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| forandringen ska identiteten byggas upp pa nytt

Arbetslivet fordndras snabbt och kraftigt. | manga yrken klarar man sig inte langre med fardigheter
eller metoder som anvants forr och samtidigt uppstar nya arbetsuppgifter och arbetssatt och gamla
forsvinner. Det betyder att hela yrkesidentiteten i manga branscher och yrken pa grund av férandring-
arna maste byggas upp pa nytt. Yrkesutbildningens verksamhetsmiljo utgor inget undantag i det har
avseendet. Férandringarna avspeglas pa undervisnings- och handledningspersonalen och omvaént.
Undervisnings- och handledningspersonalen ska hanga med i arbetslivets férandringar och samtidigt
forma sin yrkesidentitet av nya bitar.

Natverksprojektet Basta kunnande korde igang 2017 till stod for undervisnings- och handledningsper-
sonalen nar yrkesutbildningen reformeras. | projektet deltar tio anordnare av yrkesutbildning och alla
de fem yrkesldrarhogskolorna. Projektets verksamhet inleddes med en kartlaggning av undervisnings-
och handledningspersonalens behov av kunnande. Verksamheten i fornyelsearbetet fortsatte med att
man svarade pa de behov av kunnande som observerats bade med hjalp av utbildningsférsék och med
stodmaterial som man utarbetade tillsammans.

| ndtverksprojektet har det dven producerats artiklar for att ge undervisnings- och handledningsperso-
nalen stod for att bygga upp den nya identiteten. Artiklarna for samman forskning, reflektioner, dryf-
tande av mojligheter och framfoérallt en blick pa framtiden. Foljande artiklar ar ett utdrag ur den finska
artikelpublikationen Innokkaasti edellékdvijéiné! Kohti opetus- ja ohjaushenkiléstén uudistuvia identi-
teettipositioita (Raudasoja, Norontaus, Tapani &Ylitervo 2018).

Basta kunnande-natverksprojektet via Yrkesakademin i Osterbotten har méjliggjort att delar av publi-
kationen ges ut pa svenska.

Yrkeslararyrket som ett fordjupat deltagande i arbetslivets praktiska rutiner

Anita Malinen och Petri Salo granskar i sin artikel hur lararens arbete blir mer mangformigt, mangsidigt
och komplext. Centrala kompetensomraden ar natverkande, interaktion och samarbete. Lararen ska
kunna lara sig nytt och detta nya larande framtrader som ett deltagande i de sociala rutinerna i den
egna yrkesbranschen.

Handledning som en del av yrkesutbildningen

| artikeln Ohjaus osana ammatillista koulutusta (Handledning som en del av yrkesutbildningen) grans-
kar Harri Kukkonen, Outi Rantanen och Ari Jussila begreppet handledning, som har manga betydelser
och kan tolkas pa olika satt. Begreppet handledning ar a ena sidan férenat med en néastan sjalvklar
bekanthet, men dnda innehaller det olika funktioner och det tolkas pa olika satt. A ena sidan har det
varit lattare att beskriva vad handledning inte ar an vad det &r, a andra sidan har det konstaterats att
handledningen flyr undan en definition. Handledning innebar att man mots, pa ett meningsfullt och
belénande satt.

Bedémningens komponenter i yrkesutbildningen.

Harri Keurulainen belyser i sin artikel Arvioinnin komponentit ammatillisessa koulutuksessa (Bedém-
ningens komponenter i yrkesutbildningen) hur bedémningen har utvecklats. Beskrivningen av bedém-
ningens utveckling avslutas med en definition av beddémningens tre mest centrala komponenter: hand-
ledande bedémning, sjalvbedémning och bedémningsbeslutet.

Givande lasstunder som engagerade foregangare!
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Anita Malinen och Petri Salo

Yrkeslararens arbete som ett fordjupat deltagande i arbetslivets
praktiker

Sammandrag

Yrkesutbildningsreformen utmanar den traditionella, skolbaserade finlandska yrkesutbildningen. Ge-
nom den kompetensbaserade utbildningen blir ldrarens arbete alltmer mangsidigt och komplext, och
det bestar mer an tidigare av natverkande, samarbete och interaktionskunnande. Identifieringen och
erkannandet av kunnande samt den personliga tillampningen forutsatter for det forsta av lararna att
de i vid mening kan tolka och utnyttja kunnandet. Kunnandet framtrader férutom i utférandet av givna
arbetsuppgifter som allmanna fardigheter, Dessa ar oberoende av situationen och kontexten Den stu-
derandes orientering och installning till sig sjalv i relation till arbetet och arbetsuppgifterna ar av
centralt intresse. FOor det andra forutsatter den fordandrade verksamhetsmiljon att larandet och kun-
nandet granskas som ett fordjupat deltagande i olika former av yrkespraktiker. Ett larande som sker i
arbetet, och framstar som ett fordjupat deltagande ar lika malinriktat, systematiskt och &ndamalsenligt
i en arbetsmiljo som i en skola. Badde i laroanstalten och pa arbetsplatsen stravar man efter att upp-
ratthalla kontinuiteten i en framgangsrik verksamhet. De alltmer mangsidiga larmiljéerna och dess be-
standsdelar ska kunna granskas ur en erfarenhetsbaserad synvinkel. Den personliga tillampningen och
handledningen dr 6msesidiga och reflekterande interaktionsprocesser. De ar férknippade saval med
explicit yrkeskunnande som med tyst erfarenhetsbaserad kunskap. Mangsidigheten i och i utvecklan-
det av kunnande férutsatter att férandringen granskas med hjalp av ett flertal inldrningsteorier, utga-
ende fran deras filosofiska grundvalar. For att kunna svara pa utmaningarna, ta den kompetensbase-
rade utbildningen i besittning och skapa en ny verksamhetskultur forutsatts samverkan, kollektivt ut-
vecklingsarbete och vaxande i det. Likasa behovs nya satt att orientera och férhalla sig till sig sjalv och
sin verksamhet, bade som larare och som representant for sin yrkesbransch.

Nyckelord: Kunnande, kompetenser, lararyrket, personlig tillampning, handledning

Inledning

Yrkesutbildningsreformen utmanar den skolbaserade yrkesutbildningen, den teoretiska undervis-
ningen i klassrum, 6vandet av praktiska fardigheter i skolverkstaden och traningen i arbetets utférande
under praktikperioderna. Systemet med de fristdende examina utmanade lararna att analysera yrkes-
skickligheten, dess delomraden samt att reflektera 6ver hur yrkesskickligheten kan pavisas och bed6-
mas, och ledde lararna i riktning mot en helhetsinriktad bedomning i arbetslivets mangformade verk-
samhetsmiljéer (Kilja 2018). Genom reformen forandras lararens arbete utgaende fran kunnandet och
kompetensbaseringen sa att det blir mer arbetslivsinriktat. Lararnas verksamhet och kunnande fram-
trader och genomfors i form av deltagande i de sociala rutinerna i den egna yrkesbranschen. | det
foljande ska vi begrunda férutsattningarna och uttrycksformerna for att vara delaktig i ett yrke ur 13-
rararbetets utvecklingssynvinkel.



Lararens uppgift ar att identifiera och erkdanna kompetensbaserat kunnande

Begreppen kompetens och kompetensbaserad utbildning ar begrepp med bakgrund, innehall och &n-
damal, 6ppna for tolkningar av manga olika slag. Kompetens, kvalifikationer och (yrkes)skicklighet bil-
dar en begreppsfamilj med innehall och inbordes relationer som diskuterats i artionden (Ellstrém 2002,
19-44; Kotila 2007; Kukkonen & Raudasoja 2016, 9). Kompetensen kan férstas som en integrerad hel-
het som bildas av kunskaper, fardigheter och attityder, med vars hjalp en person som utfor ett arbete
antas klara av arbetsuppgifterna i givna verksamhetsmiljoer. Utgdende fran forskningsoversikter
(Blémeke, Gustafsson & Shavelson 2015; Le Deist & Winterton 2005; Mulder, Weigel & Collins 2006)
kan kompetens gestaltas ur tre synvinklar som kompletterar varandra. Ur en behavioristisk synvinkel
gestaltas kompetens (competence) som ett pa forhand definierbart utférande av arbetsuppgifter och
processer i autentiska verksamhetsmiljoer i arbetslivet. Bakom detta ligger ett antagande om att ar-
betsuppgifterna och utférandet av dem kan definieras entydigt och begripligt, och att lararna, de stu-
derande och arbetslivets representanter forstar arbetsuppgifterna pd samma satt och kan bedéma
utforandet. Kompetensen framtrader genom att man kan tillampa utfallet av larandeprocessernas
(outcomes) i utférandet av arbetsuppgifterna.

Ur en kognitiv synvinkel framtrader kompetensen genom den studerandes personliga egenskaper, pot-
ential och anlag: varderingar, kognitiva fardigheter, sjadlvmedvetande och -fértroende och ansvars-
kdnsla. Kompetensen (competency) framtrader som den studerandes orientering och installning till sig
sjalv i relation till arbetet och arbetsuppgifterna. Ur en generisk synvinkel ar kompetensen en verk-
samhet oberoende av enskilda verksamhetsmiljoer. Den framtrader som allmanna fardigheter (generic
skills) att agera i olika situationer och kontexter. Den bestar av initiativformaga och malinriktning, flex-
ibilitet, problemlosningsformaga, formaga att tolka och férsta samt att forutse, planera, utvardera och
utveckla. De kommunikativa och sociala fardigheterna ar forenade med kompetens som en aktivitet.
Kompetensens metadimension (metacompetence) bygger pa de 6vriga dimensionerna for kompetens.
Den visar sig som en beredskap och férmaga att reflektera 6ver och utveckla kompetensens olika di-
mensioner.

Det nya yrkeslararyrket forutsatter ett fordjupat uppmarksammande av kompetensens olika uttrycks-
former vid handledning och bedémning, vid identifiering och erkannande av kunnande. Det forutsatter
en formaga att reflektera 6ver inneboérden av dem i samverkan med de studerande och foretradarna
for arbetslivet; i enskilda arbetsuppgifter och -miljoer samt i arbetslivet som hela tiden férandras.

Hurdan ar yrkesutbildningens férandrade verksamhetsmiljé?

Kraven pa effektivitet, produktivitet och flexibilitet, platta och latta organisationsmodeller och strom-
linjeformade produktionsprocesser férenat med minskande resurser utformar grunder for kompeten-
serna som kravs i arbetet idag. Arbetsuppgifterna har blivit omfattande och komplexa. | arbetet ingar
planering, dokumentering, utvardering och rapportering av projekt. Férhandlingar, beslutsfattande
och ansvarstagande kdnnetecknar allt fler arbeten. Arbetet utfors i ndtverk i samarbete och samver-
kan, 6ver yrkesgranserna. Engagemanget i arbetet ar intensivt och psykiskt utmanande (Billett 2009).
Den teknologiska utvecklingen och de sociala medierna driver pa férandringarna. Handledningen och
beddmningen av larandet i fordanderliga verksamhetsmiljoer i arbetslivet forutsatter att lararna har
formaga att konsekvent agera pa ett pedagogiskt motiverat satt. Lararen har i uppdrag att strukturera



larandeprocesserna, framhalla och betona pedagogiska utgangspunkter och aspekter i arbetets ut-
formning och utférande. Lararens férandrade uppdrag som handledare, coach, tutor eller mentor for-
utsatter att lararen blir insatt i de praktiska yrkesrutinernas traditioner, centrala egenskaper och mal-
sattningar (Mikkonen, Pylvas, Rintala, Nokelainen & Postareff 2017). Att lara sig ett yrke framstar som
ett fordjupat deltagande i historiskt, kulturellt och lokalt bestdmda sociala praktiker, bade inom den
egna yrkesbranschen och i en enskild arbetsmiljo. Ett larande som sker i arbetet i form av ett férdjupat
deltagande ar lika malinriktat, systematiskt och andamalsenligt i en arbetsmiljé som i en skola. | bada
larmiljéerna stravar man efter att uppratthalla kontinuiteten i en framgangsrik verksamhet. Man kan
lara sig att utfora ett arbete genom att delta i arbetsuppgifterna eller félja med arbetet. Det centrala
ar hur de studerande engagerar sig i arbetet och dess utférande, och pa vilka satt man malinriktat kan
stodja och handleda delaktigheten och engagemanget. Deltagandet i arbetet och dess utférande hand-
leds, bedoms och utvecklas pa ett mangfacetterat satt och genom 6msesidiga forhandlingar. Arbetets
pedagogiska dimensioner bestams utgaende fran de praktiker som formar deltagandet i arbetet. De
framtrader som delaktighet och ett engagemang i sociala och interaktiva verksamhetsrutiner som har
med tankande, verksamhet och larande att géra med (Billett 2002).

