endast har en begrinsad effekt pa nyutbildade ldrares yrkesprakeik
(Smagorinsky, Cook & Johnson 2003). Lirare har svarigheter att beskriva
pa vilket sitt teorin péverkar vad de gor och vid observationer av deras
undervisning 4r det svért att se spar av de teorier som ldrarna i intervjuerna
relaterat till och beskrivit (Linnér & Westerberg 2000; Smagorinsky, Cook
& Johnson 2003; Claesson 1999; 2004). Den forvintade transfereringen
mellan utbildningens olika delar tycks alltsa inte 4ga rum i den utstrickning
som forvintats. Istillet tycks studenter uppfatta att det ar under den arbets-
platsforlagda delen av utbildningen som sjilva yrkeskunnandet utvecklas.
Studenter och nyutbildade virdesitter i hog grad den arbetsplatsforlagda
utbildningen och tillskriver den delen vara den del av utbildningen som har
storst betydelse for deras syn pa sitt framtida yrke och f6r deras mojligheter
att utveckla yrkeskompetens (Zeichner & Gore 1990, Jordell 1986, 2006,
Korthagen & Kessels 1999, Nordinger & Lindqvist 2012).
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Enligt nuvarande examensordning for grundldrarutbildningen ska studen-
ten bland annat "visa forméga att omsitta kunskaper i Zmnen eller inom
dmnesomraden och om lirande och undervisning som krivs for den verk-
samhet som utbildningen avser sa att alla barn och elever lir och utvecklas”
och "visa formdga att i det pedagogiska arbetet gra beddmningar utifrn rele-
vanta vetenskapliga, samhilleliga och etiska aspekter” (hogskoleférordningen,
bilaga 2). Dessa examensmal tolkas av ldrositet och omvandlas till kursmal.
Samtidigt organiserar lirositet olika sitt att bedoma och examinera kurs-
planernas olika kursmal. De bedomningssamtal som sker i anslutning till att
studenterna har genomfort en undervisningsaktivitet av nagot slag, kan vara
ett sitt som dessa kursmal bedoms och examineras. Studier visar emellertid
att de formellt skrivna kunskapsmalen och kriterierna inte ér till nagon storre
hjilp under dessa bedémningssamtal (Hegender 2010). Vad studenten f6r-
vintas nd upp till i samband med den arbetsplatsfrlagda utbildningen ir ofta
vagt eller generellt formulerat i kursplanen och handledare savil som exami-
nerande hogskoleldrare har svirigheter att gora kopplingar mellan vardagliga
exempel och de formellt formulerade kriterierna. Henriksson (2009) visar i sin
studie att ndr formella kriterier vil introduceras i bedomningssamtal mellan
student, handledare och examinerande hogskoleldrare, leder detta oftast till
att handledarna tystnar. Oviljan att diskutera kriterierna visar sig i “suckar
och omtagningar och tystnad” (s 35). Men édven hogskoleldraren undviker att
i samtalet uppmirksamma delar av de formella malen som ror utbildningens
mer teoretiska delar och utvecklande av ett vetenskapligt forhéllningssitt.
Bedémningen som 4dger rum under bedémningssamtal visar sig till stor del
endast uppmirksamma de relationella, emotionella och omhindertagna
aspekterna av larares kunnande, trots att de formella kunskapsmalen ocksa
innehaller andra omraden (Goodwin & Oyler 2008, Hegender 2010).

Det tycks alltsd rida en skillnad mellan de akademiskt praglade malen och
vad yrkesverksamma ldrare uppfattar ska uppmiarksammas i bedémningen
av ldrarstudenters yrkeskunnande (Hegender 2010). I férsta hand foku-
serar handledningen “gérandet” och mer sillan problematiseras studentens
overtygelser utifrin teoretiska begrepp, modeller eller perspektiv i syfte att
utveckla studenternas forstéelse av sin egen praktik (Ottesen 2007). Men
sjdlva handledningen tycks ocksa paverkas av handledarens bedmning initialt
av den studerandes "nivd” i syfte att kunna anpassa sin handledning. Aven
handledaren som person tycks spela stor roll for utformningen av och innehall
i handledningen dar handledare sitter upp “egna” mal f6r studentens utveck-
ling (Wedin, Hultman & Schoultz 2012). Aven om handledning som ideal
har forskjutits fran att ge konkreta rid och att tala om for studenter hur de ska
gora, till att mer handla om att handledaren problematiserar och stiller frigor
och dirigenom guidar studenterna i sin utveckling av yrkeskompetens, sa
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saknas ofta kritiska och ifrigasittande perspektiv pa ldrares arbete (Mathisen
2000, Ottesen 2007). Hegender, Lindqvist & Nordinger (2012) menar att
verksamma ldrare behover kunna artikulera sitt yrkeskunnande i dessa hand-
ledningssamtal och att detta forutsitter inte bara att ldrare kan hantera och
forsta sin egen praktik utan ocksa kunna synliggora och transformera detta
yrkeskunnande for lirarstudenten.

KUNSKAPSTRANSFERERING MELLAN OLIKA
UTBILDNINGSSAMMANHANG

Forskning visar att integrationen av teoretisk och praktisk kunskap i olika
typer av akademiska professionsutbildningar har varit problematisk under
lang tid. Kelchtermans och Ballet (2006) 4r ndgra av minga som visar att
manga ldrarstudenter uppfattar att utbildningen ir alltfor teoretisk och att
de har svart att se kopplingen mellan utbildningen och den praktiska yrkes-
verksamheten. I olika studier som berdr transfereringsproblematiken har just
bristen pa likhet och jimbérdighet mellan utbildning och yrkesverksamhet
tidvis fact forklara franvaron av forvintade kunskapsoverforingar. Forsok har
dirfor gjorts att forldgga hela akademiska professionsutbildningar ute i yrkes-
verksamheten i syfte att skapa storre 6verensstimmelse mellan utbildning och
arbetsliv (Rystedt & Gustavsson 2008)°. Genom att befinna sig pé en arbets-
plats och delta i de arbetsuppgifter som forekommer, ses lirandet ske genom
sjdlva deltagandet i den verksamhet som dger rum pa arbetsplatsen som sidan.
Fran att ha varit en mer perifer deltagare med begrinsade kunskaper och
erfarenheter, arbetar deltagaren sig in i verksamheten for att sd smaningom
vara den som sjilv utifrdn sina expertkunskaper bar upp verksamheten som
en central aktor (Lave & Wenger 1991). Guile och Young (2003) menar
emellertid att ett sidant perspektiv pd lirande mer sillan uppmirksammar vad
deltagarna faktiske ldr sig och hur redan forvirvade kunskaper, formégor och
forhallningssitt ges mojligheter att lankas till nya och hur dessa kan integreras
till en ny helhet. Horvath och Sternberg (1995) pekar pé att det latt sker en
sammanblandning mellan 4 ena sidan att delta och gora erfarenheter i olika
typer av verksamheter och & andra sidan att utveckla ett yrkeskunnande som
inbegriper olika typer av expertkunskaper. Att gora erfarenheter genom att
delta och att utveckla expertkunskaper ir med andra ord inte samma sak.
Erfarenheten ar viktig da den skapar nédvindiga, men inte tillrdckliga, for-
utsdttning for att utveckla expertkunskaper. I detta ssmmanhang gar det att
som Dewey (1997) tala om erfarenhetens dubbla innehall: & ena sidan innebar

