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Reell kompetens som resurs i hogre utbildning?

Per Andersson®™* och Mattias Danielsson?
Institutionen for beteendevetenskap och lirande, Linkipings universitet; bCeontrum for lirande
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Studenters reella kompetens kan ligga till grund fér tillgodoriknanden i hégre utbildning,
men har dven betydelse for den pedagogiska processen i en utbildning. Hir diskuteras hur den
reella kompetensen kan ses som en resurs i dessa bida avseenden. Begreppen reell kompetens
och lirande behandlas, liksom relationen mellan erfarenheter, lirande och erkinnande av
den reella kompetens som tidigare lirande lett till. Erkidnnandet kan ske genom validering
och formella tillgodoriknanden, men ocksa genom att den reella kompetensen tas tillvara
och underlittar studentens lirprocess under utbildningens ging.

Students’ "real” or actual competence can be the basis for credits and exemptions in higher
education, but is also important in relation to the educational process. Here, real/actual
competence as a resource is discussed in both these aspects. The concepts real/actual com-
petence and learning are discussed, as well as the relation between experiences, learning and
recognition of competence based on prior learning. Recognition could take place through
formal "validation” where credits are assigned, but also when it is taken account of and makes
the learning process in a course/programme easier.

Nyckelord: Reell kompetens, validering, tillgodoriknande, lirande

INLEDNING
Denna artikel syftar till att diskutera vad reell kompetens kan innebira som resurs och utmaning
i hogre utbildning. I propositionen Den dppna hogskolan (Utbildningsdepartementet, 2001) férdes
méjligheterna att bedéma en individs reella kompetens fram, sévil i samband med ansokan il
hogskolan som for att férkorta utbildningstiden genom tillgodoriknande. Vi fokuserar hir pa vad
mojligheten till bedémning/validering av reell kompetens for tillgodoriknanden innebir. Dess-
utom tar vi upp vad validering och erkdnnande av reell kompetens kan innebira ur ett pedagogiskt
perspektiv. Med det sistnimnda avses nir utgdngspunkten ir att se validering som en del av en
larprocess — bade ur individperspektiv och ur ett vidare utbildningsperspektiv. Detta innebir ett
forhallningssitt som bade ger erkinnande at individens kunnande och ger majlighet att bygga
vidare pd detta kunnande. Synsittet paverkar samtidigt hur utbildningar organiseras. Med andra
ord ligger tanken om validering nira de pedagogiska ideal och teorier som talar om att utbildning
ska utga fran och ta vara pa de erfarenheter och kunskaper som deltagarna har med sig in i (ut)bild-
ningssammanhanget. Teoretiska resonemang som anknyter till detta dr exempelvis de andragogiska
(se t.ex. Knowles, 1989) och teorin om transformativt lirande (Mezirow, 1991), men iven sidana
tankegéngar som lyfter upp erfarenheten som utgingspunkt for lirande och som kommer att tas
upp mer utforligt i denna artikel med utgangspunkt hos John Dewey (1929) och David Kolb (1984).
Artikeln tar alltsd upp en uppgift som svensk hogre utbildning stdr infér: att bedoma,
tillgodorikna och ta vara pé studenters reella kompetens. Den som ir student, det vill siga 4r
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antagen till och bedriver hogskolestudier, kan anséka om tillgodoriknande baserat pa savil
formella meriter som reell kompetens. Av Hagskoleforordningen (Utbildningsdepartementet,
2010, 6 kap., 6—7 §§) framgér att lirositena skall bedoma om tidigare studier eller kunska-
per och firdigheter frin yrkesverksamhet kan tillgodoriknas. En departementsskrivelse om
“Validering m.m.” (Utbildningsdepartementet, 2003) framhaller atc det ir en sjilvklarhet ace
det i varje pedagogisk verksamhet genomfors validering for att anpassa innehdll och niva efter
individernas kunskapsnivi. Aven i propositionen Den dppna higskolan nimns validering som
en mojlighet att anpassa utbildningens take, innehall och uppliggning utifrin studentens
kunskaper och erfarenheter.

Den overgripande fragestillningen som diskuteras i denna artikel 4r: Hur kan studenters
reella kompetens ses som en resurs i hogre utbildning? Den bedomning av reell kompetens som
kan ligga till grund for tillgodoriknanden inom utbildningen vicker nigra mer specifika frigor
som dr avgorande for hur vi ser pa och tar oss an uppgiften. Vad ir egentligen reell kompetens?
Hur kan den reella kompetensen relateras till vira lirandemal? Hur stor variation i kunskaper 4r
mojlig inom ramen for de krav ett lirandemal stiller i termer av vad studenten ska kunna "géra”?
Vivill dessutom diskutera vilken roll studentens tidigare erfarenheter och reella kompetens har
och kan ha som en resurs i hogre utbildning mer generellt.