En verksamhets- och larmiljé som stoder ett férdjupat deltagande

| och med reformen minskar narundervisningen, de administrativa uppgifterna och natverksarbetet
Okar. Larandet som sker pa arbetsplatserna 6kar. De traditionella strukturerna och praktiska rutinerna
inom yrkesutbildningen smulas sonder. Vilka slags pedagogiska strukturer och arbetssatt behover vi i
stallet? Vilka slags pedagogiska strukturer och arbetssatt stoder de processerna for den personliga till-
ldampningen? For att kunna besvara dessa fragor behdver vi en kritisk analys av de nuvarande rutinerna
och pedagogiska strukturerna. De pedagogiska strukturerna ar ofta osynliga krafter som styr saval |a-
rare som elever att agera pa ett invant satt, enligt “hur man goér och har gjort” pa en arbetsplats. For-
andringarna i lararens arbete forutsatter en kritisk analys —som ldraren sjalv gér —av den pedagogiska
verksamhetskulturen. Larmiljon inom yrkesutbildningen utgors av laroanstalter och arbetsplatser. La-
rande pa natet fungerar som en del av den mangfacetterade larmiljon. Larmiljon borde gora det majligt
for den studerande att pa ett djupare satt bli delaktig i yrkespraktikerna inom den egna branschen.
Detta for att hen skall kunna fa en helhetsbild av den egna yrkesbranschen och sitt eget kunnande
som representant for branschen. Arbetssatten och de pedagogiska strukturerna ska stodja och framja
den studerades férdjupade deltagande och kunnande.

Laroanstalten och arbetsplatsen som arbetsgemenskaper utgor helheter av enskilda verksamhetssatt.
Ropo (2008) gestaltar arbetsgemenskapen som larmiljo enligt féljande: (1) den innehallsliga miljon
(kunskaper, “larostoff"), (2) den sociala miljon (interaktionen mellan individer och grupper), (3) den
kulturella miljon (gemenskapens traditioner, varderingar, etiska och moraliska uppfattningar), (4) den
fysiska miljon (arbetsplatsens fysiska egenskaper), och (5) miljon som en erfarenhetsbaserad helhet
(individens estetiska tolkning, utvardering, subjektiva meningsfulla erfarenhet). Gestaltningen kan an-
vandas for att analysera av den pedagogiska verksamhetskulturen vid bedémning bedémning av yr-
kesutbildningens larmiljo som helhet. Den innehallsliga miljon byggs upp pa den grund som laggs av
examensgrunderna, och den tolkar lararna alltid pa ett individuellt satt. De varderingar, traditioner,
etiska och moraliska uppfattningar som hor till den kulturella-sociala miljon framtrader for den stu-
derande som “hur man gor”, och den studerande socialiseras i eller tillagnar sig uppfattningarna ge-
nom att félja modellen. Den fysiska miljon definierar vilken slags interaktion som 6verhuvudtaget ar
moijlig och hur den utformas.



Hurdan larmiljo &r laroanstalten som erfarenhetsbaserad helhet? Ar den fér ldraren en subjektiv me-
ningsfull erfarenhet eller har ldraren smélt in och blivit en del av ”strukturerna”? An sen den stu-
derande? Den studerande férvantar sig en subjektiv meningsfull erfarenhet i fraga om den personliga
tillampningen och de individuella studiestigarna. Om den innehallsliga, sociala, kulturella och fysiska
miljon har en optimal relation till varandra och laroanstaltens och arbetsplatsernas larmiljoer inte star
i konflikt med varandra, ar forhallandena gynnsamma yrkesmassig utveckling. Pedagogiska strukturer
som stdoder kompetensutveckling bar upp bade studerande och larare. De skapar en trygg plattform
for den personliga tillampningens processer (jfr. Rogers 1993), men de begrdansar dem inte. Att bli
medveten om de existerande pedagogiska strukturerna, att montera ner dem och att bygga nya ar ett
centralt pedagogiskt kompetensomrade for larare. Denne behdver ha en djup forstaelse, saval for
kompetensens dimensioner och uppbyggnaden av dess innehall, som for vilken inverkan de pedago-
giska strukturer som framjar kompetensen har pa processerna for personlig tillampning. En pedagogisk
struktur som ar hallbar, livskraftig och kompetensframjande ger ryggstéd at bade lararen och den stu-
derande, men den begransar inte deras frihet att planera och genomféra den personliga tillampningen
pa ett subjektivt meningsfullt satt.

Vad behdvs lararen till?

Det har konstaterats att lararens arbete och yrkesroll har fordndrats fran undervisning till kollaborativ
och kollegial handledning av larandeprocesser. Lararens roller och uppgifter har blivit mer mangfacet-
terade. Lararna har blivit tutorer, tranare, producenter, projektaktorer och deltagare i virtuella gemen-
skaper (Kalli 1997). Lararens arbete har blivit mangsidigare, det utfors i samarbete, bygger pa delad
sakkunnighet, sker i flera olika larmiljoer, genom att trdna och handleda de studerande pa arbetsplat-
sen. Enligt Mikkonen m.fl. (2017) utgor ar handledningen pa arbetsplatserna en kollektiv verksamhet,
i vilken hela arbetsgemenskapen ar delaktig. Handledningen sker kollaborativt i yrkesmassiga praktik-
gemenskaper, som mojliggor att de studerande blir stegvis alltmer engagerade i den delaktighet som
utgor arbetsgemenskapen. Vartefter som kunskaperna och fardigheterna utvecklas forvantas de stu-
derande ta ansvar och klara av de mest kravande arbetsuppgifterna. Mangden handledning och for-
merna pa den ar beroende av de studerandes férmaga till sjdlvreglering, ansvarstagande och initiativ-
tagande.

Den personliga tillampningens dmsesidiga processer

Den personliga tillampningen utgor karnan i yrkesutbildningsreformen. Fér de studerande utarbetas
en personlig utvecklingsplan fér kunnandet (PUK). Individuella studiestigar skraddarsys utgaende fran
det kunnande som finns fran tidigare. Lararen handleder flera parallella individuella PUK-processer. De
forsta personliga studieplanerna, dvs. PSP:na uppgjordes inom yrkesutbildningen pa 1990-talet. Aven
da "utarbetades en personlig studieplan for den studerande, for att undervisningen skulle kunna dif-
ferentieras enligt den studerandes tidigare studier och arbetserfarenhet och dennes specialbehov och
onskemal.” (Turpeinen 1996, 131). | reformen talar man om utarbetandet av PUK i den passiva formen
"utarbetas”. Vilka ar “subjekten” bakom den passiva formen? Vem ar det som utarbetar PUK? Lararen?
Den studerande? Eller den studerande och lararen tillsammans? Utarbetandet av PUK &r en process
for identifiering och erkdnnande av kunnande. For det forsta kraver det av lararen en djup forstaelse



av innehall och kunnande inom den egna yrkesbranschen, for det andra en formaga att handleda ut-
gaende fran den larande individen och att halla tillbaka den egna auktoriteten, och for det tredje far-
dighet att uppréatthalla en jamlik interaktion till den studerande. For det fjarde krévs en formaga att
locka och handleda den studerande till sjalvreflektion, dvs. att tanka till och reflektera 6ver sitt eget
kunnande. Det som ar mest utmanande &r att identifiera kunnande pa den tysta kunskapens omrade.
Enligt Polanyi (1964) vet vi alltid mera an vad vi formar att berétta eller beskriva, och en alltfér nog-
grann reflektion 6ver av olika fragor slar sonder den holistiska helhetsuppfattningen. Om vi accepterar
tanken om att identifierandet av kunnande innebar att man utreder den tysta kunskapen tillsammans
med den studerande, forutsatter det av ldraren en sensitivitet att lyssna pa och koncentrera sig pa den
studerandes stravan att ”i ord formulera” sitt eget kunnande. Likasa forutsatts fardighet att leda inter-
aktionen pa ett meningsfullt sdtt, med beaktande av att den studerande ar unik.

Den personliga tillampningsprocessen ar forknippad med sakkunskap av tva olika slag. Den studerande
ar expert pa sin egen larandehistoria, sitt kunnande och sina utvecklingsbehov. Lararen ar expert inom
sin egen yrkesbransch, pa yrkets innehall och processer och pa handledning i yrket. Den personliga
tilldmpningen dr en 6msesidig process, dar den studerande och lararen tillsammans bedémer den stu-
derandes tidigare forvarvade kunnande, identifierar och erkdnner det. Till PUK-sakkunskapen hor en
vilja och en férmaga att diskutera den studerandes malsattningar, utvecklingsbehov och tillvagagangs-
satt for att uppna malen. De studerande har varierande beredskap for personlig tillimpning. Den stu-
derandes ansvar for sitt eget ldarande och for sin PUK-process bor 6ka successivt. Eftersom den stu-
derande inte tidigare har behovt fundera pa sina behov att lara sig och utvecklas, blir den nya situat-
ionen utmanande. Den studerande férvantar sig att fa tydliga anvisningar vad som skall dokumenteras
i PUK. Lararens sakkunskap bestar av att vara aterhallsam, stélla fragor och Iata den studerande for-
mulera sina egna utvecklingsbehov. Detta kraver tdlamod och att man kan sta ut den studerande &r
radvillighet. Den personliga tillampningen och utarbetandet av PUK “tvingar” den studerande att ta
ansvar for sitt larande och utveckla en inre kontroll. Den studerande lar sig att medvetet gora egna val
och inte bara mekaniskt “avlagga examensgrunderna”. Av lararen kraver det kdnslighet och ett balan-
serande mellan att ge utrymme och stéd.

Nar PUK tas i bruk ar det manga praktiska fragor som ska l6sas. Den personliga tillampningen och for-
dndringen i lararens arbete behdver granskas ocksa utgdende fran inlarningsteorier och deras filoso-
fiska grundvalar. | en kompetensbaserad utbildning ersatts larande som férmedlande kunskap via
undervisning och individuellt processande information med ldarande som bygger pa aktérernas gemen-
samma deltagande i arbetsplatsens praktiker, funktioner och interaktion (Paavola 2007). | en sociokul-
turell referensram framtrader ldrandet som ett férdjupat deltagande i den egna yrkesbranschens yr-
kespraktiker. Larandet som deltagande formas genom historiska, kulturella och organisatoriska fak-
torer. De processer som ingar i att pavisa och bedéma kunnandet ar socialt definierade. De definieras
via situationsspecifika arbetsuppgifter, genom de mal som uppstallts for dem och genom resursutnytt-
jande, arbetsorganisationen och -miljon, arbetsmarknadsldaget samt yrkets uppskattning. Bedémning
av kunnandet i givna arbetsuppgifter och genom prestationer ar ett utgar ifran komplicerade férhand-
lingar. De som deltar i forhandlingarna uppfattar arbetsuppgifterna och prestationerna utifran sina
personliga utgangspunkter och preferenser, via sin egen historia i yrket och sin stéllning i den egna
organisationen (Billett 2009, 33-34; Mikkonen m.fl. 2017). Da larandet granskas och gestaltas ur en
praktikteoretisk synvinkel framtrader deltagande i och medverkan i olika for yrket kdannetecknande
praktiker. Larandet handlar om att den studerandes delaktighet och medverkan i yrkets praktiker for-
djupas och forstarks.. Larandet &r en social och kulturell process, genom vilken den studerande ”satts
in” och ”invigs” att bli en del av yrkets praktiker (Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Bristol &
Grootenboer 2014, 55— 57).