3 Rydstedt & Gustavsson har utvirderat en sjukskéterskeutbildning dir sivél de teoretiska
som praktiska delarna av utbildningen var férlagda till olika intuitioner inom hilso- och
sjukvarden.
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erfarenheter att man passivt befinner sig i ett sammanhang och gir igenom
ndgot nir nagot hinder, 4 andra sidan innebir erfarenheter att man medvetet
aktivt provar eller forsoker nagot. Nir foljderna av en fordndring reflekteras far
sjalva omvandlingen en betydelse och vi lir oss nagot. Att ldra av erfarenheter
betyder att man reflekterar, det vill siga gor framédt- och bakatsyftande kopp-
lingar mellan det man gor och dess foljder. Fragan ir da vilka erfarenheter
och maijligheter till reflektion och kognitiv bearbetning studenten behover
ges under sin utbildning for att utveckla ett sidant yrkeskunnande?

Andra studier tar sin utgangspunkt i att utbildning och yrkesverksamhet ér
olika verksamheter som drivs utifrin olika mal och motiv och diskuterar inte
i forsta hand frigan om utbildningen pa ett tillrdckligt sdtt svarar mot arbets-
livets krav pa yrkeskunnande, utan uppmirksammar snarare de mojligheter
till lirande och kunskapsbildning som skapas genom att studenten genomfor
sin utbildning inom ramen for olika verksamheter. Dirigenom ges studenterna
mojlighet att kombinera kompetenser utvecklade i utbildningens olika delar
for ate skapa en ny slags helhet jimfort med vad som ar mojligt om utbild-
ningen enbart genomfors pa hogskolan eller enbart som arbetsplatsforlagd
utbildning. Studenternas yrkeskunnande utvecklas genom att delta i och
rora sig mellan olika utbildningsverksamheter. Just skillnaderna mellan olika
utbildningsverksamheter har setts som en killa till dynamik och utveckling
(Tuomi-Grohn & Engestrom 2003). Vilka kunskaper som transformeras kan
inte enkelt beskrivas i termer av att kunskap som forvirvats i den ena verk-
samheten for att sedan tillimpas i den andra. Eller att vissa kunskapsformer
ges foretride och premieras framfor andra. Snarare handlar det om att sjilva
grinszonen rymmer forutsittningar for att befintliga kunskaper, formagor och
forhallningssitt omtolkas, modifieras och rekonstrueras i relation till det nya
sammanhang dir den ska anvindas (Beach 2003). Larandets kognitiva proces-
ser kan i detta sammanhang ses som grinséverskridande genom att begrepp
och intellektuella koncept omtolkas och ges delvis nya innebérder och uttryck
nir individer ror sig mellan olika verksamheter. Att studenten rér sig mellan
olika verksamheter och f6rmés omtolka och rekonstruera tidigare forvirvade
kunskaper kan, enligt detta synsitt, frimja studentens konceptuella utveckling.

For att visa pa transfereringens komplexitet och multidimensionella karak-
tir beskriver Engestrom, Engestrom och Kirkkdinen (1995) hur experten
savil som novisen ror sig mellan olika parallella verksamheter som bestér av
en rad dterkommande, mélorienterade sekvenser av handlingar vilka 4ger
rum i historiskt formade ménster. Dessa olika verksamheter erbjuder olika,
komplementira, men ocksd motsidgande och ibland till och med narmast
oférenliga kognitiva redskap, roller och ménster for social interaktion. Sa dr
t ex ldrarstudenter som befinner sig i den arbetsplatsforlagda utbildningen
samtidigt i utbildning (som studenter) och i yrkesverksamhet (som lirare).
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Kriterierna for vad som ses och uppfattas som ett professionellt och korrekt
handlande varierar mellan dessa olika verksamheter och ldrarstudenten har att
kombinera kompetenser utvecklade i utbildningens olika delar for att skapa en
ny sorts 16sning. Att betrakta lirande som en Gvergang fran att vara novis till
att bli mer erfaren och kunnig, blir utifrin detta synsitt inte tillrickligt for att
forsta de kunskapsprocesser som dger rum nir studenter forflytear sig fran t ex
den hogskoleforlagda utbildningen till den arbetsplatstorlagda utbildningen.
Snarare behéver expertkunskap ses som nagot som ir mangkontextuellt och
griansoverskridande och kan innebira att kunna analysera och kommunicera
nagot i relation till olika teorier sivil som att kunna analysera och kommuni-
cera nagot i relation till egna och andras handlingars konsekvenser for praxis.
Att vara expert handlar utifrin detta perspektiv om att kunna éverskrida och
att samtidigt vara involverad i méinga olika praktiker. Men fragan ir di vad
som mojliggér en sidan transformation? Och pa vilket sitt kan utbildnings-
anordnaren st6dja studenterna i en sidan rekonstruktionsprocess?