REELL KOMPETENS'

En forsta fraga fokuserar pa ett nyckelbegrepp i sammanhanget. Vad ir reell kompetens?
Den reella kompetensen dr en generell beteckning for allt en individ kan. I princip innebir
detta att all examination i hogskolan dr bedomning av reell kompetens. Universitetslirarna
torvintas bedoma om studenterna uppfyller malen, vilka dr formulerade i termer av viss
kompetens som studenterna férvintas besitta. Var denna kompetens har utvecklats kan
man inte veta med sikerhet, dven om vi som ldrare ofta utgir frin att den utvecklats
inom ramen for en viss kurs. Men studenten kan dven ha haft kunskaperna innan kur-
sen paborjades, eller ha utvecklat kunskaper parallellt med studierna, kunskaper vilka
ar en del av hennes/hans reella kompetens vid examinationstillfillet. Det som i forsta
hand avses nir begreppet "reell kompetens” lyfts fram dr dock den kompetens som har
utvecklats i andra sammanhang dn inom utbildningen, vilken kan ligga till grund for
behérighet och/eller tillgodoriknanden, men som alltsd ocksé dr en del av den kunskap
som bedoms vid examinationer.

Reell kompetens ses ibland som en motpol till formell kompetens, men det handlar snarare
om tva verlappande aspekter av kompetensen. Den formella dokumentationen av kompetensen
bygger pd en bedémning, till exempel en examination inom hégskolan, som gjorts av vissa delar
av individens faktiska kompetens vid ett visst tillfille. Med storsta sannolikhet ir det dock stora
delar av den reella kompetensen som inte har bedomts. Vi méste snarare ta som utgangspunke
att det 4r oméjligt att genom olika slags beddmning ge en sann bild av en persons alla kun-
skaper eller kompetenser, utan strivan ir att ge en si bra bild som méjligt av vissa aspekter av
kunskapen/kompetensen. Vid bedémning av reell kompetens 4r en strdvan att reell och formell
kompetens ska nirma sig varandra, eller med andra ord att de i storre utstrickning ska éverlappa
varandra (se Figur 1).

1 For en mer utforlig diskussion kring begreppen kompetens, kunskap och lirande i relation till vali-
dering, se Andersson och Fejes (2010).
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Fo\r‘rpell kompetens

Figur 1. Reell och formell kompetens som olika aspekter av kompetensen, déir ambitionen med va-
lidering och bedomning av reell kompetens iir att de bida aspekterna ska nirma sig varandra och
overlappningen mellan dem oka.

Det livsldnga lirandet innebir dessutom att individens kompetens kommer att forindras 6ver
tid, viss kompetens kommer att utvecklas med tiden, till exempel genom 6vning och genom
okad fortrogenhetskunskap. Annan kompetens kommer att forsimras eller férsvinna, bland
annat pa grund av gldmska eller att kompetensen inte tillimpas. Detta medfor att den formella
kompetensen efter en tid inte lingre éverensstimmer med den reella kompetensen.

Det faktum att den reella kompetensen utgors av resultatet av allt en individ lirt, savil inom
som utom det aktuella hogskolesammanhanget, innebir ocksi att begreppet "bedémning av
reell kompetens” kanske inte dr optimalt nir det giller att beskriva den foreteelse som avses, och
som i andra sammanhang, utanfér hogskolan, ofta betecknas “validering”. I engelsksprikiga
sammanhang anvinds ett antal olika begrepp — frimst accreditation, recognition, assessment
och validation — alla dessutom med tilligget of prior learning, “av tidigare lirande”. Nir vi
anvinder begreppet “validering” 4r syftningen pd (resultatet av) tidigare lirande, oftast frin
andra sammanhang, implicit. Kanske ska man dverviga att dven pa svenska anvinda begrepp
som mer tydligt gor avgrinsningen av vad det 4r man syftar till att bedoma? Detta skulle 6ka
medvetenheten om vad som ir tanken med att fora in diskussionen kring bedémning av reell
kompetens, dven om det — som diskuteras i andra delar av artikeln — sillan r sjilvklarc var och
hur grinsen ska dras mellan tidigare lirande frin andra sammanhang och det aktuella lirandet
fran det (utbildnings)sammanhang man befinner sig i.

ETT BRETT PERSPEKTIV PA VALIDERING

Validering ir ett begrepp som ges varierande innebérd i olika sammanhang, inte minst i olika
linder, och som kan forstés utifrin olika teoretiska perspektiv (se t.ex. Andersson, 2010; Anders-
son & Harris, 2006). Dessutom anvinds varierande beteckningar i olika sprak och linder for det
som kan inrymmas i begreppet. Nir vi diskuterar “validering” utgar vi inte fran nigon officiell
definition av begreppet, utan frin en mer principiell definition relaterad till innebérden i de
begrepp som anvinds. Denna definition bygger pé att vi ser validering i relation till det engelska
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begreppet “recognition of prior learning” (RPL), erkdnnande av tidigare lirande, eller erkinnande
av reell kompetens. Validering handlar dirmed om processer som ger erkinnande at det min-
niskor har lirt tidigare och ofta i andra sammanhang, och 4t det de faktiskt kan — oberoende av
vilka betyg eller andra formella meriter de har. Inom detta perspektiv pé validering innefactas
dven processer som handlar om vad som pa engelska betecknas “prior learning assessment” och
“accreditation of prior (experiential) learning”. En annan infallsvinkel pa begreppets innebérd
dr act "validering” kommer frin det latinska ordet “validus”, som betyder stark eller miktig.
Validering kan utifrin denna innebérd sigas handla om att hitta en persons kunskapsmissiga
styrkor, vilket vi kan jimfora med ordet “invalid” som for tankarna till svagheter.