Det finns likheter mellan begreppsfamiljen for kunnande (competence) och de inlarningsteoretiska ut-
gangspunkterna for kompetensbaserad utbildning, men ocksa olika betoningar och gestaltningar. Det
finns en hel del oklarhet kring begreppen. Det &r inte mojligt att stodja sig pa enskilda inlarningsteorier.
Vi maste strava efter att forsta de fenomen som dessa begrepp ar férenade med. Grounded Theory -
metodens utvecklare Barney Glaser (1978) skulle formulera fragan sa har: What is going on here? Vi
kan formulera fyra olika men varandra kompletterande svar pa den fraga. Lararen ska kunna handleda
den studerandes verksamhet och agerande i en viss riktning, endera genom att forstarka det 6nskvarda
agerandet eller genom att fran den studerande att undvika ett felaktigt agerande. Lararen ska kunna
”3aterspegla” den studerandes tankar, genom att aterge den studerandes tal och tankar, utan att tolka
dem.

Det dr utmanande att aterspegla, for dven sma “speglingsstunder” visar pa “felmajligheterna” i mansk-
ligt tolkande. Lararen ska klara av att fora en dialog med den studerande. Att bygga upp en dialogisk
relation ar en utmaning, ofta ar lika Iang som handledningsrelationen. Uppbyggandet av en dialogisk-
relation &r alltid person- och situationsbundet, men nédvandigt ur synvinkeln att fa den studerande
att vaxa till en yrkeskunnig person. Det fjarde svaret hanfor sig till lararens funktion som yrkesmassig
forebild. Lararen ar hela tiden forebild i sin yrkesbransch och representant for de arbets- och funkt-
ionssdtt som man vill uppna. Sammanfattningvis, lararens verksamhet kan bygga pa en behavioristisk
inlarningsteori, pa en teori om modellinldrning/ socio-konstruktivistisk teori eller pa en erfarenhetsba-
serad teori for larande.

Hur utvecklar lararen sin egen kompetens?

Kompetensbaserad yrkesutbildning forandrar lararens roll och arbetsuppgifter, forutsatter att lararen
beaktar de lokala férhallandena och kontexterna i arbetslivet, anpassar sig till dem. Utover pedago-
giska fardigheter, kunskaper och fardigheter i den egna yrkesbranschen bor lararna klara av att beakta
utgangspunkterna for och saregenheterna i larandet i och for ett arbete (Nissila, Karjalainen, Koukkari
& Kepanen 2015, 15-17). Det arbetslivs-, natverks- och kundrelationskunnande som identifierats i pro-
jektet Basta kunnande kan framsta som en utmaning for lararna (Heinild, Holmlund-Norrén, Kilja, Nis-
kanen, Raudasoja, Tapani & Turunen 2018). De finldndska lararna ar kompetenta och skickliga, men
vana att arbeta ensamma och utveckla sin egen kompetens pa egen hand. | en undersékning av Nissila
m.fl. (2015) granskades yrkesladrarnas erfarenheter av och uppfattningar om vad som hindrar och moj-
liggdr samarbete. Som hinder for samarbete lyftes osdkerheten pa det egna kunnandet upp, likasa
radslan for att fa negativ respons. | lararsamarbete ansags kollegerna kunna komma lattare undan och
det egna specialkunnandet ifragasattas. Grundvalen for ett fungerande samarbete var en stark pro-
fessionell sjalvkansla och en tro pa det egna kunnandet. Detta forstarks i en organisationskultur som
framjar interaktion och dialog, dar lararen har frihet och stdd att utveckla sin egen sakkunskap. De
Omsesidiga processerna i personlig tillampning och férandringarna i larmiljoerna utmanar lararna till
att forandra den pedagogiska verksamhetskulturen, fran ett etos av att gora och klara av allt ensam till
att samarbeta och agera tillsammans. Lararna bor kunna bygga upp en ny slags verksamhetskultur och
prova nya arbetssatt - dven med risk for att den egna osdkerheten avsldjas. Utformandet av en kultur
dar man agerar tillsammans férutsatter gemensamma diskussioner om bland annat vad den personliga
tilldmpningen innebar for de enskilda lararna. | diskussionerna far lararna mojlighet att precisera en
gemensam uppfattning om och férstaelse av hur man ska férhalla sig till och agera med de studerande.
Med sina val vagleder ldrarna de studerande att granska sitt kunnande och sitt larande; man “visar sa
att sdga vagen” till utarbetandet av PUK.



Det ar skal att granska den personliga tillampningens principiella och organisatoriska férutsattningar
ur ett kollaborativt perspektiv. Utbildningens varderingar och examensgrunderna, de pedagogiska
strukturerna och de val som hanfor sig till bedémning utgor grunden for allt det konkreta som gors.
Karnan i diskussionerna kan handla om i vilken utstrdackning lararna ska agera “pa samma satt” och i
vilken utstrackning de kan agera pa olika satt. Det mest utmanande vid utformandet av en gemensam
uppfattning ar lararnas konkreta verksamhet tillsammans med de studerande. | de férhandlingar som
ingar i konstruktion av den gemensamma uppfattningen, blir lararens eget tankesatt och forstaelse av
personlig tillampning och stddjande av tillvaxt till professionalitet synlig, for de studerande och fér
kollegerna.

Slutsatser

Reformens inverkan pa lararyrket &r omfattande. Lararen ska kunna klara av att utfora arbetsuppgifter
inom den egna yrkesbranschen, anamma nya innehallsmassiga och pedagogiska verksamhetssatt,
identifiera och erkdnna av kunnande, stoda i personlig tillampning och handleda. Det kravs att lararna
har breda funktionella, sociala och kommunikativa fardigheter, férmaga att tolka, utvardera och ut-
veckla — i kontinuerlig vaxelverkan med de studerande. Lararen behover finna nya satt att orientera
och forhalla sig till sig sjalv och sin egen verksamhet som larare och som representant for sin yrkes-
bransch. Det har forutsatter 6vervaganden och reflektioner, tillsammans med sina kolleger. Nar man
utformar en samverkande och kollaborativ kultur innebar detta att man utformar ett nytt satt att lara
och agera. Lararna blir tvungna att utmana sin egen lararverksamhet, utforska sitt eget satt att vara
larare och frigora sig fran trygga och bekanta verksamhetssatt. Lararen star infér samma utmaning som
de studerande: man ska klara av att strukturera och kla sin egen tysta kunskap i ord, dela den med sina
kolleger. Att 6vervaga och utforska kunnandet och den tysta kunskapen i kollegiala diskussioner ar ett
naturligt satt att framja utformningen av en ny pedagogisk verksamhetskultur.

Abstract

The vocational education and training (VET) reform challenges the traditional Finnish mode of voca-
tional education, in which theoretical knowledge was taught in classrooms, skills were trained in the
school’s work halls and practical competence was acquired in vocational work in practice periods. With
the competence-based training mode of the VET reform, a vocational teacher’s work is becoming more
diverse, multifaceted and complex. This new mode vocational education relies on individualiza-
tion, recognizing and acknowledging prior learning. It focuses on guidance and assessment in work
contexts. As a consequence, networking, interaction and cooperation become the core competencies
for vocational teachers. These new kinds of competencies can be understood and conceptualized in
terms of deepening participation in the social practices of vocational work contexts. During the educa-
tion, the teacher guides and negotiates with the students for enabling a deepening participation in
vocational work context. Students’ and teachers’ processes are parallel and interrelated. They share a
common challenge: to recognize one’s own competencies and aspects of tacit knowledge. To sum up,
a vocational teacher is to participate in reciprocal learning process with the students.



10

Kallor

Billett, S. (2002). Critiquing workplace learning discourses: Participation and continuity at work. Studies
in the Education of Adults 34(1), 56-67.

Billett, S. (2009). Workplace competence: integrating social and personal perspectives. | C.R. Velde
(Ed.). International perspectives on competence in the workplace. Implications for Research, Policy
and Practice. Singapore: Springer, 33-54.

Blomeke, S., Gustafsson, J-E., Shavelson, R.J. (2015). Beyond Dichotomies Competence Viewed as a
Continuum. Zeitschrift fiir Psychologie 23(1), 3—13.

Delamare Le Deist, F. & Jonathan Winterton, J. (2005). What Is Competence? Human Resource Devel-
opment International 8(1), 27-46.

Ellstrom, P-E. (2002). Kompetens, utbildning och larande i arbetslivet. Problem, begrepp och teoretiska
perspektiv. Stockholm: Nordstedts Juridik AB.

Glaser, B. (1978). Theoretical sensitivity. Advances in the methodology of grounded theory. San Fran-
cisco: University of California.

Heinila, H., Holmlund-Norrén, C., Kilja, P., Niskanen, A., Raudasoja, A, Tapani, A. & Turunen, K. (2018).
Rohkeasti uudistumaan! Opetus- ja ohjaushenkiloston osaamistarpeet -raportti. Jyvaskyla: Parasta
osaamista -verkostohanke 3/2018.

Kalli, P. (1997). Aikuisopettajan tydn muutos — valmentaja, tutor, projektijohtaja vai tuottaja? | P. Sallila
& J. Tuomisto (toim.) Tyén muutos ja oppiminen. Helsinki: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen
tutkimusseura, 222-235.

Kemmis, S., Wilkinson, J., Edwards-Groves, C., Hardy, I., Bristol, L. & Grootenboer, P. (2014). Changing
education: Changing practices. Singapore: Springer Education.

Kilja. P. (2018). Opintojen henkilokohtaistaminen aikuisoppijoiden kokemana. Eksistentiaalisfenome-
nologinen tutkimus ndyttotutkintomestarikoulutuksen kontekstissa. Jyvaskyld Studies in education,
psychology and social research. Jyvaskyla: Jyvaskyla University Printing House.

Kotila, H. (2007). Tieten taiten. | H. Kotila, A. Mutanen & M.V. Volanen (toim.) Taidon tieto. Helsinki:
Edita, 46-54.

Kukkonen, H. & Raudasoja, A. (2018). Osaamisperusteinen ammatillinen koulutus. I. Kukkonen & A.
Raudasoja (toim.) Osaaminen esiin. Ammatillisen koulutuksen reformi ja osaamisperusteisuus. Tam-
pere: Tampereen ammattikorkeakoulu, 9-14.

Mikkonen, S., Pylvas, L., Rintala, H., Nokelainen, P. & Postareff, L. (2017). Guiding workplace learning
in vocational education and training: a literature review. Empirical Research in Vocational Education
and Training. 9(9) DOI 10.1186/s40461-017-0053-4.

Mulder, M., Weigel, T & Collins, K (2006). The concept of competence concept in the development of
vocational education and training in selected EU member states. A critical analysis. Journal of Voca-
tional Education and Training 59(1), 65-85.



11

Nissild, S-P., Karjalainen, A. Koukkari, M. & Kepanen, P. (2015). Towards Competencebased Practices
in Vocational Education, What Will the Process Require from Teacher Education and Teacher Identi-
ties? Center for Educational Policy Studies Journal 5(2), 13-34.

Polanyi, M. (1964). Personal knowledge. Towards a post-critical philosophy. New York: Harper Torch-
books.

Ropo, E. (2008). Oppimisymparistét opetuksen ja opiskelun kontekstina. | P. Venaldinen (toim.) Kult-
tuuriperinto ja oppiminen. Helsinki: Museoliitto, 38-47.

Turpeinen, R. (1996). Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opetuksen laatu - ndkékulmia. | R. Hak-
karainen (toim.) Aikuiskoulutuskeskukset 1995. Ammatillisista kurssikeskuksista ammatillisiksi aikuis-
koulutuskeskuksiksi — uudistuksen seurantaa 1990-95. Helsinki: Opetushallitus.



