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Johdanto

dma Ammattikasvatuk-
sen aikakauskirjan tee-
manumero 2/2018 pa-
neutuu ammatilliseen
koulutukseen ja am-
matilliseen opettajan-
koulutukseen Pohjois-
Pohjoismaat
ryhmitellddn usein yhteniiseksi ryhmak-
si kansainvilisessd keskustelussa ja kuva-
taan pohjoismaisten hyvinvointivaltioiden
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maissa.

matillise
utukser
tutkimus Suomessa
Pohjoismaissa

"

Maarit Virolainen
FT, tutkijatohtori
Jyvaskylan yliopisto
maarit.ha.virolainen@jyu. fi

edustajiksi, mitd ne luonnollisesti ovatkin.
Pohjoismaat sijoittuvat "kymmenen par-
haan” maan joukkoon useissa kansainvi-
lisisissd vertailuissa. Esimerkiksi OECD:n
vertailujen mukaan tuloerot ovat niissd
verrattain pienid, ja tyytyviisyys elinoloi-
hin korkeaa. Lisiksi Pohjoismaissa luote-
taan hallintoon ja panostetaan koulutuk-
seen.

Muista Pohjoisrnaista on usein haet-
tu malleja ja virikkeitd suomalaisen kou-
lutuksen kehittimiseen. Jo 1820-luvulla



perustettiin kaupunkeihin ns. sunnun-
taikouluja laskennon, lukemisen, kirjoit-
tamisen ja kristinopin taitojen opettami-
seksi oppisopimusharjoittelijoille mui-
den Pohjoismaiden mallien mukaisesti.
On kuitenkin hyvid huomata, ettd myo-
hemmin ammatillisen koulutuksen mallit
Pohjoismaissa ovat muotoutuneet varsin
erilaisiksi. Erityisesti tyossdoppimisen ja
oppisopimuksen hyddyntiminen on saa-
nut eri aseman eri maissa. Nuorten kou-
lutuksessa nimi erot ovat erityisen selvii.
Suomessa ammatilliset oppilaitokset ja lu-
kiot tarjoavat omat erilliset viylinsi tyo-
elimiin ja jatko-opintoihin. Tanskassa on
rakennettu tydelimdvalmiudet antavan
oppisopimusviylin oheen jatko-opintoi-
hin valmistavat ammattilukiot. Niitd lu-
kio-opintoja tarjoavat hejere handelsek-
samen (hhx), ja hejere teknisk eksamen
(htx), jotka ovat kaupallisesti ja teknises-
ti painottuneita korkea-asteen opintoihin
valmiuksia antavia lahinnd suomalaista lu-
kiota vastaavia tutkintoja, jotka eivit anna
valmiuksia tydelimiin. Norjassa on kiy-
tossd 2+2 -malli, joka yhdistdd oppisopi-
muspohjaisen koulutuksen ja kouluperus-
taisen opiskelun: kaksi vuotta koulussa ja
kaksi vuotta tydpaikalla. Ruotsissa perus-
opetuksen jilkeinen koulutus on lukiois-
sa, joissa opiskelija voi valita yleissivisti-
vin tai 12 eri ammatillisen koulutusohjel-
man vililld. Viime vuosina Ruotsissa on
elvytetty oppisopimuskoulutusta yhtenii-
sen nuorisokoulun yleissivistivien ja am-
matillisten koulutusohjelmien oheen.

Muiden maiden koulutusjirjestelmi-
en osia ei voi sindllddn siirtdd ja kopioi-
da Suomeen, silli eri koulutusmuodoil-
la on vahvat historialliset ankkurinsa esi-
merkiksi suhteessa muuhun koulutusjir-
jestelmidn sekd henkiloston osaamisessa,
organisaatioissa ja toimintakulttuureissa.
Muiden maiden koulutuksen kehittimisti
ja pyrkimyksid vastata muutoshaasteisiin

voidaan kuitenkin vertailla ja niistd voi-
daan ottaa oppia. Tdmin teemanumeron
tavoitteena onkin vahvistaa suomalaiseen
keskusteluun ja tietoisuuteen Pohjois-
maista nikokulmaa ja lisiti tietoa Pohjois-
maiden ammatillisista koulutuksista seki
alueen tutkimuksesta.