Miklare och grinsobjekt

Wenger (1998) anvinder sig av begreppet translation for att beskriva hur per-
soner som tillhér flera olika praktikgemenskaper anvinder sig av dessa dubbla
tillhorigheter och tar med sig och 6verfor inslag fran en praktikgemenskap till
en annan. Denna #ranslation benimner Wenger som brokering, alltsa ett slags
mikleri i betydelsen orkestrera®, forhandla, medla. Genom att introducera
inslag fran andra verksamheter eller agera som en slags dversittare och medlare
och gora kopplingar mellan olika praktikgemenskaper, kan denna formaga till
mikleri utvecklas. Formdgan att medla mellan olika praktiker skapar ocksa
forutsittningar som kan dndra relationen mellan olika verksamheter eller
mellan aktdrer och verksamhet. Dessa férindrade relationer kan i sin tur leda
till att redan internaliserad kunskap ges ny mening. Detta sker dock inte
mekaniskt och automatiske vid forflyttningar mellan olika praktiker utan fore-
teelsen som sadan 4r komplex och forutsitter i sin tur speciella kompetenser
for den som ska mikla mellan olika verksamheter:

4 Enligt Nationalencyklopedin s& innebir orkestrering konsten att fordela stimmor i ett
musikaliskt verk mellan olika musikinstrument eller andra typer av ljudkillor. Orkestrering
innebdr rent praktiskt att man utifrin det givna musikaliska materialet viljer vilket
instrument som ska spela vad, med utgangspunke for de olika instrumentens méjligheter
och begrinsningar, deras omfing, klangfirg, tonstyrka, etc. Genom att férdela instrumenten
olika och ge dem olika uppgifter kan man forindra hela ensemblens klangfirg eller ge olika
firg 4t harmonier och melodier.
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The job of brokering is complex. It involves processes of translation,
coordination, and alignment between perspectives. It requires enough
legitimacy to influence the development of a practice, mobilize
attention, and address conflicting interests. It also requires the ability
to link practices by facilitating transactions between them, and to cause
learning by introducing into a practice elements of another. (Wenger

1998, s 109).

Miklarens situation kan beskrivas som manga ginger obekvim och ambi-
valent. Miklaren tillhor olika praktikgemenskaper men samtidigt inte ndgon
verksamhet helt och fullt. Olika grinsobjekt kan emellertid hjilpa till att
skapa 6vergangar mellan olika praktiker och fungera koordinerande mellan
varierade och differentierade perspektiv. I sin beskrivning av grinsobjektet
(boundary object) betonar Leigh Star och Griesemer (1989) att ett grinsobjekt
behover vara bade tillrickligt flexibelt och tillrackligt robust. Flexibelt nog for
att anpassas till lokala behov och samtidigt tillrickligt robust for att uppritt-
halla en identitet tvirs 6ver praktikgrinserna:

Boundary objects are objects which are both plastic enough to adapt to
local needs and constraints of the several parties employing them, yet
robust enough to maintain a common identity across sites. They are
weakly structured in common use, and become strongly structured in
individual-site use. They may be abstract or concrete. They have different
meanings in different social worlds but their structure is common
enough to more than one world to make them recognizable means of
translation. The creation and management of boundary objects is key in
developing and maintaining coherence across intersecting social worlds.

(Leigh Star & Griesemer 1989, s 393).

Hur vi handlar och agerar ir beroende av vilka férutsittningar vi uppfattar
vara aktuella i en given situation. Lirarstudenter, som ir studenter i en hog-
skolekurs och samtidigt deltar i arbetsplatstorlagd utbildning dir de vintas
fungera som ldrare, méste kunna avgora nir en viss uppsittning kunskaper
och handlingar ir relevanta och produktiva och hur dessa fungerar i olika
situationer. Det forutsitter emellertid att studenten har en kompetens att
kunna jimka samman och 6versitta krav som stills, dels i utbildningen och
dels pa arbetsplatsen och att hantera de redskap och resurser som finns i
utbildningen respektive pa arbetsplatsen, pa ett s optimalt sitt som mojligt.

Konkola 2001 (i Tuomi-Gréhn, Engestrom, & Young 2003) talar om
en grinszon som beskrivs som ett slags ingenmansland dnnu frite frin
invanda ménster och rutiner. I grinszonen reflekteras olika verksamheter,
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dess strukrurer, roller och normer. Detta kan jimforas med det som Wenger
(1998) benimner som grinspraktiker dir olika verksamheter méts och dir
det blir majligt att gora kopplingar mellan olika verksamheter. Dessa grins-
zoner dr emellertid diskursiva till sin karakedr och genom de forhandlingar
som péagar mellan olika synsitt och sitt att handla, skapas majligheter till
lirande genom att redan befintliga kunskaper, fsrmagor och férhéllningssatt
omtolkas, rekonstrueras och ges nya inneborder.

I den hir artikeln kommer resultat att redovisas frin en studie av stu-
denters erfarenheter av att genomfora en akademisk professionsutbildning
inom ramen for tva olika utbildningssammanhang, en hogskoleforlagd och en
arbetsplatsforlagd del. I studien uppmirksammas hur olika kursmal bedoms
och examineras samt hur olika beddmningsunderlag forstds och anvinds i
kursen av handledare, studenter och examinerande lirare. I studien upp-
mirksammas ocksa hur studenter hanterar den spanning som uppstar mellan
hogskolans krav pa yrkeskompetens och det som studenten uppfattar att den
arbetsplatstorlagda utbildningen har resurser att erbjuda.

DEN EMPIRISKA STUDIEN

Studien’ som helhet bygger pa ett datamaterial som omfattar 15 beddmnings-
samtal mellan student, handledare och examinerande hogskoleldrare och 19
intervjuer varav atta studentintervjuer, atta handledarintervjuer samt tre
intervjuer med examinerande hogskoleldrare samt kursdokument. Samtliga
respondenter fick en forfrigan om att delta i studien vid terminsstart och
intervjuerna kom dérefter att genomf6ras efter att studenterna slutfort utbild-
ningens sista, fem veckor linga, arbetsplatsforlagda utbildning. Studenternas
yrkesinriktning varierade mellan forskola, grundskola eller gymnasieldrare
och handledarnas tjansteplacering varierade p4 motsvarande sitt. Fragorna
som stéllts har handlat om kursen som sadan, uppligg och mal, hur olika
kursmal bedoms och examineras samt hur olika beddmningsunderlag forstas
och anvinds i kursen.

Samtliga intervjuer och beddmningssamtal har pigitt mellan 60 - 90
minuter och spelats in pa band och direfter transkriberats i sin helhet.
Vid de forsta genomlisningarna av intervjuutskrifterna och bedémnings-
samtalen var malet att forsoka skapa en helhetsbild av datamaterialet for att
kunna identifiera relevanta utsagor som direfter har analyserats i relation
till studiens fragestillningar och till respondenternas utsagor. Direfter har
genomlisningarna fortsatt i syfte att forsoka urskilja och ringa in handledares,
studenters och examinerande hogskoleldrares olika uppfattningar vad giller

5 Studien dr genomférd 2012 inom ramen for en postdoc vid Hégskolan Kristianstad med
inriktning mot bedémning av verksamhetsplatsforlagd utbildning.
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vilka yrkeskompetenser studenter ska utveckla under den arbetsplatstorlagda
delen av utbildningen och hur olika bedémningsunderlag forstds och anvinds
i kursen.