Aven om vi utgar fran den mer principiella inneborden ir denna diskussion givetvis firgad av
att det skrivits utifran ett svenskt sammanhang och exempel fran detta sammanhang. I Sverige
har begreppet validering anvints sedan 1996 for att beteckna processer som handlar om att pa
olika sdtc bekrifta kunskapers virde. Men det finns ocksa en lang forhistoria med aktiviteter,
till exempel skravisendet med gesill- och mistarprov, och husférhoren, dir tidigare lirande och
erfarenheter getts erkinnande, och som kan inrymmas i den principiella definitionen dven om
dessa inte bendmnts just “validering” (se t.ex. Andersson & Fejes, 2005, 2010).

ERFARENHET — LARANDE — ERKANNANDE

Erfarenhet r ett begrepp som ofta lyfts upp i relation till reell kompetens och validering — va-
lidering sidgs dd handla om att ge erkinnande ét tidigare erfarenheter. Frigan dr vad som avses
med erfarenheter i det sammanhanget. Formodligen har betoningen av erfarenhet att géra med
att tanken om “experiential learning” eller erfarenhetsbaserat lirande” (se nedan) har fice stort
utrymme i utvecklingen av olika former av validering. Tanken med validering dr emellertid
att ge erkinnande at kunskaper eller kompetenser som en minniska har utvecklat. Med andra
ord — ldrande har skett i ett visst sammanhang, kunskap/kompetens har utvecklats, och detta
ges erkidnnande. Men ir di erfarenheter, i betydelsen att ha varit med i ett visst sammanhang,
nddvindigtvis ndgot som resulterar i lirande och kunskap/kompetens? Nej, det beror snarare
pa hur deltagandet har gestaltat sig.

Hir beror det forstds ocksd pa hur man ser pa erfarenhet. John Dewey ir en av de peda-
gogiska forgrundsfigurer som utvecklat och teoretiserat innebérden i begreppet erfarenhet
("experience”) (se t.ex. Dewey, 1929). Man kan med Dewey tala om primira och sekundira
erfarenheter. De direkta, primira, erfarenheterna innebir da inte nédvindigtvis nagot lirande
i sig, medan de sekundira, reflektiva, erfarenheterna, som innefattar en dimension av bearbet-
ning, sannolike betyder att ndgon form av lirande dger eller har dgt rum. Vad som blir viktigt i
valideringssammanhanget ir att vara klar 6ver vad man menar med erfarenheter, och hur man
synliggor resultatet av det lirande som olika erfarenheter kan ha lett fram till. Erfarenheter i
vardaglig mening betyder inte nodvindigtvis att det utvecklats kunskaper som kan valideras.
Men sekundira erfarenheter i Deweys mening kan sidgas innefatta ett lirande, vars resultat kan
valideras och ges erkinnande.

Dessutom ir det viktigt att problematisera vad vi menar med erkidnnande i detta sammanhang.
Det man i forsta hand tinker pa dr formodligen det formella erkinnande som ligger i att en
person fir formella meriter i form av poing, betyg, examina etc. — och dir tillgodoriknanden
baserade pd en bedémning av reell kompetens kan vara en storre eller mindre del i underlaget.
Men erkinnandet kan dven vara av mer informell karakeir. Inte minst kan detta vara fallet i
sammanhang dir begreppet validering inte anvinds, men dir tidigare lirande dnd4 ges erkin-
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nande — vad man kan kalla for implicit validering” till skillnad fran “explicit validering”. Inte
minst dr sddana processer dir kunskap och kompetens virderas och ges erkinnande pa olika
sitt vanliga i arbetslivet (Berglund, 2010).

PERSPEKTIV PA LARANDE

Begreppen erfarenhet, lirande och erkdnnande ir alltsd inte oproblematiska att anvinda i valide-
ringssammanhanget, utan inneborden behover lyftas upp och diskuteras. Vi kommer nu att gi
in nirmare pd och diskutera nagra olika perspektiv p lirande, och vad dessa synsict innebir i
relation till erfarenhet och till vad erkiinnande av lirande/kunskaper/reell kompetens kan betyda.