Pohjoismaissa on tutkittu ammatillis-
ta koulutusta viime vuosina varsin vire-
dsti. Seuraava tutkimuskatsaus perustuu
osittain vuonna 2017 pidettyyn sympo-
siumiin “Forskning pa yrkesféltet i Nor-
den”. Symposium jirjestettiin ammatil-
lisen koulutuksen vuosittaisessa pohjois-
maisessa NordYrk- konferenssissa Falunis-
sa, Ruotsissa. Symposiumin kokoonkut-
sujana oli Ellen Beate Hellne Halvorsen,
nykyisesti Oslo Metropolitan yliopistos-
ta, hin vastasi myds Norjan katsauksesta
(Hellne Halvorsen, 2017). Muina osallis-
tujina olivat Per Andersson (2017) Lin-
kopingin yliopistosta ja Marianne Terds
(2017) Tukholman yliopistosta. Symposi-
umin tarkoituksena oli tarkastella teemo-
ja, joita kolmessa Pohjoismaassa oli tutkit-
tu viimeisten vuosien aikana ammatillisen
koulutuksen saralla.

Ammatillisen koulutuksen
tutkimus Suomessa

utkimuskatsauksen tarkoitukse-

na oli tarkastella Suomessa teh-

tyd ammatillisen koulutuksen tut-
kimusta perustuen lisensiaatti- ja viitds-
kirjatoihin. Katsausta ohjasivat seuraavat
kysymykset: kuinka monta julkaisua eri
vuosina on tehty, miki on ollut niiden fo-
kus, missd yliopistoissa ne on julkaistu se-
ki millaisia teemoja voitiin tunnistaa. Ha-
ku kohdistui kahdeksaan yliopistoon, jois-
sa voi opiskella kasvatustieteitd padaineena
(Helsingin, Turun, Tampereen, Jyvisky-
lin, Oulun, Itd-Suomen, Lapin yliopistot
seki Abo Akademi). Hakusanoina olivat
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“ammatillinen”, “ammatti* seki “vocatio-
nal training” tai “professional training”,
kansainvilisessd haussa my6s "Finnish” tai
“Finland”. Hakukentissi olivat asiasanat,
keywords tai subject. T4td katsausta var-
ten on otettu mukaan myds kolme kan-
sainvilistd tutkimustietopankkia ERIC
(Educational Research Information Cen-
ter), CINAHL (Index to Nursing and Al-
lied Health) ja Academic source kiyttien
EBSCO host -hakukonetta. Katsauksen
tavoitteena oli tarkastella myds suomalai-
sen ammatillisen koulutuksen teemojen
kansainvilistd nikyvyytti.

Katsauksen rajoitteena on se, ettd mu-
kana ovat vain 2007-2017 julkaistut vii-
toskirjat ja lisensiaattityot, ei esimerkik-
si Ammattikasvatuksen aikakauskirjassa
julkaistut tutkimusartikkelit tai pro gra-
du -opinndytety6t. Katsauksen ulkopuo-
lelle on rajattu myds niiden yliopistojen
opinniytetydt, joissa ei voi opiskella kas-
vatustieteitd pddaineena. Toki muissakin
yliopistoissa tehdiin ammatillisen kou-
lutuksen alueelle kohdistuvaa tutkimusta.

Rajoituksena voidaan pitdd myds sitd, ettd
manuaalista hakua ei tehty, vaan se koh-
distui yliopistojen ja kirjastojen yllidpiti-
miin elektronisiin tietokantoihin. Tilléin
ei esimerkiksi ollut pdisyi kaikkien opin-
ndytetdiden tiivistelmiin vaan ainoastaan
otsikkotasoon. Ammattikasvatuksen alue,
jossa tarkastellaan tydelimissd tapahtu-
vaa tyontekijoiden ammatillisten kompe-
tenssien tutkimusta, ei myoskain ole tissd
mukana, koska haluttiin keskittyd amma-
tillisen koulutuksen tutkimukseen. Rajoi-
tuksista huolimatta katsaus antaa mielen-
kiintoisen nikyman viime vuosina vallit-
seviin ammatillisen koulutuksen tutki-
musteemoihin.