Utdver intervjuerna omfattar datamaterialet dven kursplan®, omdomes-
blankett, planeringsdokument och studentens individuella vfu-mal. Utbild-
ningens sista arbetsplatsférlagda utbildning ingir som ett av sex delmoment
pa en kurs omfattande 30 hogskolepoing dar den arbetsplatsférlagda delen
omfattar 7,5 hogskolepoing. Av kursens sammanlagt 11 kursmal examineras
tre i samband med den arbetsplatsforlagda delen av kursen:

Efter genomgingen kurs ska studenten uppvisa forméga att

1) sjilvstindigt och malinriktat kunna planera undervisningssituationer
och ta ett stort ansvar kring lirares samtliga uppgifter

2) pé ett vetenskapligt sitt kunna analysera undervisningssituationer
utifrdn lirandeteorier och dirmed kritiskt forhalla sig saval till lararens
uppdrag som den egna yrkesrollen

3) ha utvecklat ett professionellt forhallningssitt i sin yrkesutévning
genom att tillimpa yrkessprik savil som yrkesetiska principer i den
verksamhetsforlagda utbildningen

Utover kursplanen har dven omdémesblanketten studerats, och da med
avseende pa handledarens bedémning av kursmal nummer tva.

6 Kursplan for AAU31L, Allminna utbildningsomradet II1, 30 hégskolepoing
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Tabell 1. Utdrag ur omdémesblanketten.

Fér den aktuella nivén Uppfyllt Ej uppfyllt
ska studenten kunna:

Kursmal: pa ett vetenskapligt sétt kunna analysera undervisningssituationer
utifran lérandeteorier och dérmed kritiskt forhalla sig saval till lararens
uppdrag som den egna yrkesrollen

Definiera vilka didaktiska teorier som
ar utgéngspunkten for undervisnings-
situationer.

Ha férmégan att utvardera (VFU-analys)
sin egen roll med utgéngspunkt frén
beskrivna VFU-mdl.

Ha férmégan att reflektera dver
verksamheten och darmed beskriva den
egna yrkesrollen med hjalp av redskap
sésom loggbok och videoinspelningar.

Handledarens rekommendationer:

Studentens egen beddmning:

Det tredje kursdokumentet som ingar i studien ir planeringsdokumentet.
I kursen ska studenterna gora en lektionsplanering utifran ett specifikt
planeringsdokument (i form av en mall) och i en av dokumentets kolumner
forvintas studenterna “redogdra for sina didaktiska och lirandeteorietiska
utgangspunkter f6r val av undervisningsdesign”. Efter att studenterna genom-
fort den planerade lektionen utvirderar och granskar studenten den genom-
forda lektionen och skriver ner sina slutsatser i samma planeringsdokument.
Handledaren skriver ddrefter sina reflektioner i planeringsdokumentet. Sedan
har studenten till uppgift att planera ett andra undervisningstillfille, men nu
med beaktande av den egna granskningen och handledarens reflektioner. Efter
den avslutande lektionen skriver handledare ett sammanfattande omdéme for
de bada lektionerna lingst bak i planeringsdokumentet.

Det fjirde och sista dokumentet som studerats ir studentens individuella
vfu-mél. I studiehandledningen ges omfattande information om hur de
egna vfu-malen ska formuleras. Dir stir bland annat att studenten bér lisa
igenom delmomentets forvintade ldranderesultat, betygskriterier for viu:n
samt tidigare vfu-mal och vfu-omdémen. Utifrin detta helhetsperspektiv ska
sedan de individuella vfu-malen formuleras. I studiechandledningen anges att
vfu-mélen ska vara #ydliga, realistiska, utmanande och maitbara (kursivering i
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studiehandledning, s 9). Utover detta ska de individuella vfu-malen formuleras
med fokus pa den egna yrkesidentiteten i avsike att stirka medvetenheten om
lararrollen utifran sju formégor: ansvarstagande, samarbetsforméga, forméaga
att kreativt omsitta teoretiska kunskaper, formaga att reflektera, formaga att
planera och organisera, formédga att leda samt formaga att synliggéra och
tillimpa yrkesetiska principer.

Forutom att formulera individuella vfu-mal har studenten till uppgift att
i slutet av sin vfu-period genomféra en vfu-analys som ir “ett redskap att
utvirdera vfu-milen, i vilken den studerande gor en koppling till nagot/nagra
av vfu-malen” (studiehandledningen s 9) och redogora for hur mélen har
uppnitts. Vidare sigs det i studiehandledningen att om malet/maélen inte
uppnatts behover studenten i sin vfu-analys reflektera 6ver orsaken samt
foresld och resonera kring mojliga utvecklingsbehov.

RESULTAT

Resultatredovisningen tar sin utgangspunkt i de olika bedomningsunderlag
som anvinds i den arbetsplatsforlagda utbildningen och visar hur studenter,
examinerande ldrare och handledare hanterar och anvinder sig av dessa
olika dokument. Genom att uppmirksamma studenternas bruk av olika
bedomningsunderlag gar det ocksa att siga nagot om hur studenterna anvin-
der sig av de resurser som de olika undervisningssammanhangen erbjuder for
att hantera motsittningar som kan uppstd mellan de olika verksamheternas
forvintningar och krav. Till sist redovisas pa vilket sitt beddmningsunderlag
kan vara ett stod for studenter att tolka, transferera och rekonstruera kun-
skaper som de utvecklat i olika utbildningssammanhang och hur beddmnings-
underlag behéver utformas for att rymma denna potential.

ATT ORKESTRERA OLIKA UTBILDNINGSSAMMANHANG

Resultatet frin denna studie visar hur studenter tolkar beddmningsunderlag
och anvinder sig av de erfarenheter och kunskaper som de utvecklat under
utbildningens olika delar for att slutféra utbildningens sista termin. Studien
visar att studenterna, bland annat utifrin de erfarenheter som de har av tidi-
gare arbetsplatsforlagda utbildningar, inte alltid uppfattar att handledaren har
ritt kompetens for att kunna bedoma studentens redoggrelse for sina didak-
tiska och lirandeteorietiska utgangspunkter sasom till exempel planerings-
dokumentet foreskriver. Studenterna bedémer dérfor att handledarna inte
pa ett tillforlitlige site kan skapa det bedémningsunderlag som efterfragas
av hogskolan och som ska ligga till grund f6r studenternas examination och
betygsittning:
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Johanna’: Dir var hon vildigt mycket att hon ville att jag skulle...
kindes det som, alltsd det var vildigt mycket att hon ville att jag skulle
beritta vilka lirandeteorier jag stod bakom f6r hon hade nog det lite
svart med dom sjilv.