12

Harri Kukkonen, Outi Rantanen och Ari Jussila

Handledning som en del av yrkesutbildningen

Sammandrag

Handledningen som begrepp har flera betydelser och kan tolkas pa manga olika satt. Begreppet ar
forenat med att man nastan sjalvklart ar bekant med det, men dnda innehaller det olika funktioner och
det tolkas pa olika satt. Vehvildinen (2014, 37) konstaterar att det ar lattare att beskriva vad handled-
ning inte ar — terapi, radgivning, undervisning — an att beratta vad det ar. Seina (2017) har ocksa kon-
staterat: "Handledningen flyr undan en definition".

| handledningen ger eller avtalar en person, som regelbundet eller tillfalligt har en handledarroll, att
ge tid, uppmarksamhet eller respekt at en person som tagit rollen som tidsbestamd kund. Syftet ar att
ge den som handleds tillfalle att undersoka, finna och fortydliga olika satt att leva mer resursbaserat
och battre. (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000, 6-7). Handledning ar alltsa inte att gora nagot for en
annan, utan malet ar att forstarka den handleddas eget agerande (Vehvildinen 2014, 20). Till handled-
ningen hor att man bemaoter ménniskor pa ett sadant satt som ar mest meningsfullt och belénande for
dem sjdlva (Maunu n.d.).

| manga lander ar de professionella handledarna psykologer och det engelska begreppet counselling
beskriver denna handledning bast (Annala 2007, 37). | Finland har studiehandledningen en pedagogisk
koppling, eftersom exempelvis en studiehandledare som arbetar inom yrkesutbildningen har behorig-
het som larare. Pa grund av att handledningstermen har manga betydelser och olika tolkningsmajlig-
heter ar det viktigt att granska dess olika innehall och syften i yrkesutbildningskontexten pa andra sta-
diet. Nar vi granskar vad man vid handledning dn pa det ena, an pa det andra sattet efterstravar kan vi
utgaende fran det planera och genomféra olika handledningsatgéarder.

Nyckelord: yrkesutbildning, PUK, handledning

Inledning

Handledning ges till alla elever i den grundldaggande utbildningen, och endast omkring 1 400 unga blev
ar 2016 utan fortsatt studieplats efter grundskolan och utan studiehandledning som erbjods av en
laroanstalt (Tilastokeskuksen 2017). | yrkesutbildningen ar 6ver hélften av de studerande vuxna (Vip-
unen n.d.) och de far darigenom ocksa handledning. Studiehandledningen bestar av handledning i 13-
rande och studier, handledning i karridrval samt i stédjande av personlighetstillvaxt (Lerkkanen 2011).

| lagen om yrkesutbildning (L531/2017 § 44) forutsatts att det for den studerande utarbetas en per-
sonlig utvecklingsplan for kunnandet (PUK), och utbildningsanordnaren ansvarar for utarbetandet av
den. PUK &r den studerandes individuella plan for att framskrida mot malen och en individuell stig
kraver individuell planering. | statsradets forordning (SRF 673/2017 §) har det foreskrivits vad som ska
skrivas in i planen. Enligt lagen (L531/2017 § 44) ska lararen, studiehandledaren eller en utsedd repre-
sentant for utbildningsanordnaren delta i utarbetandet och uppdateringen av PUK, och det ska goéras
tillsammans med den studerande. Man behdver fundera 6ver hur utarbetandet och uppdateringsar-
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betet organiseras, hur PUK kan hallas aktuell och vem som i férsta hand ska ansvara for olika funkt-
ioner. Vid utarbetandet och genomférandet av PUK har handledningen en stor betydelse. Hur kan man
fa fram vilka malsattningar den studerande har, hur beaktas den studerandes tidigare kunnande och
hur kommer man pa det basta majliga sattet att avancera? | den nya situationen blir utbildningsanord-
narna tvungna att pa nytt bedéma hur handledningen ska organiseras och satten fér hur den ges.

PUK som ram fér handledning

Den studerandes framskridande langs den individuella PUK-stigen gor ocksa att behovet av handled-
ning 6kar. Genomforandet av den individuella stigen forutsatter flera beslut, och nar man tar dem har
man nodvandigtvis inte stdod av en grupp eller en ldsordning. Framskridandet langs stigen och bedém-
ningen av framskridandet krdver troligen mer handledning dan vad man traditionellt har vant sig vid.
Framskridandet langs stigen forutsatter ocksa regelbunden bedémning av genomférandet av PUK och
uppdateringsbehov. Handledningsbehoven ar individuella och kan avvika mycket fran varandra. Det
utmanar ater organiseringen och genomférandet av handledning. Hur mycket kan man pa féorhand
planera organiseringen av handledningen och hur delas handledningsansvaret fran fall till fall?

Ur handledningssynvinkel finns det manga aktérer pa den studerandes stig. Utbildningsanordnarna ar
i en ny situation eftersom lagreformen har fort med sig manga nya element i laroanstalternas verk-
samhet. | den nya situationen ska det |6sas hur man sdkrar och organiserar en fungerande, kvalitativ
och effektiv handledning. Den forsta utmaningen ar att [6sa hur en fungerande PUK blir till i en funge-
rande PUK-process. PUK ar den studerandes plan for hur hen gar framat i studierna och handlar enligt
den. Det finns inte langre nagon allméan laroplan som styr verksamheten. PUK ska innehalla en plan fér
den studerandes individuella behov av handledning och stéd (Forordningen om yrkesutbildning
673/2017 § 9), och dessutom ska man l6sa hur dessa genomfors. Alla behov av handledning och stod
kan inte heltackande forutses och PUK ska darfor féljas upp och uppdateras under den tid den stu-
derande studerar.

Handledningens centrala uppgifter ur synvinkeln att stddja den studerandes verksamhet ar: a) att sékra
att den studerande far en PUK som utarbetats sa bra som mojligt, b) att se till att PUK &r uppdaterad
och c) att stodja den studerande att agera enligt PUK. Den studerande far inte lamnas ensam med sin
PUK, utan handledning ska kunna fas och den ska riktas in i ratt tid.

Handledning av manga slag

Vem gor vad? Nar man planerar handledningen ska man komma 6verens om vad man forstar med
handledning och vad man ska gora ndar man sager att man handleder. Handledningen ska fungera, och
da ska man fundera pa ramarna for hur uppgifterna fér laroanstaltens aktérer beskrivs ur handledning-
ens synvinkel. PUK utgér stommen for den studerandes framskridande i studierna och det forutsatter
individuella handledningsatgarder. Hur ska alltsa de handledningstjanster som utbildningsanordnaren
erbjuder och det handledningsarbete som aktérerna genomfor pa basta mojliga satt komma till an-
vandning av de studerande?
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Handledning i larande

Hur framtrader handledningen i undervisnings- och handledningspersonalens verksamhet? Lararens ar-
bete har forandrats fran en kunskapsformedlande roll i en riktning déar rollen ar att handleda, vara med
i natverk och framja och mojliggéra larande (Kukkonen, Tapani, llola, Joensuu & Ropo 2014, 30). Lararen
handleder i larandet och forvarvandet av yrkeskunnande, med malet att uppna det uppstallda malet fér
kunnande. Handledningen i larande kan ske i anslutning till en enskild arbetsuppgift, det kan vara en
mer omfattande storre arbetshelhet eller foremalet kan vara en examensdel. Férmagan att handleda i
larande hor till varje yrkeslarares utbildningsinnehall och den férmagan behéver ocksa arbetsplatshand-
ledarna som stoder det ldrande som sker pa en arbetsplats ha.

| lararens arbete ingar handledning pa manga olika satt. For det férsta anser man numera att lararyrket
innefattar handledning i larande. Foér det andra moter lararen den studerande regelbundet och ar en
naturlig diskussionspartner dven i fragor utanfor studieprocessen. For det tredje har lararen ett yrkes-
kunnande som grund och kunskap om arbetsuppgifterna, arbetssituationen och andra saker inom
branschen. Lararen ar alltsa for sin del ocksa sakkunnig i karridarhandledning.

Handledning i studier

Studiehandledningen intar en position som avviker fran handledningen i larande. | studiehandled-
ningen utgar man fran att forstarka den handleddas agerande, bygga upp en studiestig och maéjliggora
ett framskridande langs den. Vehvildinen (2014, 14) beskriver handledningen som en process, som
man kan uppfatta att har en borjan, ett slut, en langd, ett férlopp och en utveckling av nagot slag. Enligt
den nuvarande lagen beskriver PUK identifieringen, férvarvandet, utvecklingen fér och visandet av
kunnandet under studietiden. Processen utvecklas och preciseras under resans gang och det kan
komma andringar i den. Dessutom innehaller den ur den studerandes synvinkel flera situationer dar
man ska fatta beslut. Studiehandledningen stéder denna process och ar till hjalp i problem- och valsi-
tuationer. Karridrplanen som ingar i PUK stéller upp ett mal for tiden efter studierna. Det kunnande
som uppnatts under studierna ar ur karriarplaneringens synvinkel ett etappmal, som pa basta majliga
satt betjanar ocksa malen i karridrplanen. | dessa langre processer ar studiehandledaren sakkunnig.

Handledning som sker pa en arbetsplats

Larandet som sker pa en arbetsplats, forvdarvandet av det behovliga kunnandet och visandet av kun-
nande har en central stallning i yrkesutbildningen. | regeringen Sipilds strategiska program (Valtio-
neuvoston kanslia 2015, 18) har det som ett mal for yrkesutbildningsreformen pa andra stadiet skrivits
in att det larande som sker pa en arbetsplats ska utdkas. Nar en studerande forvarvar kunnande pa en
arbetsplats ska det i den studerandes plan for utveckling av kunnandet utses en ansvarig arbetsplats-
handledare (Férordningen om yrkesutbildning 673/2017 § 9). Lagen om yrkesutbildning (L531/2017 §
74) forutsatter att en arbetsplats som ingatt ett utbildningsavtal ska félja med hur PUK genomférs och
till utbildningsanordnaren rapportera om dess genomférande.

Vilken roll har arbetsplatshandledaren ur handledningssynvinkel? Arbetsplatshandledarens verksam-
het bygger pa kunnande i det egna yrket och med stod av det stodjer hen den studerandes utveckling
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i yrkeskunnande. Utgangspunkten liknar den som ocksa lararen har, framjande av yrkesmassig utveckl-
ing samt bedomning av larandet och kunnandet. Liksom lararen hamnar arbetsplatshandledaren i ofor-
utsedda situationer, i vilka man inte framskrider enligt planen. De mindre problemen |6ser sig sakert
genom att man diskuterar, men det finns situationer dar arbetsplatshandledarens tid och kunnande
inte racker till. | dessa fall ar det viktigt med ett smidigt samarbete med utbildningsanordnaren.

Med utbildning som ordnas fér arbetsplatshandledare dr det maojligt att sakra en kvalitativ handledning
ocksa pa arbetsplatserna. Alla de som har nagot att géra med den studerandes ldrande ska ha en ge-
mensam uppfattning om malen, verksamhetssatten och redan om vad man forstar med termen hand-
ledning. | vardagsspraket jamfors handledning ofta med att ge instruktioner och rad, och det behovs
darfor gemensamma diskussioner, en slags innebordsforhandlingar for att skapa en gemensam upp-
fattning, Det ar viktigt darfor att handledningen och métena fortfarande kan uppfattas som daltande,
tjafs eller en syssla som bara tar tid fran den 6vriga verksamheten (Maunu n.d.).

Karriarhandledning

| yrkesutbildningen bygger handledningen i val av karriar pa tanken pa vilka planer och mal den stu-
derande har efter utbildningen, hur malen kan beaktas redan under studierna sa att man kan bedéma
vilket alternativ som passar bast. | yrkesutbildningens lagstiftningsreform har begreppet karriar fatt en
storre synlighet bland handledningens delomraden. Férordningen om yrkesutbildning (SRF 673/2017
§ 9) innehaller en skyldighet att for den studerande uppgora en karridrplan som en del av PUK. | kar-
ridrplanstankandet ligger fokus pa tiden efter studierna och med hjalp av karriarplanen évervager man
mojliga efterstravansvarda alternativ efter studierna och gor under studietiden val som stdder att ett
lampligt mal uppnas.