Taulukossa 1 esitetty hakutulosten
koonti osoittaa, etti vuosina 2007-2017
julkaistiin 28 lisensiaattitydtd, 132 viitds-
kirjaa sekd 37 englanninkielistd artikkelia
ammatillisen koulutuksen alueelta. Yh-
teensd siis 197 julkaisua. Englanninkielis-
ten artikkelien osalta on hyvi todeta se,
ettd varsinkin viime vuosina yleistyneet
kokoomaviitoskirjat jo itsessddn sisdltdvit

Taulukko 1. Vuosina 2007-2017 julkaistut lisensiaattityot, vaitoskirjat ja
englanninkieliset artikkelit

Yhteensa

Englanninkielinen

Lisensiaattityé  Vaitoskirja

2007 3 11
2008 6 1
2009 4 15
2010 2 8
2011 6 13
2012 1 1
2013 2 18
2014 1 16
2015 1 1
2016 1 7
2017 2 1
Yhteensa 28 132

artikkeli
15

20
21
13
22
15
25
23
16
10
17
197
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englanninkielisid artikkeleita. Lisensiaat-
titoitd julkaistiin nollasta kuuteen vuosit-
tain, vuoden 2011 jilkeen niitd on tehty
yhdestd kahteen vuosittain. Viitoskirjo-
ja puolestaan tehtiin seitsemistd kahdek-
saantoista vuosittain. Vuosi 2013 oli huip-
puvuosi: kaksi lisensiaattityotd, 18 viitos-
kirjaa ja viisi englanninkielistd julkaisua
yhteensi 25 julkaisua. Englanninkielisid
artikkeleita puolestaan julkaistiin yhdes-
td seitsemddn vuosittain. Mitidin nousevaa
tai laskevaa suuntaa julkaisujen mairdad
tarkasteltaessa ei taulukosta voi pidtelld.

Vuosien 2011 ja 2015 aikana julkaistiin
runsaasti viitoskirjoja, mutta muiden jul-
kaisujen osalta midrit ovat varsin pienii.

Seuraavassa taulukossa 2 tarkastellaan
sitd, mihin ammatillisen koulutuksen
kontekstiin nimi lisensiaattitydt ja vii-
toskirjat fokusoituivat eli kohdistuiko tut-
kimus ammattikorkeakouluun, toisen as-
teen ammatilliseen koulutukseen, amma-
tilliseen opettajakoulutukseen, oppisopi-
mukseen tai muuhun.

Taulukko 2. Opinnaytetoiden fokus

Lisensiaattityd

Ammattikorkeakoulu 12
Toinen aste 14
Opettajakoulutus 1
Oppisopimus 1
Muu 1
Yhteensa 28

Taulukosta 2 kiy ilmi, ettd suurin osa
(101) opinniytetdistd paikantui ammatti-
korkeakoulumaailmaan, 42 ammatilliselle
toiselle asteelle, 10 ammatilliseen opettaja-
koulutukseen ja kaksi oppisopimuskoulu-
tukseen. Kategoriaan muu kuului esimer-
kiksi sellaisia toitd, jotka sijoittuivat use-
ampaan kontekstiin ja/tai niissi kiytettiin
aineistona myds muita kuin ammatillisen
koulutuksen parissa olevia toimijoita. Se,
ettd suurin osa kohdistui ammattikorkea-
koulutoimintaan ei ole yllittivid, kos-
ka ammattikorkeakoulun tehtiviin kuu-
luu my®s tutkimustoiminta ja esimerkiksi
yliopettajan pitevyysvaatimuksiin kuuluu
jatkotutkinto.

Vaitoskirja Yhteensa
89 101
28 42
10
2
4 5
132 160

Taulukon 3 (sivulla 8) luvut kertovat,
missi yliopistoissa ammatillisen koulu-
tuksen teemoja tarkastelevat opinniyte-
tyot on tehty Suomessa.

Taulukosta 3 nikyy, ettd kaikissa kah-
deksassa yliopistossa julkaistiin alan opin-
ndytetditd, mutta valtaosa opinniytetdis-
td, 61, tehtiin Tampereen yliopistossa.
Seuraavina tulevat Jyviskylin (25), Lapin
(22) ja Itd-Suomen (21) yliopistot. Hel-
singin yliopistossa tehtiin 12 ja Oulun
yliopistossa 11, Turun yliopistossa kuu-
si ja Abo Akademissa kaksi ammatilliseen
koulutukseen sijoittuvaa opinniytetyd-
ti tarkasteltuna ajanjaksona. Tampereen
yliopiston merkittivii lisensiaatintéiden
ja viitdskirjojen midrdd selittinee se, et-
td Tampereen yliopiston yhteydessd toimi