Intervjuare: Hade handledaren sjilv klart for sig?

Johanna: Nej, det var det hon inte hade... nej, inte mer dn det hon fick
ndr hon var hir inne [pa hogskolan]. D4 fick dom ju den hir power
pointen, sa den hade hon ju. Men det var lite mer att hon... hon kunde
kanske inte sjilv peka ut vilka lirandeteorier hon tyckte att jag anvinde
mig av utan hon fick ... och sen kanske nigon ging nir jag hade nigon
genomgang sd sa jag att ”ja, det hir var behavioristiskt” och “detta det
ar ju...” liksom. Och hon sa bara "jaha, okej”.

Ett sitt for studenterna att hantera denna motsittning mellan & ena sidan
hogskolans krav och & andra sidan vad studenterna uppfattar mojlige for
handledarna att diskutera och bedoma, 4r att bistd sina handledare:

Daniel: Ja, det har ju varit ett problem f6r manga. Men sen vet jag,
som min sambo gjorde, ett litet vad ska man siga, anteckningsblad
om de olika teorierna och limnade det som en sammanfattning till
handledaren s& hon liksom kunde plugga in dom.

En strategi som studenterna anvinder sig av for att skapa nodvindiga for-
utsdttningar for handledarna att fullf6lja sitt handledaruppdrag ar att lita
handledaren ta del av de kunskaper som studenten har utvecklat under den
hogskoleforlagda delen av sin utbildning. I det spidnningsfilt som finns mellan
de bada utbildningssammanhangen behéver studenten forsta pa vilket sitt
de bada utbildningsverksamheterna skiljer sig t och pa vilket sitt de behover
och kan jimkas samman. Genom att pa detta sitt agera miklare orkestrerar
studenterna de bidda utbildningssammanhangens olika férutsittningar och
villkor och hanterar dirigenom den spinning som rader mellan hogskolans
forvintningar och vad som studenterna ser som mojligt att handledarna ska
kunna leverera.

Men det ir inte bara studenternas tilltro till handledarna som brister.
Aven hogskolans tilltro till vad som ir mojlige att gora inom ramen for den
arbetsplatsforlagda utbildningen tycks vara begrinsad. I omdomesblanketten
(se tabell 1) framkommer att det 4r studentens formaga at definiera som
handledaren har att bedéma. Denna bedémning ska sedan utgora ett
underlag fér den examinerande lirarens bedémning av kursmalet formdga

7 Namnen pd respondenterna dr fingerade
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att analysera och formdagan att kritiskt forhilla sig. Denna forskjutning frin
kursmalets mer komplexa férmaga (att analysera och att kritiskt granska) till
omdomesblankettens mindre komplexa forméga (att definiera) (Biggs 2003)®
synliggor en olikhet mellan hogskoleforlagd och arbetsplatsforlagd utbildning
och vilka olika férvintningar pa yrkeskunnande som bedémningsunderlaget
ger uttryck for och vem som har kompetens att bedéma vad.

ETT DELEGERAT HANDLEDARUPPDRAG

Denna studie uppmirksammar att studenterna behover ha utvecklat en forméga
att dels 6versitta krav som stills mellan de bada utbildningsverksamheterna
och dels att kunna hantera de olika redskap och resurser som de bida
utbildningsverksamheterna erbjuder. Studenterna har bland annat att tolka
bedémningsunderlagen och besluta sig f6r hur dessa behover uppmarksam-
mas av handledaren:

Felicia: Men att definiera kan ju vara att jag bara sitter och siger ”
behavioristisk, d4 ska du std framfor tavlan och du har kunskapen och
barnen ska bara acceptera den. Det dr du som har makten”. Att forankra
kan ju betyda att jag mer liksom pratar kring det och kanske inte bara
sdger vad det innehéller utan vad det kan innebdra ocksa. /.../

Intervjuare: Men du siger att du gor det hir tillsammans med
handledaren. Men handledaren examinerar ju inte, si hur far
examinerande lirare reda pd det?

Felicia: Ja det kan jag ocksé tycka dr konstigt. Vi gjorde en vfu-analys
och den skulle bara handledaren lisa. Det har jag inte varit med om
tidigare. Tidigare har vi alltid gjort en pedagogisk plattform efter att
vi har varit pa vfu:n och ddr har vi d utgatt fran ett exempel, kanske
fran vfu:n, och da pratat och diskuterat och limnat in var vi stir i
var utveckling. Den hir vfu-analysen som vi gjorde nu, skulle vara
inlimnad dagen innan vi slutade och skulle bara bestd av 500 ord och
skulle vara vildigt kortfattat om hur jag uppnatt mina vfu-mal. Da
kan jag tycka att den kanske skulle limnats till den besokande ldraren
[examinerande hogskoleldrare] for att hon ska kunna se. Sa jag kan
stilla mig fragande hur hon ska se att jag dr vil godkind eller om jag
ar godkind?

8  Enligt SOLO-taxonomin ligger formdga att definiera pd en multistrukeurella nivd medan
analysera placeras pa en hogre relationell niva (Biggs 2003).
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Intervjuare: DA hinger det lite pa hur vil handledaren kan uttrycka
detta i omdomesblanketten?

Felicia: Ja, det kinns ju inte si bra med tanke pd att jag vet att min
handledare var vildigt allmin hir, liksom. Men sen kanske det beror
pa mig sjilv. Jag kanske skulle lyft fram det ocksa. Att vi kanske skulle
last detta hir ocksd och att jag skulle ha beritta att hon skulle vara dnnu

tydligare.

Genom att ta pa sig ansvaret att se till act dokumentet blir ifyllt pa det sitt som
studenten uppfattar att hogskolan efterfrigar, forsdker studenten att 16sa den
konflikt som kan uppkomma mellan hégskolans forvintningar och vad som
studenten uppfattar ir mojligt genom de resurser som arbetsplatsen erbjuder.
Detta kan leda till att studenten uppfattar sig som ansvarig for att handledaren
har den kompetens som krévs for att fylla i de olika beddmningsunderlagen
pa rdte sitt:

Emma: Jag fick siga, inte vad hon skulle skriva, men jag fick verkligen
liksom... resten av de hir punkterna hade vi kanske ett handledar-
samtal dir vi gick igenom. Forst hade vi en ging i borjan och sen, da,
en gang i slutet, nir hon hade den, men sen resten var liksom s hir
flytande att man liksom pratade om det kanske ndgon rast och sa dir

Intervjuare: Vad pratade ni om da?