Erfarenbetsbaserat lirande
Just begreppet erfarenhet star i fokus i ett perspektiv pa lirande som fatt stort utrymme i ut-
vecklingen av validering internationellt sett — teorin om det erfarenhetsbaserade lirandet (Kolb,
1984). David Kolb, som har Deweys tinkande som en viktig utgdngspunke och inspirationskilla,
beskriver lirande som en process dir erfarenheter bearbetas och omvandlas till kunskap, i vad
Kolb kallar f6r en "lircykel”. I lircykeln ligger de konkreta erfarenheterna till grund for obser-
vationer och reflektion, som i sin tur leder till abstraherande och generalisering (mer generella
lirdomar lyfts fram). De mer generella lirdomarna kan sedan prévas genom aktivt experimen-
terande, vilket ger nya konkreta erfarenheter som grund for nya observationer och reflektioner
—och cirkeln eller “cykeln” 4r sluten. Fokus ligger pd den individuella larprocessen, dven om Kolb
stter in lirandet i sitt sociala sammanhang. Metoder dir man anvinder portfolio fér validering
bygger ofta pi Kolbs teori. Det handlar da om ett i huvudsak individuellt perspektiv. Individen
har eller gér erfarenheter, som ligger till grund for reflektion, dokumentation etc. Erfarenheter
kan "samlas in” ute i verkligheten, och dessa omvandlas sedan till kunskap i en ldrprocess. Med
andra ord far man med detta synsitt forsz erfarenheter, som direfter omvandlas till kunskaper.
Den dokumentation av utvecklad kunskap som samlats i portfolion ir sedan underlag for en
bedémning, en validering som kan innebira att det erfarenhetsbaserade lirandet ges erkinnande.
En kritik som rikcats mot detta perspektiv och dess tillimpning i valideringssammanhang
berér just fokusen pa individens lirprocess. Metoder for att synliggora lirande som ir inriktade
pa individuella erfarenheter och det lirande dessa har lett till riskerar att inte ge erkdnnande &t
kunskaper som utvecklats kollektivt, i ett socialt sammanhang (se t.ex. Michelson, 1996, 1997).
Lirandets och kunskapens koppling till sitt sammanhang 4r nigot som diremot betonas i nista
perspektiv som ska diskuteras hir.

Situerat lirande

At se lirande och kunskaper som 7situerade” ir ett perspektiv som sitter fokus just pd hur
kunskaper dr knutna dill sitt sammanhang, till kontexten dir man lir sig (Lave & Wenger,
1991; Wenger, 1998). Med detta perspektiv ir lirande inte en individuell process utan nigot
som sker i utbytet mellan minniskor, i ett kollektivt ssmmanhang. Begreppen legitimt perifert
deltagande, praktikgemenskap, lirandebana och identitet kan anvindas for att nirma sig en
forstaelse av synsittet. Vi blir del av och deltar i vissa sammanhang, praktikgemenskaper — pa
utbildning, arbete, fritid etc. Inledningsvis 4r deltagandet mer perifert, men dven om vi befin-
ner oss i kanten av sammanhanget dr var medverkan dnda legitim. Allteftersom deltagandet
utvecklas sker samtidigt lirande — individen f6ljer en lirandebana i sammanhanget och del-
tagandet blir mindre perifert utan i stillet mer och mer centralt eller "fullt”. Det forindrade
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deltagandet och lirandet innebir ocksé act individen skapar och utvecklar sin identitet i den
aktuella praktikgemenskapen. Man kan siga att lirande innebir ett férindrat deltagande och
en forindrad identitet i sammanhanget.

Ur detta perspektiv kan “erfarenhet” diskuteras i termer av deltagande — erfarenhet innebir
att man har deltagit i en praktikgemenskap och ir dirmed nira relaterat till lirande. I det
sammanhanget kan man ocksa lyfta fram begreppen "learning curriculum” och “teaching cur-
riculum” (Lave & Wenger, 1991). " Teaching curriculum” beskriver den “liroplan” som formuleras
for act instruera och utbilda, medan ”learning curriculum” refererar till det lirande som sker
genom deltagande i en praktikgemenskap, fran deltagarnas perspektiv. Validering handlar i stor
utstrickning om att ge erkdnnande at resultatet av det lirande som skett inom olika "learning
curricula”. Men, dven lirande i formell utbildning kan ligga till grund for validering, till exempel
nir ndgon ldrt i ett annat utbildningssammanhang och saknar de formella meriter som riknas
i det nuvarande sammanhanget.

Tanken att lirandet ér situerat kan hjilpa oss att forstd en del av de problem som ibland
forknippas med validering. Validering handlar ofta om att ge erkdnnande 4t tidigare lirande och
dirmed kunskaper fran ett annat sammanhang @n det en person befinner sig i nir valideringen
ska goras. Detta ligger i idén med validering — minniskor har kunskaper som dnnu inte getts
erkinnande i det sammanhang de befinner sig, vilket ofta beror pa att lirandet skett i andra
sammanhang. Nagra exempel pa detta ir kunskap som immigranter har forvirvat i sict hemland
som ska bedémas i det nya landet, kunskap som ska bedémas i samband med tilltridesbed6mning
eller tillgodoriknanden som kan ha forvirvats i arbetslivet eller pa fritiden, eller den kunskap
som vérderas infor en ny anstillning, som kan ha forvirvats pd en annan arbetsplats. Om vi ac-
cepterar tanken att lirande och kunskaper i storre eller mindre utstrickning ir situerade innebér
det en begrinsning i mojligheten att validera i ett nytt sammanhang dir kunskapen inte har
utvecklats. Vill vi dd dnda utveckla méjligheten med validering méste vi ta hinsyn till detta
och hitta metoder for att identifiera de kunskaper som trots allt har virde i olika sammanhang
— och framfor allt i det (for individen) “nya” sammanhang som valideringen relateras till. Hur
denna problematik hanteras ir avgorande for i vilken utstrickning den reella kompetensen blir
en resurs eller kanske ett problem i hogre utbildning.