Taulukko 3. Yliopistot ja ammatilliseen koulutukseen fokusoituvien
opinnaytteiden jakautuminen

Yliopisto Lisensiaattityot Vaitoskirjat Yhteensa
Tampereen yliopisto 22 39 61
Jyvaskylan yliopisto 2 23 25

Lapin yliopisto 1 21 22
[téd-Suomen yliopisto 2 19 21
Helsingin yliopisto 1 11 12

Oulun yliopisto 1 1 1

Turun yliopisto 6 6

Abo Akademi 2 2
Yhteensa 28 132 160

Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulu-
tuskeskus.

Seuraavassa taulukossa 4 on tarkasteltu
julkaisujen teemoja ja erityisesti sitd, ka-
sautuiko jollekin teemalle useampi julkai-
su.

Taulukosta 4 kiy ilmi, ettd lisensiaatti-
toiden keskeisin teema oli tydeldmiyhteis-
tyd sekid tydssd oppiminen ja harjoittelu,
ja se oli myds 11 viitoskirjan teema. Am-
matillinen kasvu (11 viitoskirjaa ja 2 li-
sensiaattityotd), ammatillinen osaaminen
(9 viitoskirjaa ja 2 lisensiaattity6td) sekd
opetusmenetelmit ja opetussuunnitelmat
olivat aiheina (11 viitdskirjaa) opinniyte-
tyontekijoilla.

Viitoskirjojen keskeisin teema oli opet-
tajuus ja opettajan tyon muutos (13 vii-
toskirjaa). Ammatillinen erityisopetus oli
kolmen lisensiaattityon, yhdeksin viitds-
kirjan ja neljin englanninkielisen artikke-
lin teema. Yrittdjyys-teemasta julkaistiin
10 viitoskirjaa ja kolme englanninkielistd
artikkelia. Johtajuus puolestaan oli yhden
lisensiaattityon ja kahdeksan viitoskirjan
teema. Monikulttuurisuuteen, kansainvi-
lisyyteen ja maahanmuuttoon liittyi yksi
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lisensiaattityd ja englanninkielinen artik-
keli sekd seitsemin viitoskirjaa. Tieto- ja
viestintiteknologian kiytté ammatillises-
sa opetuksessa oli yhden lisensiaattityon,
kahdeksan viitdskirjan sekd viiden eng-
lanninkielisen artikkelin teemana. Amma-
tillinen opettajankoulutus houkutteli yh-
den lisensiaattityon, neljin viitdskirjan ja
viiden englanninkielisen artikkelin tekijid
teeman ddrelle. Koulutusjirjestelmad seka
laatua tarkasteltiin kolmessa viitdskirjassa
ja neljissi englanninkielisessd artikkelis-
sa. Kansalaisuus tai sukupuoli oli teemana
yhdessd viitdskirjassa ja viidessd englan-
ninkielisessi artikkelissa. Lisiksi voi tode-
ta, ettd nelji englanninkielistd artikkelia
sisdlsi useamman maan vertailun, joista
Suomi oli yhtend maana mukana.

My®os yksittdisid teemoja koskevia tut-
kimuksia oli ammatilliseen koulutukseen
liittyen julkaistu runsaasti. Téllaisia tee-
moja olivat esimerkiksi aluekehitys, tut-
kimus- ja kehittdmistyd, innovaatiot, ar-
viointi, mentorointi, oppilaitoksen brin-
di, englanninkielinen koulutus, henkilos-
ton hyvinvointi, opintojen keskeyttimi-
nen, koulutuksen historia tai ammatilli-
sen koulutuksen politiikka.



Taulukko 4. Opinnaytteiden teemat

Lisensiaatti-

tyot

Opettajuus, opettajan tyo
Tyoeldamayhteistyo, tyods-
sdoppiminen, harjoittelu
Ammatillinen kasvu,
identiteetti
Opetusmenetelmat,
opetussuunnitelma
Ammatillinen osaaminen
Erityisopetus

Yrittajyys

Johtajuus
Monikulttuurisuus,
kansainvalisyys, maahan-
muutto

Tieto- ja viestinta-
teknologia opetuksessa
Opettajankoulutus
Koulutussysteemi, laatu
Kansalaisuus, sukupuoli