Emma: Ja, om det hir som skulle sta hir. Men vi hade inte uppe det
hir mer 4n en eller tvi ginger. Sedan fyllde hon i det. Sista dan ldste vi
igenom den och sen sd sa hon vill du ligga till ndgot?” och da sa jag
"nej”. Det var liksom... Ne;j.

Intervjuare: Sa det var handledaren som skrev och sen gav hon dig
mojlighet att komplettera?

Emma: Ja, om jag ville det, ja

Intervjuare: Men du tyckte att hennes bedomning var ungefir si som

du ocksa tyckte att det hade gire?

Emma: Ja, alltsd hon skrev vildigt allmint. Det var inte s att hon gick
in pa specifika saker som jag hade gjort.

Intervjuare: Vilka exempel gav handledaren?

Emma: Ja, hon var inte sa duktigt pé att ge exempel. Hon tyckee att...
jag vet inte... hon tyckte vil inte att det var svart att ge exempel, men
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hon var ridd att raderna skulle ta slut. Men da fick jag forklara att
raderna inte tar slut utan de bara flyttar ner. Men dé var det fredag.

Den motsittning som kan uppfattas rida mellan de olika verksamheternas
forvintningar och resurser kan vara svar for studenterna att hantera. Flera
studenter dr uppgivna och menar att de inte i tillricklig utstrickning tagit pa
sig ansvaret att mikla samman de olika krav och f6rutsittningar som rader
mellan de bada verksamheterna. Att studenten har utvecklat en forméga att
koordinera 6vergangar och balansera de olika verksamheternas villkor kan
dirfor bli en nodvindig forutsittning for studenten mojligheter att uppfattas
som tillrickligt kompetenta av handledare savil som examinerande hogskole-
lirare. De studenter som inte i tillridcklig grad har utvecklat denna forméga att
agera i en grinszon mellan olika verksamheter kan fa svarigheter att orientera
sig och uppfattar situationen som bade osiker och obekvim.

Vad som tycks driva fram denna form av mikleri 4r beddmningsblankettens
utformning. Eftersom det ror sig om ett bedomningsunderlag, som i sin
tur ligger till grund f6r bedémningssamtal mellan hogskolans examinerande
lirare, handledare och student, och som i sin tur ligger till grund for sjilva
examinationen av hela den arbetsplatsforlagda utbildningen savil som kursen
som helhet, behover studenten skapa nédvindiga forutsittningar for hand-
ledare att kunna bedoma de av hégskolan formulerade kursmalen. Blankettens
utformning kan dirfor sigas medverka till att motivera studenterna och
driva dem, ja, kanske till och med tvinga dem till att relatera, 6versitta och
rekonstruera kunskaper och férmagor som skapats inom olika utbildnings-
sammanhang. Men ocksd att driva handledarna att gora det som forvintas av
hégskolan - och pa ett sitt som studenten uppfattar som 6nskvirt.

KURSUPPGIFTER SOM GRANSOBJEKT — TVA EXEMPEL

Infér och under den arbetsplatsforlagda utbildningen har studenterna till
uppgift att fardigstilla en rad uppgifter som ska ligga till grund f6r bedom-
ning och examination. I sitt arbete med alla dessa uppgifter behéver studen-
terna tolka instruktioner och dokumentmallar som finns att tillga i de ofta
ganska 6ppet formulerade uppgifterna och i relation till de bada utbildnings-
sammanhangen och besluta vilket innehéll som uppgifterna ska ges och hur
de ska skrivas fram. Hur studenter viljer att anvinda sig av hogskolans och
arbetsplatsens redskap och resurser kan hjilpa oss att forstd hur studenter i
den grinszon som skapas mellan de olika utbildningssammanhangen, tolkar
och rekonstruerar kunskaper som de utvecklat under tidigare genomford
arbetsplatsutbildning och kursmoment. Fragan ir emellertid i vilken mén
dessa bedémningsunderlag kan bidra till att skapa 6vergingar mellan de
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olika utbildningssammanhangen och hur de i sa fall behover utformas for att
fungera koordinerande mellan arbetsplatsens och hégskolan olika traditioner,
krav och resurser?

Planeringsdokumentet som grinsobjekt

Samtliga studenter som deltar i studien uppger att planeringsdokumentet
hjdlper dem att strukturera och fokusera betydelsefulla aspekter nir det
giller planering, genomforande och utvirdering av undervisning och elevers
kunskapsutveckling. Médnga studenter ger exempel pd hur kunskaper utveck-
lade under tidigare kurser, nu kan rekonstrueras och sammanfogas till en
storre helhet:

Lisa: Det var inte forrin nu man tinkte pa hur man ska synliggora
elevernas lirande. Nir du har sexdringar och du har lek till exempel, sa
kanske nir man sitter och planerar tinker “ja, vad ir det som synliggors

egentligen”? /.../ Mm, den 4r himla bra faktiske.

Intervjuare: Och da menar du att just den aspekten inte har funnits med
i Evas [hogskoleldrare] planeringsstrukeur?

Lisa: Den kanske har funnits med, men jag har kanske inte riktigt tinkt
pa det sjilv. Ddr har vi mest skrivit mal, metod och syfte och det har ju
varit en utvecklingsfas i det med. Forsta gingen i inriktningsterminen
s skriver man ju en hel A4-sida exakt vad man skulle gora. Sa dir har
man ju utvecklats inom det. Men nir man fick se de hir sa blev det
ju bara wow! Det dr samma vad giller bedomning och vad som ska
bedomas. Det har funnits med, men inte s& hir synligt.