Atomistiska synsitt pa lirande

Finns det ytterligare andra lirandeteorier som skulle kunna foras in i diskussionen kring beddmning
av reell kompetens? Ett perspektiv som ligger nira till hands i beddmningssammanhang ir det
behavioristiska, som sitter fokus pa vilket beteende som utvecklats hos individen (se t.ex. Skinner,
1969). Med noggrant utformade kriterier for vilket beteende som 4r det ritta kan man bedéma med
hog tillforlitlighet — med utgdngspunkten att det ér just detta som man avser att mita/bedoma.
Men speciellt i ett sammanhang som hdgre utbildning 4r det knappast detaljerade "atomistiska”
beskrivningar av dnskvirt beteende som i forsta hand ska anvindas for att definiera vilken kunskap
som 4r virdefullt— dven om ett system med lirandemal skulle kunna utvecklas i en sidan rikening.

Holistiska synsiitt pa lirande

Snarare ir det mer "holistiska” utgangspunkter som borde prigla definitionerna av vad det innebir
attha uppnatt lirandemalen i hogre utbildning. Hir skulle lirandeteorier som den fenomenografiske
grundade variationsteorin kunna vara fruktbara utgingspunkter i en utveckling av bedomningen av
reell kompetens (se t.ex. Marton & Booth, 1997). Den fenomenografiska forskningen har inom olika
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kunskapsomraden definierat variationen i sitt att uppfatta eller erfara vissa fenomen, en variation
som beskrivs genom kvalitativt skilda kategorier. I minga fall har sddana utfallsrum av kategorier
kunnat formuleras som "hierarkiska”, med uppfattningar som (i relation till nu gillande paradigm)
4r mer eller mindre riktiga. Om man inom ett kunskapsomréde kan identifiera de uppfattningar
som bor ha utvecklats for att uppfylla lirandemalen, si borde detta kunna ligga till grund f6r en
bedomning av reell kompetens som ir relativt oberoende av deltagande i specifika kurser med ett
mer i detalj specificerat innehall (jimfor diskussionen nedan om variation i kunskaper). Forskning
pa det fenomenografiska omradet visade tidigt att det inte finns ndgot sjilvklarc samband mellan
genomgangna studier och mer utvecklade sitt att uppfatta centrala fenomen (se t.ex. Dahlgren,
1986). Detta ir relaterac till den skillnad i sitt att ta sig an studier och lirande som har beskrivits
som ytinriktade respektive djupinriktade (se t.ex. Marton & Siljo, 1986). Det dr inte orimligt att
lirande baserat p ett faktiskt kunskapsbehov i ett informellt lirandesammanhang blir djupinrik-
tat, medan studier i formell utbildning riskerar att bli ytinriktade pa grund av de yttre ramarna
for lirandet (examination, begrinsad tid, faststilld kurslitteratur etc.). Det informella lirandet
kan bland annat dirfor mycket vil resultera i en vil si utvecklad forstielse som formella studier,
dven om denna forstaelse inte alltid r s vil formulerad i ord. Den generella utmaningen ir att
utforma bedémningsformer som kommer ét forstaelsen ”pa djupet”, sdvil nir det giller "bedom-
ning av reell kompetens” som i ordinarie examination — och i utbildningen 4r ocksa utmaningen
att genom utbildningsdesignen bidra till att studenternas lirande blir djupinrikeac.

Medvetenhet om och 6ppenhet f6r olika perspektiv pd lirande 6kar mojligheterna act bedéma
reell kompetens pa konstruktiva sitt. Olika iamnesomréden, professioner och discipliner bygger
pa delvis olika slags kunskaper, och priglas ocksa av olika slags lirande, vilket stiller krav pa
bedémningsmetoderna. Modeller f6r bedémning av reell kompetens som utvecklats genom
tidigare lirande behéver dérfor vara utformade sa att man inom ramen fér dessa kan variera sig
med avseende péd hur bedémningen gors.

VARIATION I KUNSKAPER

Detta f6r vidare till nista friga, som handlar om vilken frihet eller 8ppenhet f6r variation som
finns i ett ssammanhang med vissa ramar. Kan mél uppnés med varierande kunskaper som grund?
Fragan ir relaterad till vilka perspektiv pa lirande som dr dominerande, och som didrmed kan vara
utgdngspunke for beddmningar av reell kompetens. Efter Bolognaprocessen ska mal formuleras i
termer av “aktiva verb”, vad studenten ska kunna gora (inkluderat dven intellektuella firdigheter).
Med denna typ av mal som utgingspunkt bér innehéllet i studentens kunskaper kunna variera i
viss utstrickning, sjilvklart inom ramen for kursens inneh3ll. Detta torde vara en forutsittning for
att bedomning av reell kompetens utvecklad utanfor undervisningen i den aktuella kursen ska bli
verkligt meningsfull. De studenter som anséker om tillgodoriknande baserat pé reell kompetens
har sannolike varierande erfarenheter bakom sig, vilka har lett till ace de utvecklat en viss varia-
tion av kunskaper inom dmnesomradet. Frigan vid bedémningen blir huruvida de genom dessa
kunskaper uppfyller alla eller delar av de aktuella kursméilen — och svaret piverkas av bedémarens
kunskapssyn och forestillning om férhéllandet mellan kunskap/kompetens och lirandemal.