Forutom karridrplanen namner forordningen (SRF 673/2017 § 2) fardigheter i karridrplanering. Fardig-
heter i studie- och karridrplanering har skrivits in i grundexamina som delomraden fér gemensamma
examensdelar. Det europeiska natverket for handlingsprogrammet for livslangt larande (ELGPN) note-
rade att en fortlépande utveckling av fardigheterna i karridrplanering ar ett av de viktigaste malen for
all den handledning som ordnas senare. Ofta antar man felaktigt att de som deltar i yrkesutbildning
redan har gjort sitt karridrval och utvecklat sina fardigheter i karriarplanering. Manga behdéver anda
handledning i karridrplanering vid komplicerade 6évergangar mellan skolan och arbetslivet. (European
Lifelong Guidance Policy Network 2013, 17-27). Fardigheter i karridrplanering (CMS, career manage-
ment skills) har nu alltsa en stark framtoning i lagstiftningen som reglerar yrkesutbildningen i Finland.

Handledning som samarbete

| laroanstalterna finns dven andra aktorer med olika uppgiftsbeteckningar och befattningsbeskriv-
ningar som innehaller uppgifter som hér ihop med handledning. En grupp av aktorer bestar av experter
inom den bransch som studeras, med yrkesbeteckningar som t.ex. yrkeshandledare, yrkesman eller
yrkestrénare. Deras verksamhet bygger pa att de har kunnande i den ifrdgavarande branschen och de
arbetar i huvudsak med praktiska arbetsuppgifter. Dessa handledare arbetar som arbetspar at en |a-
rare eller i anslutning till ett [ararteam. De har nddvandigtvis inte utbildning i pedagogik eller handled-
ning. | handledningsverksamheten har de kunskap om/erfarenhet av verksamheten i den egna bran-



16

schen och fér dem ar det darfor naturligt att vara med och majliggéra att man utvecklas i yrket. Utbild-
ningsanordnaren ansvarar for att definiera uppgifterna och arbetsbeskrivningen och besluta hur arbe-
tet bast lyckas.

En annan grupp som nara anknyter till handledning bestar av aktérer som t.ex. har en bakgrund som
ungdomsarbetsledare eller en bakgrund inom social-, hdlsovards- eller idrottsbranschen, med yrkes-
beteckningar som t.ex. individuell tranare eller handledare. Deras uppgift ar ofta att stoédja den stu-
derande och att forbattra studiefardigheterna. Dessa handledare deltar i att |6sa problem som inverkar
stérande pa studierna eller livet och for vilka man séker hjalp utanfor laroanstalten. De har inte kun-
nande i den bransch som studeras och deras handledning koncentreras pa annat an pa innehallet i
studierna inom branschen.

| laroanstalten finns det ytterligare andra aktorer, vilkas arbete hor till studerandevarden och handled-
ningen eller tangerar dessa omraden: exempelvis kuratorer, yrkesutbildade personer inom héalsovar-
den och psykologer som vid behov ar till stod och hjalp for den studerande. Deras hjalp och sakkunskap
behovs ndarmast da nar kunnandet hos andra som ger handledning inte racker till for att stodja den
studerande.

Undervisning, radgivning eller handledning?

Ett mojligt satt att strukturera handledning ar att granska métessituationen med hjalp av ONO-mo-
dellen (ONO star for opettaminen, neuvominen ja ohjaaminen; pa svenska undervisning, radgivning
och handledning; 6vers:s anm.) (Kukkonen 2009, 157-159). | modellen beskrivs tre olika satt att fora
en professionell diskussion och de kan anvandas vid reglering av interaktionen och inriktning av dis-
kussionsamnet. Overgéngen fran ett sitt till ett annat kan ske véldigt snabbt.

Undervisningen, uppfattad som att bjuda ut kunskap eller att ge en modell, bygger pa ”presentation”
av nytt stoff. Mal, planer och innehall som uppgjorts pa forhand fungerar som en ram som styr verk-
samheten. | yrkesutbildningen finns det manga sadana fenomen, saker och funktioner som inte ar be-
kanta for de studerande. D3 ar det andamalsenligt att de tas upp for att behandlas, begrundas och
provas. (Kukkonen 2009). Vid undervisning ar det alltsa inte fraga om att kunskapen eller kunnigheten
antas 6verforas som sadan till den studerande, utan en ny sak presenteras och sedan boérjar man ar-
betet med den.

Radgivning, uppfattad som att svara pa fragor och ge rad, bygger pa att ett problem har uppstatt for
den studerande. Det ar alltsa fraga om att den studerande sjalv har funderat pa nagot innehall eller
har provat pa nagon prestation eller verksamhet, har observerat nagot problematiskt och begar hjalp,
rad eller anvisningar. Radgivningen kan ocksa ske som respons riktad till den studerande och som vis-
ning av verksamhetsriktningen. (Kukkonen, 2009).

Handledning, uppfattad som att lyssna och att framkalla tankar, forutsatter en verksamhet av helt an-
nat slag dn undervisning och radgivning. Lyssnandet, uppmuntrandet och resonerandet tillsammans
pekar pa en sadan verksamhet som inte kan ha planerats pa férhand. Innehallet i diskussionen kan ha
framkallats av undervisning eller radgivning eller stiga upp fran den studerandes livssituation, men vid
handledning ligger fokus pa den studerandes uppfattningar, forestallningar och antaganden som har
att géra med personens vetande, kunnande, studier eller studerande. Da ror vi oss pa betydelsernas
niva, inte pa en niva med fardig kunskap. (Kukkonen 2009). | tabell 1 har skillnaderna mellan undervis-
ning, radgivning och handledning beskrivits.
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Tabell 1. Undervisning, radgivning och handledning (tillampning av Kukkonen 2009; 2018a; 2018b).

rens kunskap och sak-

rad

Undervisning Radgivning Handledning

Utgangspunkt den studerande beho- | den studerande har ett | den studerandes tolk-
ver up-to-date kun- | problem och arbetsta- | ningar, erfarenheter
skap och kunnande garen har en l6sning och mal

Syfte presentera pa forhand | ge den studerande rad | fraimja den studeran-
bestdamda och plane- | om ratt alternativ eller | des formaga att identi-
rade kunskaper och | tillvdgagangssatt fiera, inrikta, utvardera
modeller for den stu- och forbattra sin verk-
derande samhet i riktning mot

malen
Verksamhet bygger pa arbetstaga- | att man begar och ger | att saker och handel-

ser kan tolkas, ar rela-

gift

presentera en kunskap
och/eller en modell

derandes problem och
erbjuda en l6sning

kunskap tiva och mojliggor
manga olika aktivite-
ter/verksamheter
Arbetstagarens upp- uppgora en plan samt | identifiera den stu- | disponera diskuss-

ionen och skapa en
struktur for den

Den studerandes upp-
gift

ta emot kunskapen
och/eller modellen

begara och ta emot rad

aktivt deltagande i be-
domning av situat-
ionen och i behandling
av egna presenterade
problem

Verksamhetens for-
lopp

arbetstagaren tar ini-
tiativ ndr undervis-
ningen inleds

den studerande tar ini-
tiativ nar hen begar rad

den studerandes ini-
tiativ paverkar diskuss-
ionens gang hela tiden

Eftersom uppfattningarna och forestallningarna som tas upp vid handledningen ar personliga och byg-
ger pa erfarenhet leder det till att man inte pa férhand kan veta vilka vandningar diskussionen tar.
Diskussionen kan beskrivas som vaxelsamtal (eller dialog) och vaxellyssnande och den kunskap som
uppstar i den kan man kalla kunskap genom overlaggning. Om man tillampar undervisning, radgivning
eller handledning kan i allmanhet ha samband med syftet med det @mne som behandlas, dess innehall
och synvinkel, med det ansvar som ar forenat med studierna eller med studiesattet (Kukkonen 2018b,
105-114).

Till den handledning som alla de som arbetar med en studerande genomfér hér saval undervisning,
radgivning som handledning. ONO-modellen erbjuder ett underlag for en flexibel verksamhet, dar det
vid handledningen dr mojligt att variera den dialog som sker med de studerande och darigenom skapa
element i umgédnget som framjar larandet och kunnandet enligt varje studerandes behov. Det hor till
arbetstagarens sakkunskap att kunna bedéma vilket diskussionssatt det ar skal att anvanda i vilka situ-
ationer, vilka mal och innehall som ska behandlas och med vem. Maunu (n.d.) betonar handlednings-
fardigheternas professionalitet, och en handledningens pedagogik och utbildning i den behovs alltsa
dven for personer som ar yrkesutbildade inom utbildning.
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Slutsatser

Fordelarna med handledning ar inte bara diskussion och trevliga kdnslor. En bra genomférd handled-
ning i olika skeden reducerar avbrott och marginalisering, forstarker fardigheterna i larande i arbetet
och forbattrar mojligheterna till rekrytering. | en varld som hela tiden forandras och i arbetslivet for-
utsatts fardigheter som det skulle vara mdjligt att producera uttryckligen via handledning. Ett exempel
pa det ar de sociala fardigheterna, som forstarker banden till laroanstalten, studierna och i férlang-
ningen till arbetslivet. Arbetslivsfardigheterna ar ocksa allt mera sociala fardigheter. (Maunu n.d.).

PUK &r en plan som styr studierna, och en PUK som planeras, uppdateras och genomférs val styr den
studerande mot malen. Om studierna lyckas beror alltsa pa hur PUK-processen fungerar. Den stu-
derandes huvudmal bor stallas ovanfor ldroanstaltens. Processen har lyckats nar den examen som av-
lagts eller en del/delar av den samt det forvarvade och visade kunnandet har fungerat pa basta méjliga
satt som etappmal pa vidgen mot det egentliga malet.

Starkt forenklat kan den centrala skillnaden mellan den handledning som genomfors i lararens arbete
och den som genomfors i studiehandledarens arbete beskrivas pa foljande satt. Lararens handled-
ningsverksamhet utgar fran handledning av enskilda larandesituationer och av larandeprocesser och
utvidgas darifran till en mer omfattande helhet (bakom ligger givetvis en vidare plan) mot ett stédjande
av avlaggandet av examen. Studiehandledarens handledningsverksamhet igen utgar fran en vidare
bage, exempelvis vid handledningen i ansokningsskedet fran vilken examen som ar lamplig och efter-
stravansvard och hur man ska bérja bygga upp den stig som leder till malet. Nar omradet for lararens
handledning utvidgas, ldmnar hen sitt bekanta substansomrade och kan kanske kdnna att den egna
handledningen ar bristfallig. Studiehandledarens kunnande igen inriktas pa planering av studierna och
pa karridrplanering samt pa stédjande av studieprocessen, och hens kunnande kan kanske stéllas pa
prov i fragor géllande studiernas innehall. For bada aktorerna finns det dnda ett helt eget arbetsom-
rade, men det krdver gemensamma diskussioner och samarbete mellan olika aktérer nar man ska
handleda den studerande och stodja framskridandet pa hens stig.

Abstract

In Finnish, guidance counselling is a multifaceted and ambiguous concept. It is almost self-evident, but
it does have different functions and is interpreted in different ways. Vehvildinen (2014, 37) notes that
it has been easier to describe what guidance counselling is not — for example therapy, counseling,
advising, teaching — than telling what it is. Seina (2017) also states: "Guidance counselling eludes defi-
nitions".

In guidance, a person with a regular or temporary role as a counsellor gives or is willing to give time,
attention or respect to a person who has a fixed-term customer role. The purpose is to give a guiding
opportunity to explore, find and clarify ways to live more resourcefully and better.
(Onnismaa, Pasanen and Spangar 2000, 6-7). Control is therefore not on the other’s side, but on the
goal of strengthening the agency (Vehvildainen 2014, 20). Guidance counselling involves meeting other
people in a way that is the most rewarding and rewarding for themselves (Maunu n.d.).