Planeringsdokumentet tycks motivera studenten att i sin uppgiftslosning
relatera arbetsplatsens praktik till olika utbildningsinnehall som behandlats
under den hégskoleférlagda delen av utbildningen. Planeringsdokumentet
kan darfor sigas fungera som ett grinsobjekt som rymmer en dversdttnings-
potential mellan de olika verksamheternas krav pa handlingskompetens.
Planeringsdokumentet tycks alltsd passa vil in i Leigh Star och Griesemers
(1989) beskrivning av ett grinsobjekt som nagot samtidigt flexibelt och
robust, tillrickligt flexibelt for att kunna fungera som en link mellan olika
verksamheter men samtidigt tillrickligt robust, i detta fall en vl avgrinsad
uppgift med krav pa att studenter identifiera, formulera och tolka olika hand-
lingar med hjilp av olika teoretiska innehall.
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Individuella vfu-mal som grinsobjekt

Bedémningsunderlagens utformning har alltsa betydelse for vilka 6vergangar
som kan skapas mellan de mer akademiske priglade utbildningsmalen och
arbetsplatsens krav pa yrkeskompetens. I beddmningsunderlaget dir studen-
ten formulerar sina egna individuella vfu-mal forvintas studenter i sina mal-
formuleringar integrera forsknings- och erfarenhetsgrundad kunskap genom
att dels relatera sina egna vfu-mal till kursmalen, dels formulera sina indi-
viduella vfu-mélen utifran sju forméagor: ansvarstagande, samarbetsf6rmaga,
forméga att kreativt omsitta teoretiska kunskaper, forméaga att reflektera,
formaga att planera och organisera, formaga att leda samt férmaga att synlig-
gora och tillimpa yrkesetiska principer. Datamaterialet visar emellertid att
studenter endast i mycket begrinsad utstrickning relaterar sina egna vfu-mal
till kursens mal eller till de ovan angivna sju féormégorna. Istillet 4r andra
formagor som studenten uppfattar som angeligna att utveckla:

Anna: Vi pratar [i bedomningssamtalet] kanske lite grand om lrar-
rollen och hur jag passar in, om arbetslaget och om vad jag har for roll.
Till exempel om min ldrarroll, om jag sitter tyst eller om jag pratar med
kollegorna.

Intervjuare: Hade du ett individuellt mal som handlade om detta?

Anna: Ja, jag hade ett sidant mal. Act utveckla samtal. I vanliga fall sd 4r
jag valdigt tyst och nir jag sitter i ett lararrum sd kanske jag pratar med
en eller tvd. Men det 4r ju ocksa en del i utvecklingen. Man maste ju
bjuda pd sig sjilv f6r att komma in och dr du dir i fem veckor si maste
du definitivt komma in annars dr du bara den trakiga lirarstudenten.

Studenternas individuella mal ér i stor utstrickning relaterade till relationella
och emotionella aspekter men utan den tydliga koppling till kursmélen eller
de angivna sju formégorna som studiehandledningen talar om. Analysen av
bedémningssamtalen ger vid handen att det inte ar ovanligt att frigor som
ror studenters omhindertagande férmagor utgor huvuddelen i studentens
individuella vfu-mal:

Hogskolelirare: Men du verkar kunna alla barnens namn?
Asa: Ja
Hagskolelirare: Si jag undrar om det dr ett vettigt mal?

Asa: Nej, det var bara ett sant litet tilldgg, tinkte jag. Bara s att jag kan
namnen.
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Hagskolelirare: Sedan sa reagerade jag pa kopplingarna hir di. Du har
malet ”jag ska kunna alla barnens namn efter en vecka och det leder till
att barnen i4r delaktiga”. Men det gor det ju inte.

Asa: Men de kinner sig delaktiga.
Hagskolelirare: Det ir ju inte ens sikert att de gor det.

Asa: Nej, men om jag inte kan nigons namn si kinner den ju sig
utanfér. Som om jag inte ser henne.

Hagskolelirare: Ja, eventuellt

Asa: Kan gora det. Och si underlittar det f6r mig ocksa

Uppgiften att formulera egna vfu-mal ir fyllig med information men 4nda sa
framstdr uppgiften som lost sammanhallen och alltf6r vid i sin konstruktion.
Kanske beror det pé instruktionen att studenterna inte uppfattar poingen
med de individuella mélen. Trots en omfattande instruktion for vad vfu-malen
bor inriktas mot ger den inte studenterna tillrickliga incitament att knyta
ihop utbildningens olika delar och relatera dessa till sina egenformulerade
madl. Uppgiften att studenter ska formulera egna vfu-mal tycks darfor sakna
tillrdcklig potential att fungera som ett grinsobjekt mellan de bida utbild-
ningsverksamheterna. S som studenterna tolkar instruktionerna tenderar
studentens vfu-mal att handla om allt méjligt och ddrmed blir de individuella
vfu-mélen for oprecisa och vagt kopplade till det praktiska yrkeskunnande och
dir tidigare utbildningsinnehall inte utnyttjas for att reflektera ver de praxis-
nira erfarenheter som studenten gor under den arbetsplatsforlagda delen av
utbildningen. Uppgiften att formulera individuella vfu-mal framstar dérfor
inte tillrickligt robust for att fungera som ett grinsobjekt. Den besokande
hégskoleldraren tar inte heller pa sig rollen att mikla samman & ena sidan
uppgiften att formulera ett antal individuella vfu-mal relaterat till kursens
fokus pa yrkesskicklighet och a andra sidan studentens forstaelse av denna

uppgift.

DISKUSSION

Resultatet fran denna studie visar att studenter anvinder sig av, tolkar
och rekonstruerar kunskaper och férmagor som de utvecklat i olika delar
av sin utbildning. Detta resultat skiljer sig dirmed frin andra studier som
visar att det dr svart att uppticka transfereringar mellan utbildningens
olika delar (se t ex Gruber, Law, Mandl & Renkl 1996; Ramsden 2003;
Smagorinsky, Cook & Johnson 2003). Resultatet frin denna studie pekar
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pa att denna tolknings- och rekonstruktionsprocess emellertid inte sker
automatiskt nir utbildningssammanhanget vl férindras. Snarare kan och
behéver utbildningsanordnaren ge studenterna olika incitament att anvinda
sig av de kunskaper och formagor som de utvecklat i de olika utbildnings-
sammanhangen, men ocksd erbjuda redskap i form av grinsobjekt som kan
bidra till att studenten kopplar samman kunskap mellan utbildningens olika
delar. Denna studie visar att bedomningsunderlag kan fungera som sidana
gransobjekt. Men hur framgangsrikt studenter anvinder sig av dessa olika
bedémningsunderlag for att synliggora sina kunskaper och erfarenheter, beror
emellertid inte bara pa om studenterna kan sina saker eller inte. Snarare dr
det bedomningsunderlagens utformning som styr om och pé vilket sitt
bedémningsunderlagen kan fungera som grinsobjekt och som sadana bidra
till att fordjupa och utveckla studenternas kunskaper och formagor nir de
befinner sig samtidigt i olika utbildningssammanhang. Att vara kompetent
i ett sidant utbildningssammanhang handlar om att kunna avgora nir och
hur en viss uppsittning kunskaper ir relevanta och hur de fungerar i olika
situationer.