PEDAGOGISKT PERSPEKTIV PA VALIDERING

Vi gir nu vidare och tar upp vad vi vill benimna ett pedagogiske perspektiv pd validering. Va-
lidering dr ocksd en erfarenhet, ett ssammanhang som man kan delta i. Konsekvensen av detta
dr att det inte enbart dr nagot som handlar om det “tidigare” lirandet eller den befintliga reella



10 P. Andersson och M. Danielsson

kompetensen. Validering i sig maste ocksd anses vara ett ssammanhang dir nytt lirande kan
dga rum. Det dr den ena huvudaspekten av ett pedagogiskt perspektiv pé validering. Genom
att delta i validering kan man fSrvinta sig att lira sig ndgot, men frigan ir vad man lir sig.

Det mest uppenbara omridet for lirande torde vara det som ir relaterat till sjilva syftet med
och innehéllet som fokuseras i bedomningen/valideringen — man lir sig mer om det man redan
kan nagot om. Aven om fokus ligger pa valideringen av den reella, befintliga kompetensen,
innebir deltagande i ett sammanhang dér ett visst yrke eller imne ér i fokus att man ocksa har
mojlighet att lira nigot inom det omradet. Den kunskap som synliggérs genom en validering
kan dessutom mycket vil vara sidan kunskap som personen inte tidigare har varit medveten
om att han eller hon besatt. En sidan valideringsprocess kan givetvis ocksd innebira att man
lir sig ndgot om vad man inte kan. Valideringen kanske inte gav det forvintade resultatet, och
en systematisk bedémning av en individs kunskaper kan visa att kunskaperna ir mindre omfat-
tande, eller annorlunda, 4n vad man trodde sjilv. En annan infallsvinkel pa detta dr atc man lir
sig att formulera och uttrycka sina kunskaper. Kolbs idéer om erfarenhetsbaserat lirande har
lett till just sddana processer dir man reflekterar och formulerar sitt kunnande. Men det 4r inte
sjalvklart att valideringsprocessen fullt ut innebér atc man ldr sig att uttrycka sict kunnande.
Ett resultat som visar att man inte kan behover dirfor inte vara “sant” — det kan dven betyda
att man kanske har kunskaperna, men inte har lirt sig att uttrycka dem pa det sitt som riknas.

Den andra huvudaspekten av det pedagogiska perspektivet pa validering 4r det omvinda —
att sammanhang som i forsta hand syftar il nytt lirande ocksa kan innebira act deltagarnas
tidigare lirande tas tillvara och ges erkinnande. I sjilva verket dr detta med stérsta sannolikhet
fallet i manga pedagogiska sammanhang. For det forsta 4r det svart eller rentav omajligt for en
lirare att i sin beddmning av deltagarnas kunskaper avgora om lirandet skett inom ramen for
utbildningen eller kursen, eller om det dgt rum tidigare och/eller utanfér kursens ram. Och i ett
system med lirandemal, "learning outcomes”, finns det heller ingen anledning act gora skillnad
pa kunskap utvecklad inom och utanfor en viss kurs. For det andra dr det mer eller mindre
uttalat i de flesta pedagogiska sammanhang att liraren/pedagogen bor ta vara pd och utgé
fran deltagarnas befintliga kunskaper. Inte minst dr detta som nimnts en dominerande tanke
i olika vuxenpedagogiska idériktningar, och validering 4r négot som i forsta hand diskuteras
och implementeras i sammanhang fér vuxnas lirande.

Detta innebir i sin tur act man i sammanhang eller verksamheter som syftar till att validera,
att ge erkinnande at tidigare lirande/reell kompetens, och/eller syftar till act utbilda, att utveckla
nytt lirande, kan vinna pa att se de méjligheter som ligger i validering ur pedagogiskt perspektiv.
Aktiviteter som primirt handlar om validering kan innebira lirande, aktiviteter som primirt
handlar om utbildning/lirande kan vara validerande — och bada aspekterna kan integreras i en
larprocess dir tidigare lirande medvetet tas tillvara.

VALIDERING MED LITET 'V~

Vad vi hir kommer in pd dr vad man kan kalla validering med litet v” till skillnad fran Valide-
ring med stort "V, eller vad Mignonne Breier har betecknat som “rpl” till skillnad fran "RPL”
(Breier, 2005). Med “rpl” avses just att validering i betydelsen att ge erkinnande at tidigare
lirande och reell kompetens kan vara en del av en pedagogisk process — validering med litet
v blir en del av utbildnings- eller lirprocessen, dir den reella kompetensen synliggérs och tas
tillvara. Detta da till skillnad fran "RPL” (Validering) som en separat foreteelse och aktivitet
for att bedoma reell kompetens, vilken 4r mer eller mindre frikopplad fran det fortsatta liran-
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det. Négot som ir sirskile vire act lyfta fram hir ar ace det i lingden blir svart act se validering
som en helt separat aktivitet skild fran lirande. Valideringen kan férvisso vara skild frin den
(kommande) utbildningen, men samtidigt ir lirande en aspekt av valideringsprocessen. Man
ldr sig som diskuterats ovan med stdrsta sannolikhet nigot av ace delta i en validering, likavil
som man lir sig av att delta i andra praktiker — utifran en synsitt pa lirande som situerat och

kopplat till deltagande.