In many countries, counselling practitioners are psychologists and the English concept counselling de-
scribes this kind of guidance counselling (Annala 2007, 37). In Finland, guidance counselling has a ped-
agogical interface, for example, a guidance counsellor in vocational education also has a teacher’s
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qualification. In view of the many meanings and different interpretative possibilities included in the
guidance, it is important to look at its various contents and purposes in the context of VET. By observing
what is the target of guidance counselling in different situations, it is possible to plan and implement
different ways of guidance counselling actions which enhance the students’ agency.
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Harri Keurulainen

Bedémningens komponenter i yrkesutbildningen

Sammandrag

Beddmningen ar en verksamhetshelhet som utvecklas historiskt sett. Man kan tala om vaxlande be-
domningsparadigmer. | den har artikeln beskriver vi férst hur bedémningen har utvecklats. Beskriv-
ningen avslutas med en definition av bedémningens tre mest centrala komponenter: handledande be-
démning, sjalvbeddmning och bedémningsbeslutet. Nar en studerande handleds med hjalp av respons
av olika slag under larandeprocessen kan man tala om handledande bedémning. Syftet med den hand-
ledande bedomningen ar att handleda larandet och utvecklingen av kunnandet under larandeproces-
sen. Syftet med sjalvbeddmningen igen ar att utveckla den larandes medvetenhet om sitt eget larande.
Beddmningens tredje komponent ar att fatta ett bedémningsbeslut. Bedomningsbeslutet producerar
information som kan anvandas for att jamfora manniskor och utgaende fran det kan man bland dem
vélja vilka som far olika positioner. Kontroll av laranderesultaten ar ocksa en funktion som bedém-
ningsbeslutet har.

Lagstiftningen for yrkesutbildning reformerades ar 2017. | artikelns avslutande del behandlas innehal-
let i alla de tre komponenterna i bedémning sarskilt var for sig och samtidigt granskas deras stallning i
den fornyade lagen och forordningen for yrkesutbildningen. Handledande bedomning ligger nara den
traditionella formativa bedémningen och i den nya lagen talar man om den med bendamningen stéd-
jande respons pa hur kunnandet utvecklats. Bedomningsbeslutet ater ligger ndra en summativ bedém-
ning och i den nya lagen talar man om den som bedémning av kunnandet.

Nyckelord: Bedomning av larandet, bedémning av kunnandet, handledande bedémning, sjalvbeddém-
ning, bedémningsbeslut.

Inledning

Uppfattningarna om bedémningens vardegrund, féremal, utforare, satt att samla in och tolka material
samt anvandningsandamal ar stadd i férandring, som Raivola konstaterar (1995, 25). Han menar att
man kan tala om tva rakt motsatta bedémningsparadigmer. De ovan beskrivna fragorna som har med
beddmning att gora diskuteras ocksa nufortiden, och “paradigmdiskussionen” fortsatter alltsa. Poikela
konstaterar ocksa att bedomningen utformas historiskt sett enligt tiden, platsen och situationen. Man
forstar den, bildar begrepp for den och genomfor den under olika tider enligt de da radande samhal-
leliga intressena och praktiska tillampningarna (Poikela, 2013).

Det ar ocksa bra att inse att fordndringarna darfor nédvandigtvis inte framskrider lineart. Gamla para-
digmer kan stiga upp pa nytt och utmana verksamhetssatt som redan tidigare ersatt dem. Ett exempel
pa det ar att kompetensbaseringen eller -grunden bakom laroplanerna klart pa nytt har lyft upp de
tankar om kunnande och bedémning av det som fanns i slutet av 1950-talet och i borjan av 1960-talet.
N&r man faster uppmarksamhet vid att utarbeta enkla mal for kunnandet som beskriver yttre beteende
betonas matning och kontroll i bedémningsverksamheten.
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| en sadan kultur kan saval undervisningsteknologin som dven den behavioristiska inlarningsteorin
kopplas sa som Saari och Harni (2015) gjort till de maltaxonomier och test- och bedémningsrutiner
som bland annat Benjamin Bloom och Robert Mager utvecklat. Det gemensamma for dessa var tanken
att individens beteende kunde brytas ner i mindre delar, observeras och i detalj kontrolleras som ett
gemensamt objekt fér forskning och forvaltning, som Saari och Harni konstaterar (a.a.). Maltaxonomier
som utgar fran Bloom &r idag populdra exempelvis i yrkeshégskolornas och universitetens laroplansar-
bete. De listor som Mager lanserade over tillatna och icke-tillatna verb ar ocksa flitigt i anvandning.

Beddmningens historia innefattar i varje fall olika bedémningsgenerationer, dar de saker gallande be-
démningen som Raivola ovan konstaterat har forédndrats. Guba och Lincoln (1989) har presenterat
dessa generationer, som de beskriver med begreppen matning (measurement), beskrivning (descript-
ion), beslutsfattande (judgement) och férhandling (negotiation).

Pa den forsta generationens tid uppfattades bedémningens huvuduppgift vara att jamfora manniskor
i fraga om deras egenskaper. Olika test och méatare producerade sadana mangder av kvantitativa re-
sultat att det gjorde det mojligt att jamfora manniskorna. Matning som en mycket anvdand, men som
sadan otillracklig, synonym fér bedémning ar ocksa arvet fran denna generation. Slagordet for den
andra bedomningsgenerationen ar ”"beskrivning” eller deskription. Fran en méatning riktad pa manni-
skan och hennes egenskaper utvidgades bedémningen till bedémning och beskrivning i det férsta ske-
det av hur inlarningsresultat och senare av hur utbildningens mal uppnaddes. P4 1960-talet utveckla-
des bedéomningen av utbildningsprogram i bedémning till ett eget speciellt forskningsomrade. Till det
har anknyter slagordet “beslutsfattande” som beskriver bedémningens tredje generation. Man bor-
jade av bedomarna krava dven tydliga slutsatser pa basis av deras bedomningsresultat. Det réckte inte
langre bara med att man konstaterade sakernas tillstand. (Keurulainen 1999).

En sadan har beskrivning av bedomningsverksamhetens “evolution” lyfter inte upp den “revolution”
som skedde, och som den fjarde generationen férde med sig. Det innebar en djupare paradigmférand-
ring an tidigare férandringar. Sarskilt de forskningsresultat som gallde larandet av kognitiv psykologi
utmanade den behavioristiska undervisnings- och inldrningssyn som lange hade varit radande bakom
skolférvaltningen - och dven bedémningen - senast pa 1960-talet. Den larande blir i stéllet for enbart
ett objekt dven ett subjekt i bedémningsprocessen, som bygger mera pa interaktion, forhandling och
overenskommelse dn pa enbart méatning (Poikela 2013).

| samband med sin presentation av utvecklingen av studerandebedémningens funktioner har Keurulai-
nen (2013) pa motsvarande satt foreslagit en utvidgning av bedémningens funktioner sa att bedém-
ningen i olika skeden av sin historia har strévat att ge svar pa olika slags fragor. Den forsta fragan ank-
not till den forsta beddémningsgenerationen som Guban och Lincoln presenterat och den lydde: med
vilka bedémningsmedel far man information for jamforelse och urval av manniskor? Som svar pa det
utvecklades olika matare. Den andra fragan lydde: med vilka bedomningsmedel kan man kontrollera
om malen som uppstallts for larandet har uppnatts? Svaret pa det har varit olika slags prov, tentamina
och observationer som har utmanat den studerande att pa nytt framstalla det som undervisats och
som lasts i tentbdckerna.

Under de senaste artiondena har fragan varit: med vilka bedémningsmetoder och -medel kan man
handleda och stédja larandet. Det har varit mojligt att stalla den fragan efter att en uppfattning om
larande som bygger pa den kognitiva psykologin utvecklades pa 1960-talet och utmanade det behavi-
oristiska forskningsparadigmet, som smaningom visade sig vara ett otillrackligt satt att forklara man-
niskans hogre intellektuella processer, till exempel larande. (Lehtinen m.fl. 1989).

Omvalvningen av bedéomningstankandet som ar forenat med uppfattningar om larandet pagar fortfa-
rande. Exempelvis i Storbritannien har man under de senaste artiondena fort en livlig diskussion om
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beddmningens uppgifter och tyngdpunkter. Ett mal fér dem som béar upp férandringstankandet ar att
flytta tyngdpunkten fran det traditionella féremalet for uppmarksamhet, fran bedémning av det som
larts och vitsordsgivning for det (assessment of learning), till att utveckla en handledande bedémning
(assessment for learning). | sin granskning av bedémningens historiska utveckling talade Guba och Lin-
coln (a.a.) om den fjarde generationens bedomning. | det sammanhanget etablerades ocksa tankarna
pa en handledande och utvecklande bedémning. Dessutom lyfte de som en viktig sak upp att bedém-
ningen ska sammanldnkas med undervisnings- och larandeprocessen sa att bedomningen redan i sig
erbjuder en mojlighet till larande. Senare har detta mal i den engelska bedomningslitteraturen beskri-
vits med uttrycket "assessment as learning" (t.ex. Ecclestone 2012, 141).

Beddmningen har saledes under sina generationer for det forsta utvidgats fran att galla individens
egenskaper till att dven gélla hennes larande och kunnande. For det andra, foremalen for bedémning
har smaningom utvidgats fran bedémning av individen till bedémning av interaktionen mellan indivi-
den och systemet samt senare till evaluering av sjalva systemen. Vid sidan av kvantitativa bedémnings-
metoder har metoder for kvalitativ beddmning tillkommit. Vid sidan av en konstaterande bedémning
har tanken pa en utvecklande bedémning skjutit upp, och vid sidan av en extern bedémning i relation
till aktéren har den uppfattningen utvecklats att sjalvbedémningen ar betydelsefull som en viktig del
av larandet.

Denna paradigmférandring har inverkat pa bedémningen av de studerande i férsta hand sa att den
kognitiva psykologins syn pa larande har mojliggjort tanken pa en formativ bedémning under larande-
processen, vilken presenterades av Michael Scriven ar 1967 (Scriven 1967). Den av Guban och Lincolnin
(1989) framforda tanken att deltagaren i bedomningsprocessen ocksa skulle vara subjekt, i stallet for
den tidigare rollen som objekt, har a sin sida pa ett meningsfullt satt mojliggjort att sjalvbedémningen
kan vara med som en del i helheten for bedémning.

Beddmningen av larandet och kunnandet kan ocksa idag anses utkristalliseras i tre komponenter. Un-
der larandeprocessen handleds den studerande for det forsta med hjalp av respons. Man kan tala om
en handledande bedémning, som ligger nara det av Michael Scriven presenterade begreppet formativ
beddémning. Den andra bedomningskomponenten som finns med under larandeprocessen ar sjalvbe-
démning. Bedomningens tredje komponent ar bedomningsbeslutet, som fattas exempelvis i slutet av
en kurs eller till och med en termin om nivan pa det kunnande som den studerande uppnatt. Tradit-
ionellt har man talat om summativ bedémning.

Pa foljande bild avses med en larandeprocess en slags teoretisk strukturering av larandeprocessen,
inte de larandes aktiviteter i anslutning till studier som sker i en slumpmassig ordning. (Se t.ex. Enge-
strom 1991).

Handledande be-
domning

beddém-  kunnande
nings- som efter-
kriterier ~ strdvas

uppnatt

bedémningsbeslut
Larandeprocess
kunnande

Sjdlvbedomning

Figur 1. Bedomningens tre komponenter (jfr. Keurulainen 2017).
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Keurulainen (2017) konstaterar att man med handledande bedémning och sjidlvbedémning kan pa-
verka laranderesultaten, eftersom de hanfor sig till lirandeprocessen och handleder den. Bedomnings-
beslutet ater tas pa basis av laranderesultat som redan finns och de bygger pa det kunnande som upp-
natts. Med tanke pa laranderesultaten ar sjalvbedémningen och den handledande bedémningen i
denna mening viktigare komponenter an beddémningsbeslutet. Visserligen kan det satt pa vilket be-
domningsmaterial insamlas for bedomningsbeslutet, ocksa vara nagot som stoder larandet i den av
Ecclestone (a.a.) presenterade assessment as learning -andan.

| det foljande behandlar jag dessa tre bedomningskomponenter och deras betydelser. Samtidigt grans-
kar jag hur de har noterats i den nya lagen for yrkesutbildning.