Planeringsdokumentet ir ett exempel pa hur ett bedomningsunderlag kan
fungera som grinsobjekt mellan utbildning och arbetsliv och med vars hjilp
studenterna kan utveckla sin forméga att identifiera, relatera och koordinera
inslag fran de bada verksamheterna. Detta kan leda till en fordjupad forstaelse
av de yrkeskompetenser som efterfrigas av utbildningsanordnaren savil som
av avnimaren. Bedomningsunderlaget dir studenterna forvintas formulera
sina egna individuella vfu-mal saknar emellertid delvis denna potential efter-
som kopplingen mellan utbildningens olika verksamheter riskerar att utebli.
Beach (2003) pekar pa att sjilva lirandepotentialen ligger i den rekonstru-
erade forstaelse som mojliggors genom att olika verksamheter och dess identi-
teter relateras till varandra. Detta riskerar dock att g forlorat om studentens
individuella vfu-mal, trots en omfattande instruktion, ar sd fritt formulerade
att kopplingarna uteblir. Bedomningsunderlaget saknar siledes potential att
koppla samman hogskolans formulerade mal om yrkeskompetenser och stu-
dentens upplevda behov av personlig utveckling.

Studien visar ocksa pa handledarens betydelse for studenternas mojlig-
heter att relatera de olika utbildningssammanhangen till varandra. I en aka-
demisk professionsutbildning som genomf6rs omvixlande pa hégskolan och
omvixlande pa en arbetsplats, kan det finnas forvintningar pd att handledaren,
som redan genomgatt utbildningen och har méngérig yrkeserfarenhet, ocksa
dr den som ska inta méklarrollen och vara ett stod f6r studenterna att koppla
samman de olika utbildningskontexterna. Denna studie visar dock att det
istillet ar studenterna som axlar miklarrollen och jaimkar samman de bada
utbildningssammanhangen. Utifran Wengers (1998) beskrivning av maklaren
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som tillhérig olika praktikgemenskaper men som samtidigt inte tillhor ndgon
verksamhet fullt ut, kan det kanske ses som naturligt att det blir studentens,
och inte handledarens, uppgift att mikla. Wenger (1998) beskriver emellertid
granspraktiken som diskursiv ddr forhandlingar pagar mellan olika synsitt och
satt att handla och att det 4r genom dessa forhandlingar det skapas mojlig-
heter till lirande. Forhandlingar forutsitter emellertid ndgot sa nir jimbordiga
parter. Men i ett utbildningssammanhang rider knappast en sidan jimlikhet
utan den som ska bedéma och betygsitta har ofta tolkningsforetride i for-
hillande till den som ska bedémas.

Ett resultat frin denna studie ir att i de dokument som formulerats av
hégskolan ofta finns ett antagande om att den hogskoleférlagda och den
arbetsplatsforlagda delarna 4r delar av samma verksamhet och att det dirfor
finns en kontinuitet mellan de olika utbildningsdelarna. Resultatet indikerar
emellertid att detta sammanhang inte sjilvklart skapas dérfor att de bada
utbildningssammanhangen ingir i en och samma utbildning, utan att det
framfor allt 4r studenten som maste skapa Gvergingar mellan hogskola och
arbetsplats. I studien synliggors dilemman som studenter har att hantera
for att jimka samman hégskolans krav och de resurser som de uppfattar att
arbetsplatsutbildningen kan erbjuda. Det 4r knappast den grinszon som
Konkola (2001) beskriver, ett ingenmansland fritt frin invanda monster
och rutiner. Grinszoner i utbildningssammanhang handlar snarare om att
studenten har att forhalla sig till en verksamhet som vuxit fram under ling
tid och ddr méngder av rutiniserat arbete varvats med krav pa férindring och
utveckling. Kanske 4r det i detta sammanhang mer fruktbart att relatera till
vad Dewey (1997) lyfter fram som avgorande for att erfarenheter ocksa ska
kunna leda till lirande, eller det som Horvath och Sternberg (1995) uppmirk-
sammar, att det inte finns nigon automatik mellan att & ena sidan att delta
i en verksamhet och 4 andra sidan att utveckla expertkunnande. Det maste
alltsd till nagot yterligare for att de erfarenheter som gors nir nagon deltar i
en verksamhet ocksa ska resultera i 6kat kunnande och utokad kompetens.
Bedémningsunderlag kan i detta sammanhang bidra till att studenter gor vissa
typer av erfarenheter och att de kan gora framat- och bakatsyftande kopplingar
mellan det som gjorts och dess foljder. Bedomnings-underlagen kan, om de
utformas pd ett sidant sitt, ge reflektionen en riktning. Att befinna sig i och
agera inom ramen for olika utbildningssammanhang skulle dirmed kunna
bidra till att studenter utvecklar sitt tinkande och handlande mot en mer
fordjupad yrkeskompetens.

Studenter som axlar miklarrollen att jimka samman hégskolans krav pa
yrkeskompetens och de resurser som arbetsplatsutbildningen kan erbjuda,
behover ha utvecklat en férméiga att bedéma nir det behover miklas och
skapa legitimitet i sin roll som miklare. Dessa implicita eller tysta krav pa
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studenters kunnande framstar som en slags dold kursplan. Tidigare studier
visar att studenter kan dgna mycket tid at att utveckla olika tekniker som gor
det mojligt for dem att identifiera och finna sitt att hantera de ofta implicita
krav som giller for kursen som helhet (Gibbs 1992; Ramsden 2003). Segers,
Nujhuis & Gijselaers (2006) pekar pa att sjilva bedémningsprocessens ofta
vilar pa en mingd tyst kunskap och studenterna dirfor far svirigheter att
forbereda sig och genomf6ra kursen pa ett effektive sitt och istillet tvingas
utga fran kontextuella "ledtridar”, tidigare erfarenheter eller rena gissningar.
I vilken utstrickning denna dolda kursplan kan goras explicit beror pa dels i
vilken utstrickning kursens olika dokument faktiske aterspeglar kursens inne-
hall och mél, dels vad handledare, studenter och examinerande larare viljer att
fokusera pd i sina samtal utifran dessa dokument (jmf Henriksson 2009 och
Hegender 2010). Alltfor oprecisa och vidlyftiga beddmningsunderlag riskerar
att undergriva kvaliteten och virdet av sjilva bedomningen, men ocksa av
de samtal som fors mellan handledare, student och examinerande hogskole-
larare. Det kan finnas skal f6r utbildningsanordnaren att i storre utstrickning
reflektera 6ver vad som ska bedémas, vem som ska bedéma vad och vilka
kompetenser som ska utvecklas under utbildningens olika delar.
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