Lirandebanor i lirarutbildning

Med denna utgangspunke vill vi lyfta fram ett konkret exempel pd vad man kan kalla “validering
med litet v”. Detta tas upp i ett sammanhang av lirandebanor”, som en viktig tankefigur i
ett situerat lirande-perspektiv. Utifran ett konkret exempel diskuteras hur lirandebanor i vissa
sammanhang kan forstds som processer dir erkidnnande av tidigare lirande flitas samman med
nytt lirande.

Vi har sett i olika exempel hur insatser for kompetensutveckling eller utbildning mer eller
mindre uttalat samtidigt innehaller en aspekt av validering. De personer som deltar i verksam-
heten kan sigas folja vissa "lirandebanor”, och dessa banor innebir inte enbart att man lir nytt,
eller validerar det man redan kunde genom Validering med stort V, utan ocksa att det tidigare
lirandet ges erkidnnande pa ett sitt som dr sammanflitat med den “nya” lirprocessen.

Ett tydligt exempel finns i en studie av en lirarutbildning, dir yrkesverksamma barnskétare
studerar pa deltid {or ate fa en lirarexamen for forskolan (Andersson & Hellberg, 2009). Barn-
skotarna, med lang erfarenhet av att arbeta pa forskolan, skulle inledningsvis fa sina befintliga
kunskaper validerade, varefter utbildningen skulle pibérjas. Den inledande Valideringen (med
stort V) gav emellertid begrinsad utdelning for de blivande ldrarstudenterna. De utbildnings-
moment som kunde tillgodoriknas, utifrin deras tidigare studier och befintliga kunskaper, var
ldce riknade.

Diremot visade det sig att dessa studenters lirandebanor inom utbildningen péverkades i
positiv riktning genom att de pa olika sitt fick erkinnande baserat pa sin bakgrund frin forskolan.
Deras erfarenheter innebar att de hade kunskaper, om 4n inte teoretiserade och ibland ocksa
“tysta”, om det som var utbildningens innehill, vilket underlittade studierna och gjorde att de
blev framgdngsrika. Dessutom innebar erfarenheten frin forskolan att de hade kompetens nir
det giller att arbeta i grupp med andra vuxna, nigot som man forvintades gora i utbildningen.
Pa detta omride var dessa studenter steget fére minga av de studenter som gick den reguljira
utbildningen, vilket innebar att de klarade studierna littare — ocksa en form av erkinnande
av det de hade med sig in i universitetsutbildningen. Slutligen innebar deras val att utbilda sig
inom ett omrade de kinde vil, och med stéd frin arbetsgivaren, att de hade sdvil inre som yttre
motivation att genomfora studierna. Till skillnad frin ménga andra studenter som kunde ha
valt en lararutbildning mer for att prova pd, och som inte alltid hade si hég motivation, visste
dessa studenter vad de gett sig in pa. De hade gjort ett val att utbilda sig inom ett omrade de
kinde vil, och dessutom hade de ett visst "tryck” pa sig fran sina arbetsgivare som gett dem
mojlighet att studera delvis pé betald arbetstid.

Var kommer di lirandebanorna in? Jo, lirandebanor handlar om lirande genom férindrat
deltagande i specifika sammanhang. I detta fall — lirarutbildning — handlar det om en utbild-
ning som ir forlagd till tvd olika sammanhang: universitetet och férskolan — den “verksam-
hetsforlagda utbildningen” (ofta kallat “praktik”) dger rum i de aktuella skolverksamheterna,
hir forskolan. Dessa studenters forkunskaper och erfarenheter gjorde att deras lirandebanor
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in i universitetspraktiken underldttades. De hade redan praktiska erfarenheter med sig, och
utbildningen kom mycket att handla om att utifrdn teoretiska sammanhang sitta ord pa och
problematisera erfarenheterna. Detta till skillnad frin andra lirarstudenter, vilka snarare tog
utgangspunke i de mer teoretiske inriktade studierna och sedan kunde praktikanknyta de teo-
retiska resonemangen nir de kom till den “verksamhetsforlagda” utbildningen. Dessutom var
de tidigare barnskotarna steget fére pd lirandebanan i férskolepraktiken, eftersom de redan var
centrala snarare dn perifera deltagare i det sammanhanget. Fér dem handlade lirandebanan pa
forskolan dirfor i férsta hand om en férindrad identitet — frin barnskétare till lirare — genom
deltagandet i ldrarutbildningen.