Om handledande bedémning

Den studerandes laranderesultat férbattras avsevart nar bedémningshelheten vid sidan av en bedém-
ning av laranderesultaten dven innehaller en handledande, formativ bedomning som handleder laran-
det. Det kunde Leahy och Wiliam (2012) konstatera utgaende fran den omfattande forskningsoversikt
som de hade gjort och enligt sina egna undersdkningar.

Den handledande bedémningens medel ar den respons som ges till den studerande. Enligt Hattie och
Timperley (2007) kan man som central uppgift for responsgivandet (feedback), och darmed &dven for
den handledande bedémningen ange en minskning av avstandet mellan det kunnande som den stu-
derande har och det kunnande som dr malet. Hattie och Timperley (a.a.) utredde i sin forskning vilken
betydelse responsen har vid ldrande. Utgaende fran den kunde de konstatera att responsen ar en av
de mest betydelsefulla sakerna som positivt paverkar larandeprocessen och laranderesultaten.

De centrala dragen i handledande bedomning har angetts i exempelvis Utbildningsstyrelsens (2015)
Beddmningsguide, dar den kallas bedomning av inldrningen och definieras pa féljande satt: “med be-
domning av inldrningen avses en mangsidig och tillrackligt ofta gjord uppféljning och bedémning av
den studerandes utveckling av kunnandet under utbildningen samt en huvudsakligen muntlig respons
pa hur den studerandes kunnande utvecklats”, och att “bedémningen av inldrning innebar att stddja
och handleda de studerande”.

Den handledande bedémningens uppgift ar alltsa att stédja och handleda den studerande, och det
centrala medlet for den handledande bedémningen ar responsen som ges under larandeprocessen.
Denna uppgift konstateras ocksa i den nya lagstiftningen for yrkesutbildningen: "Genom respons hand-
leds och uppmuntras de studerande att na malen enligt den personliga utvecklingsplanen fér kunnan-
det och utvecklas deras forutsattningar for sjdlvbedémning” (Lagen om yrkesutbildning 531/2017 §
51). Eftersom ordet bedomning i den fornyade lagen foretradesvis har anvants i fraga om bedémning
av kunnandet fordunklar det att responsen utgor en vasentlig del av bedémningen. Begreppet bedom-
ning har endera medvetet eller omedvetet gjorts smalare jamfort med den forra lagen (Lagen om yr-
kesutbildning 787/2014), i vars fjarde kapitel under rubriken "Utvardering" (pa finska Arvionti) behand-
lades fragor géllande saval bedémning av inldrningen som bedémning av kunnandet. | den férra lagen
konstaterades det namligen att "Inldrningen bedéms genom att den studerande ges muntlig eller
skriftlig respons. (Lag om dndring av lagen om yrkesutbildning 787/2014 § 24b).

| den nya lagen forhaller man sig till respons med ett allvar som motsvarar fragans vikt. | den konsta-
teras det namligen att "Studerande har réatt att fa respons pa hur deras kunnande har utvecklats under
avldggandet av examen eller under utbildningen." (Lagen om yrkesutbildning 531/2017 § 51). Det har
betyder ju @ andra sidan att utbildningsanordnaren har skyldighet att ordna handledning i larandet sa
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att genomforandet av denna rattighet garanteras. Det att responsen blir en del av undervisnings- och
handledningsverksamheten &r tydligen inte enbart en fraga om att utveckla verksamhetens innehall
(alltsd att man ger respons), utan ocksa verksamhetens strukturer maste férandras (alltsa att lararna
och andra som deltar i handledningen av larandet har t.ex. tillrdckliga tidsmadssiga mdjligheter och till-
rackligt med kunnande for att ge respons som framjar larandet). Forutom en fordndring av innehall
och strukturer behovs ocksa en férandring av attityderna: alltsa att man pa ett uppriktigt satt uppfattar
att det att man ger respons utgér en sammanhangande del av handledningen i larande och att man
ocksa ger de ldrande en roll som subjekt i bedomningsprocessen.

Om sjdlvbedémning

Sjalvbedémningen har olika uppgifter i bedomningsprocessen. | lagen om yrkesutbildningen noteras
ocksa sjalvbedomningen bade nar det géller den respons som ska ges for hur kunnandet utvecklats och
i fraga om bedémningen av kunnandet. | det férstndmnda fallet konstateras det att med hjalp av re-
spons “utvecklas ... forutsattningar for sjalvbedémning" (Lagen om yrkesutbildning 531/2017 § 51). |
fraga om bedémningen av kunnandet ater konstateras det att genom den ”... utvecklas férutsattningar
for sjalvbedémning” och att “Studerande ska ges majlighet till sjalvbedomning av sina prestationer.
Sjalvbedémningen paverkar inte bedomningen av kunnandet eller det vitsord som ges 6ver kunnan-
det” (a.a.).

Lagtexten tar naturligtvis inte stallning till vad sjalvbedémningen har fér innebord och innehall. Det ar
skal att lagga marke till att det inte finns nagon egen definition av den liknande den som finns for
respons som stoder utvecklingen av kunnandet eller av bedémning av kunnandet. | det féljande nagra
tankar om varfor det ar viktigt att “utveckla” den larandes ”forutsattningar for sjalvbedémning”.

For det forsta kan man pa samma satt som Poikela (2013) konstatera att kdrnan i larande ar reflektion.
Sjalvbedémningen kan ocksa ur larandeprocessens synvinkel anses vara den viktigaste av bedomnings-
komponenterna. Den mojliggdr namligen det att de ldrande kan ge betydelser at nya erfarenheter av
larande utgdende fran sina tidigare kunskaper. Det har &r ju en av grundtankarna i konstruktivismen,
som exempelvis Naylor och Keogh (1999) konstaterar.

McMillan och Hearn (2008) igen lyfter upp det att med sjalvbedémning kan den larande monitorera
och beddéma kvaliteten pa sitt tdnkande och kunnande under ldrandeprocessen. Exempelvis Anttila
(2013) definierar ocksa att sjalvbedémning innebar reflektion 6ver processen och de olika skeden som
hor ihop med den. Det innebar att den studerande med handledning kan granska sitt eget arbete och
larande, kan se styrkor och svagheter i processen och resultaten. Seibert (1996) igen anvander begrep-
pet real-time reflection for att betona att sjalvbedomningen for att ha effekt ska finnas med i larande-
processens olika skeden dnda fran borjan till slut, inte enbart i slutet. Seibert (a.a.) papekar ocksa att
sjalvbedéomningen ar férknippad med ett drag av 6msesidigt beroende. Den larande behéver ocksa
yttre kriterier for att uppfattningen om den egna verksamheten ska kunna hallas tillrdckligt realistisk.
Anttilas och Seiberts konstateranden betonar i bada fallen hur viktig responsen utifran dr som en del i
larandeprocessen.

MacMillan och Hearn (a.a.) konstaterar ocksa att de larande med hjalp av sjdlvbedémning identifierar
sadana larandestrategier som béast betjanar deras larande. Ur synvinkeln att man ska utveckla fardig-
heter att lara sig ar det har ocksa en vasentlig sak. Sjalvbedomningen som sadan ar viktig vid utveckling
av metakognitiva fardigheter, eftersom fardigheterna att lara sig ndra anknyter just till metakognitiva
fardigheter. Med metakognitiva fardigheter hanvisar Flavell (1979) till den studerandes vetande om
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sitt eget vetande och till att den studerande med hjalp av dem kan kontrollera sitt eget kunnande och
sitt larande.

Aven Pintrich (2003) férenar sjilvbedémningen just med utvecklandet av metakognitiva fardigheter.
Sarskilt inom sakkunnigforskningen anses metakognitivt vetande vara ett betydelsefullt element vid
sidan av formell kunskap (jag vet vilka teoretiska och kunskapsmassiga grunder min verksamhet har)
och praktisk kunskap (jag vet hur och med vilka medel jag ska goéra och agera). (Eteldpelto 1997).

Den "mojlighet till sjdlvbedomning av sina prestationer” som lagen ger den studerande &r ocksa viktig.
Exempelvis Boud och Falchikov (1989) anser det vara viktigt att sjadlvbedomningen finns med ocksa i
det skedet ndr man bedomer kvaliteten pa larandeprocessens resultat. Sjalvbedémningen kan da ge
den som fattar bedomningsbeslutet ett sadant bedémningsmaterial som inte annars kommer fram
eller som den som tar bedémningsbeslutet inte annars lagger marke till. F6rmagan att bedoma kvali-
teten pa sitt eget kunnande kan dven i vissa fall vara foremal for bedémning. | ett sddant fall ar delta-
garens sjalvbedémning av sitt eget kunnande ett centralt beddmningsmaterial.

Lampliga medel for sjalvbedomning ar exempelvis handlednings- och responsdiskussioner. Medel for
att utveckla sjalvbedémning och reflektionsformaga ar dessutom dagbdcker éver larandet och portfo-
lior, i vilka de studerande kan samla saker som de anser vara viktiga erfarenheter av larande fran tiden
for sin larandeprocess. Pintrich och Schunk (2002) anser det pa grund av motivationsmassiga orsaker
vara viktigt att sjalvbeddmningsrutinerna till sin karaktar skulle vara mera personliga én allmanna. Dar-
med kan exempelvis en dagbok over larandet eller en portfolio i princip vara privat, och den stu-
derande kan pa ett satt som man sarskilt kommer 6verens om darifran plocka ut saker till exempel for
larare eller studerandekamrater att ldsa.

Om bedémningsbeslutet

Den summativa bedémningen, som traditionellt har innehallit vitsords-/bedémningsbeslut, har langa
traditioner. Tidigare anvdnde man i finskan ordet arvostelu (i svenskan ung. vitsordsgivning eller be-
tygssattning) nar man talade om arvioiniti (bedomning). Med det avsags kontroll i slutet av en under-
visnings- och/eller studiehelhet av det som inlarts. Bedémningen som begrepp begransades till att in-
nehalla endast den kontrolluppgiften dnda till 1960-talet, och som medel for bedémningen fungerade
vanligen olika slags prov och tentamina.

Beddmningsbeslut kan i princip goras pa tva olika satt. Den studerandes kunnande kan jamforas en-
dera med andra studerandes kunnande eller med nagot kriterium. Beddémningsbeslutet ar slutresulta-
tet av denna jamforelse. Ingetdera alternativet som sadant ar ett battre satt an det andra, utan an-
vandningsandamalet for bedomningsinformationen avgor vilket det [6nar sig att anvanda.

Ett bedomningsbeslut som grundar sig pa jamforelse av de studerandes kunnande kallas en normativ
beddmning. Ett sddant satt att fa astadkomma ett bedémningsbeslut dr det mest traditionella i histo-
rien. | det betonas den funktion som jamforelsen mellan deltagarna har, och den kan behovas for olika
stallningar som till exempel vid ansokning till fortsatta studier. Normativ bedémning ar nufértiden sall-
synt i det finlandska utbildningssystemet. Endast i studentskrivningarna gérs bedomningsbesluten nor-
mativt.
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| yrkesutbildningen ar bedomningen av kunnandet kriteriebaserad. Bedomningskriterierna har harletts
fran kraven pa kunnande. "Den studerandes kunnande bedéms mangsidigt genom att kunnandet jam-
fors med det kunnande som anges i examens- eller utbildningsgrunderna.” (Lagen om yrkesutbildning
531/2017 § 53).

Vid den summativa, kriteriebaserade bedémningen betonas bedémningens kontrollfunktion. Ocksa
enligt lagen ska det “genom beddmning av kunnandet ...sdkerstall(a)s att kraven pa yrkesskicklighet
och malen for kunnandet i examens- eller utbildningsgrunderna nas.” (a.a.). | det avseendet att man
utgar fran att malen och kriterierna ska vara samma for alla, kan man tala om absolut bedomning.
Beddmningskriteriet ar det absoluta, som allas kunnande pa samma satt jamférs med. Som ett undan-
tag fran en pa detta satt definierad absolut princip konstaterar man visserligen i lagen ocksa att: “Om
beddmningen av kunnandet har anpassats... bedoms kunnandet genom att det jamfors med malen i
den studerandes personliga utvecklingsplan for kunnandet.” (a.a.)