RESURSOPTIMERING

Den reella kompetensen kan sigas vara en resurs i hogre utbildning i olika avseenden. Vad ir
resursoptimale? Avsikten med ett tillgodoriknande dr act studenten inte ska behdva dgna tid éc
att studera delar av en utbildning dir hon/han redan uppfyller milen. Samtidigt kan studenten
forlora nidgot pé att inte genomféra alla delar av en utbildning. Om ett utbildningsprogram
ir uppbyggt som en helhet innebir detta férhoppningsvis att scudenten uppnér ndgot mer in
enbart mélen i de enskilda kurserna. Detta dr normalt sett avsikten, dven om programmil inte
examineras pd samma sitt som kursmal. Det en student som utnyttjar ritten till tillgodoriknande
eventuellt forlorar pd act inte delta i en hel utbildning bér alltsd uppvigas av den intjdnade tiden,
som kan dgnas 4t annat, samt det virde de tidigare erfarenheterna har. Om detta uppviger ir
en subjektiv beddmning som ir svar att utvirdera.

Men resursoptimalt handlar ocksé om de ekonomiska resurserna. For att en beddmning av
reell kompetens for tillgodoriknande ska vara ekonomiskt meningsfull maste bedémningen
kosta mindre 4n att delta i motsvarande utbildningsmoment/kurser. En central fraga blir hir
vilka kostnader som ska tas med i berdkningen av om det hela ir resursoptimalt. Om man ur
lirositesperspektiv enbart viger in de kostnader som ligger inom den egna ekonomin, vilket man
sjalvklart har som utgingspunkt, uppfattas beddmning av reell kompetens for tillgodoriknande
sannolikt som potentiellt resurskrivande. Nir den normala situationen ar att man genomfor
utbildning som, dtminstone jimfdrt med individuella bedomningar av reell kompetens, dr att
betrakta som massutbildning, blir dessa bedomningar troligen férhéllandevis resurskrivande.
Kostnaden kan bli hégre per tillgodoriknad podng 4n kostnaden f6r motsvarande utbildning,
och nir tillgodoriknanden dessutom inte utgér underlag for resurstilldelningen till lirositet blir
det svért att hitta en optimal 16sning. Hir finns flera utvecklingsmajligheter, som dock férutsitter
forindringar i regelverk och synsitt. Principen att tillgodoriknanden inte utgér underlag for
resurstilldelning ar logisk, sa linge tillgodoriknanden bygger pa tidigare genomforda studier. Men
nir den reella kompetensen utvecklats utanfér det offentligt finansierade utbildningsvisendet
och i stillet genom informellt och icke-formellt lirande pa fritid och i arbete blir situationen en
annan. Tillgodoriknanden av kunskaper som bygger pa sidant lirande kriver storre insatser,
vilket — tillsammans med det faktum att lirandet inte tidigare varit relaterat till offentligt fi-
nansierad utbildning — borde kunna motivera att arbetet med sadana tillgodoriknanden kunde
berittiga till utokade resurser.

En annan aspekt dr att lirosdtenas kostnader for att genomféra bedomningar av reell kom-
petens endast utgdr en del av den totala kostnaden. Sa linge tillgodoriknandet tar mindre tid
dn motsvarande utbildning innebir detta ett effektivare utnyttjande av tid 4n studiedeltagande,
vilket sparar resurser inte bara ur individperspektiv utan ocksa ur samhillsperspektiv. Hir kan
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man rikna in savil forkortningen av studietiden, vilken kan innebira mindre behov av {6rsorj-
ning via studiemedel, som den 6kade tid som studenten kommer att sta till arbetsmarknadens
forfogande. Med tanke pa att den tid en student férvintas ligga ner pd utbildning 4r avsevirt
hogre 4n den ldrartid per student som hogskolans utbildning innebir, finns det en potentiellt
stor resursbesparing i tillgodoriknande av reell kompetens, dven om denna process kriver relativt
mycket tid av hdgskolans personal.

SLUTSATS

Det finns olika aspekter av reell kompetens som resurs i hgre utbildning. Méjligheten att ge-
nom ”Validering med stort V” tillgodorikna reell kompetens ir en aspekt. Dessutom handlar
“validering med litet v’ om utvecklingen av pedagogiska modeller dir tidigare lirande, eller
reell kompetens, ges erkinnande inom ramen for en organiserad lir- eller utbildningsprocess.
Detta kan i sin tur ske pa olika sitt, mer eller mindre organiserade och strukturerade. Det kan
ske genom reflektion i samtal som uttalat ska vara erfarenhetsbaserade, eller mer indirekt och
implicit genom deltagande i studier med en utformning som ir gynnsam fér personer med
tidigare erfarenheter frin sammanhanget. Men vad som ir kidnnetecknande for det som hir
betecknats validering (med litet v) ir att det dr ndgot som ligger vil i linje med pedagogiska
ideal och teorier som funnits under lang tid. Kanske kan intresset for validering bidra till ett
utvecklat pedagogiske forhillningssitt, ddr just detta att ge erkdnnande at och bygga pd det
tidigare lirandet far fornyad uppmirksamhet, och dirmed leder till en mer effektiv utbildning.
Effektiv i betydelsen att det kunnande deltagarna redan har tas tillvara — inte nédvindigtvis i en
inledande Validering, utan snarare inom utbildningens och lirprocessens ram. Reell kompetens
kan dirmed vara en resurs bide i ekonomiska termer och kanske framfor allt i ett pedagogiske
perspektiv.
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