Om kontrollfunktionen far en for stark stéllning i bedémningsprocessen som helhet, ar risken att ut-
bildnings- och bedémningsverksamheten blir mekanistisk och snadv. Enligt Poikela (2013) framtrader
en sadan mekanism i sattet pa vilket kraven pa mal och innehall i utbildningen framstalls motsvara de
kvalifikationer som behdvs i samhallet och arbetslivet. En mekanistisk bedomning ar kontrollerande
och jamférande, och da mats den funktionella motsvarigheten mellan arbete och utbildning och hur
kvalifikationerna som utformats som mal uppnas.

Den kriteriebaserade bedémningen har med aren férandrats sa att de kvantitativa kriterierna (till ex-
empel podng) som tidigare var forharskande har ersatts med kvalitativa kriterier. | yrkesutbildningens
examensgrunder har det kunnande som berattigar till olika vitsord uttryckts med kvalitativa beskriv-
ningar, inte i poang.

Sadana har kvalitativa kriterier ar forknippade med problem i situationer dar kriterierna inte ar tillrack-
ligt exakt definierade. Exempelvis Ouakrim-Soivio (2013) undersékte hur skolvitsord som elever pa ni-
onde klassen i grundskolan hade fatt i historia och samhallsldra éverensstamde med de resultat som
en extern bedémning av samma larodmnen hade producerat. | sin doktorsavhandling konstaterade
hon att i en del skolor fick eleverna vitsord som var atminstone ett steg hdgre én vad elevernas fram-
gang vid uppfoljning-bedémning skulle ha forutsatt och i en del skolor var vitsorden ater svagare an
dessa resultat. Principen om likvardig behandling av eleverna forverkligas alltsa inte helt om bedém-
ningskriterierna vid vitsordsgivningen inte tillampas pa ett tillrdckligt enhetligt satt i olika skolor, séar-
skilt nar en del studerande pa basis av en jamforelse av utrdknade medeltal for vitsorden har ratt till
fortsatta studier, medan andra inte har det. Ur synvinkeln att den kvalitativa kriteriebaserade bedém-
ningen ska vara palitlig ar det sarskilt viktigt att bedomningskriterierna skulle beskrivas ocksa fér andra
vitsord an for vitsordet atta. Med tanke pa Ouakrim-Soivios (a.a.) iakttagelser framstar Poikelas kon-
staterande att “en numerér produktbedémning ger en realistisk bild av nivan pa den larandes kun-
nande" (2013, 70) snarare som en forhoppning dn som ett konstaterande baserat pa fakta.

| de yrkesinriktade examensdelarna och i delomradena av de gemensamma examensdelarna i en yr-
kesinriktad grundexamen beddéms ett godkdnt kunnande med skalan 1-5. (Statsradets férordning om
yrkesutbildning 673/2017 § 11). Utbildningsstyrelsen har i examensgrunderna endast beskrivit det
kunnande som kravs pa nivaerna 1, 3 och 5. Kriterier for alla vitsord definieras alltsa inte pa forhand.
Losningen dr marklig med tanke pa ett palitligt bedémningsbeslut. Sarskilt knepig blir fragan av att man
utgaende fran bedémningsskala som beskrivs endast till vissa delar gor medeltalsberdkningar med en
decimals noggrannhet, och pa basis av dessa jamfors de studerande ater nar de soker in till hogskolor.
Aven med tanke pa att beddmningsbesluten skulle vara transparenta skulle det vara viktigt att de stu-
derande pa férhand skulle veta vilket kunnande som berattigar till vitsord pa alla de olika nivaerna.
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Kunnande ar i huvudsak en kvalitativ sak och for bedomning av kvalitativa saker lampar det sig bast
med kvalitativa bedémningsmedel och med ett kvalitativt satt att fatta bedomningsbeslut (Keurulai-
nen 2006). | stallet for olika matare ar centrala bedomningsmedel vid en kvalitativ bedémning larande-
och provuppgifter som dokumenterats pa olika sitt. Aven observationer och andra bedémnings-
material som portfolior, sjalvbedémningar, kamratbedémningar, handlednings- och beddomningsdis-
kussioner ar bedémningsmedel som producerar information for bedémningsbeslutet.

Slutsatser

Begreppet bedomning har genom aren utvidgats fran ”betygssattning” av ett kunnande som redan
finns till att dven innehalla en handledande bedémning och sjalvbedémning som i huvudsak sker med
hjalp av respons. De har alla sina egna uppgifter i beddémningen som helhet. Beddmningen av det kun-
nande som redan finns ar centralt forknippad med utbildningens kvalitetssakring, medan den handle-
dande bedomningen stéder och handleder larandeprocessen. Sjalvbedémningen ater utvecklar den
larandes metakognitiva fardigheter, som &r viktiga ur det livslanga larandets synvinkel.

| lagstiftningen for yrkesutbildningen framtrader bedémning som begrepp nastan enbart i betydelsen
av traditionell vitsordsgivning. Nar man stravar efter att utveckla bedémningsverksamheten ar det
dock viktigt att uppmarksamma att alla dess tre komponenter tas med.

Abstract

Assessment is a set of activities that has been developed throughout history. This development could
be described as a series of changing assessment paradigms. The first part of this article describes
the development of assessment. It is concluded by a definition of the three key components of assess-
ment: instructive assessment, self-assessment and the making of an assessment decision. Formative
assessment can be defined as the ways in which a student is guided during the learning process with
the help of various forms of feedback. The aim of formative assessment is to steer learning and the
development of competence during the learning process. The aim of self-assessment, on the other
hand, is to develop the learners’ awareness of their own learning. The third assessment component is
the making of an assessment decision. An assessment decision produces information that can be
used to compare people and thus select them for different positions. Another function of assessment
decisions is the controlling of learning outcomes.

Finland’s vocational education and training legislation was renewed in 2017. The last part of the article
examines the content of each of the three assessment components and their status in the new Voca-
tional Education and Training Act and Decree. Formative assessment is referred to in the new Act as
feedback supporting the development of competence. The making of an assessment decision, on the
other hand, is close to summative assessment, which is referred to in the Act as competence assess-
ment.



29

Kallor

Anttila, P. (2013). Taitojen ja luovien alojen arvioinnin kysymyksia. | verket A. Raisanen (red.) Oppimi-
sen arvioinnin kontekstit ja kdytannot. Raportit ja selvitykset 2013:3. Helsinki: Opetushallitus, 89-116.

Boud, D. & Falchikov, N. (1989). Student self-assessment in higher education. Review of Educational
Research, 59, (4), 395-430.

Ecclestone, K. (2012). Instrumentalism and achievement: a socio-cultural understanding of tensions in
vocational education. | J. Gardner (red.) Assessment and Learning. 2. upplagan. Lontoo: Sage, 140-
156.

Engestrom, Y. (1991). Perustietoa opetuksesta. Helsinki: VAPK.

Eteldpelto, A. (1997). Asiantuntijuuden muuttuvat maaritykset. | J. Kirjonen, P. Remes & A. Eteldpelto
(red.) Muuttuva asiantuntijuus. Jyvaskyla: Koulutuksen tutkimuslaitos. Jyvaskylan yliopisto, 86—102.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and Cognitive Monitoring: A New Area of Cognitive Developmental
Inquiry. American Psychologist, 34, 906-911.

Guba, G. E. & Lincoln, Y. S. (1989). Fourth Generation Evaluation. Newbury Park, Ca: Sage.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Research. 2007,
77(21). Last 14.9.2018 pa adressen http://education.qgld.gov.au/staff/development/ performance/re-
sources/readings/powerfeedback.pdf

Keurulainen, H. (1999). The short history of assessment and evaluation. Journal of Teacher Researcher
3/1999, 154-169.

Keurulainen, H. (2006). Osaaminen ja arviointi. | A. Niskanen m.fl. (red.) Tunnistatko taiturin? Osaami-
sen tunnistaminen ja tunnustaminen korkea-asteella. Jyvaskylan ammattikorkeakoulun julkaisuja 67,
22-36.

Keurulainen, H. (2013). Pelisdant6ja arviointipaatosten tekemista varten. | A. Rdisanen (red.) Oppimi-
sen arvioinnin kontekstit ja kdytannot. Raportit ja selvitykset 2013:3. Helsinki: Opetushallitus, 37—60.

Keurulainen, H. (2017). Oppimisen ja osaamisen arvioinnista. | A. Hakala, H. lkonen, A. Pakkala & T.
Pintila (red.) Pedagentit monimuotokoulutuksen mentoreina. Koulutuksen kehittdmisen katsaus 2. Jy-
vaskylan ammattikorkeakoulun julkaisuja 231, 40-45.

Lag om yrkesutbildning. 531/2017. Last 14.9.2018 pa adressen https://www.finlex. fi/fi/laki/al-
kup/2017/20170531

Lag om andring av lagen om yrkesutbildning. 787/2014. Last 14.9.2018 pa adressen https://www.fin-
lex.fi/fi/laki/alkup/2014/20140787

Leahy, S. & Wiliam, D. (2012). From Teachers to Schools: Scaling Up Professional Development for
Formative Assessment. | J. Gardner (red.) Assessment and Learning. 2. upplagan. London: Sage, 49-71.

Lehtinen, E., Kinnunen, R., Vauras, M. Salonen, P., Olkinuora, E. & Poskiparta E. (1989). Oppimiskasitys
koulun kehittamisessa. Helsinki: Valtion painatuskeskus.



30

McMillan, J. H. & Hearn, J. (2008). Student Self-Assessment: The Key to Stronger Student Motivation
and Higher Achievement. Educational Horizons, Fall 2008, 40-49. Last 14.9.2018 pa& adressen
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ815370.pdf

Naylor, S., & Keogh, B. (1999). Constructivism in the classroom: Theory into practice. Journal of Science
Teacher Education, 10, 93-106.

Utbildningsstyrelsen (2015). Bedémningsguide. Grundlaggande yrkesutbildning. Fristdende examina.
Guider och handbocker 2015:6. Helsingfors: Utbildningsstyrelsen. (Forfattaren anvande den finska
versionen. Overs:s anm.)

Ouakrim-Soivio, N. (2013). Toimivatko paattdarvioinnin kriteerit? Oppilaiden saamat arvosanat ja Ope-
tushallituksen oppimistulosten seuranta-arviointi koulujen vadlisten osaamiserojen mittareina. Hel-
sinki: Opetushallitus.

Pintrich, P.R. (2002) The role of metacognitive knowledge in learning, teaching and assessing. Theory
Into Practice, 41(4), Revising Bloom’s Taxonomy (Autumn, 2002). 219-225. L4st 14.9.2018 pa adressen
https://tccl.arcc.albany.edu/knilt/images/d/da/The_Role_of Metacognitive_Knowledge in_Learn-
ing_Teaching_and_Assessing.pdf

Pintrich, P. R. & Schunk, D. (2002). Motivation in education: Theory, research, and applications (2.
painos). Upper Saddle, NJ: Prentice-Hall.

Poikela, E. (2013), Oppimista ja osaamista kehittdva arviointi. | A. Rdisédnen (red.) Oppimisen arvioinnin
kontekstit ja kdytannot. Raportit ja selvitykset 2013:3. Helsinki: Opetushallitus, 61-87.

Raivola. R. (1995). Mita evaluaatio on ja mihin sita tarvitaan. | A. Kajanto (red.) Aikuiskoulutuksen arvi-
ointi. Aikuiskasvatuksen 36. vuosikirja, 21-62.

Saari, A. & Harni, E. (2014). Kyyhky ja opetuskone: inhimillisen ja ei-inhimillisen yhteenliittymia B.F.
Skinnerin behaviorismissa. Kasvatus & Aika, 9 (1), 41-55.

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. | R.W. Tyler (red.) Perspectives of curriculum Eval-
uation, 39-83. Chicago: Rand McNally.

Seibert, K.W. (1996). Experience is the best teacher, if you can learn from it. Real —time reflection and
development. | D.T. Hall m.fl. The career is dead — long live the career. San Francisco: Jossey-Bass.

Statsradets férordning om yrkesutbildning. 673/2017.

Vahervuo, T. (1958). Arvosanojen antaminen. Helsinki: Otava.