Yhteensa 15/28*

Vaitoskirjat Englanninkieliset ~ Yhteensa
artikkelit

13 13

11 15

11 13

11 1

9 1

9 4 16

10 3 13

8 9

7 1 9

8 5 14

4 5 10

3 4 7

1 5 6

105/132 27/37 147/197

*teeman yhteismaéra/ julkaisujen kokonaismaara (vrt. taulukot 1 ja 3)

Mielenkiintoista on se, ettd jotkin tee-
mat tulivat esiin vain viitoskirjoissa tai
vain englanninkielisissd artikkeleissa. Esi-
merkiksi kansalaisuus ja sukupuoli tuli-
vat korostetusti esille englanninkielisissd
artikkeleissa mutta eivit suomenkielisis-
sd opinndytetdissd. Sen sijaan esimerkik-
si teemat erityisopetus, monikulttuurisuus
ja tieto- ja viestintidteknologia olivat esilld
kaikissa julkaisukategorioissa.

Kokonaisuudesta voi todeta, etti am-
matillinen erityisopetus sekd tydelimdin
liittyvit julkaisut olivat lukum@iriltdan
suurimpia. Samalla myds opettajuuteen
ja opettajan tyon muutokseen, ammatil-
liseen kasvuun ja osaamiseen sekid ope-

tusmenetelmiin ja yrittdjyyteen liittyvit
teemat olivat suosittuja. Toisaalta voi to-
deta sen, ettd teemoiltaan ammatillisen
koulutuksen tutkimus on osittain hajau-
tunutta ja esimerkiksi tutkimusohjelman
kaltaista keskittymistd ei ole havaittavis-
sa. Tutkimusteemojen hajautuneisuus voi
puolestaan heijastaa ammattikasvatuk-
sen ja ammatillisen koulutuksen tutki-
muksen monitieteisyyden perinnetti seki
ammattikasvatukseen alamiiritykseltdin
liittyneiden professuurien niukkuutta.
On myos aihetta kysyd, olisiko Suomes-
sa tarvetta ammattikasvatuksen ja amma-
tillisen koulutuksen tutkimusstrategialle.
Tutkimusstrategiassa voitaisiin huomi-
oida nuorten, aikuisten ja ammatillinen
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tdydennyskoulutus kokonaisvaltaisem-
min. Tirkedd olisi myos koota tutkimus-
tuloksia keskitetysti tutkijoiden, paittdji-
en ja toimijoiden kiyttoon, tutkimuspe-
rusteisen kehittamistydn mahdollistami-
seksi. Ilahduttavaa onkin, ettd ammatil-
lisen koulutuksen tutkimusseura OTTU
ry:n kotisivuilla voi ilmoittaa tutkimuk-
sensa ja ndin lisitd yhteistd tietoa alueen
tutkimuksesta.

Ammatillisen koulutuksen
tutkimus Norjassa ja Ruotsissa

llen Beate Hellne Halvorsen (2017)
nosti esityksessdin esiin seitsemin
keskeistd teemaa norjalaisen amma-
tillisen koulutuksen alueelta. Hinen kat-
sauksensa kohdistui viitoskirjoihin, jotka
oli julkaistu 2007-2017. Niiden teemat
olivat:
1. Oppiminen ja koulutus tydssd ja
toiminnassa
2. Ammaitillinen opettajuus ja
ammatillinen opettajankoulutus

3. Teoria ja kiytinto

4. Kulttuuri, kulttuuriset koodit ja
niiden muodostuminen

5. Identiteetti, roolit ja sukupuoli

6. Kirjoittamiskiytinnot ja
kirjoittamisosaaminen
7. Erityisopetus ja sosiaali-

pedagogiikka

Yhteenvetona hin totesi, ettd painopiste
norjalaisessa tutkimuksessa on ollut oppi-
misessa ammattipedagogiikan ja ammat-
tididaktiikan nikékulmasta. (Hellne Hal-
vorsen, 2017.)

Jos niitd teemoja vertaa Suomessa esiin
tulleisiin ammatillisen koulutuksen tutki-
musteemoihin, voidaan todeta seki ero-
ja ettd vastaavuuksia. Molemmissa maissa
tulivat esille teemat, kuten oppiminen ja
koulutus tyossi ja tydelimissi, opettajuu-
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den haasteet ja opettajankoulutus, kulttuu-
riset kysymykset, identiteetti ja sukupuoli
sekd erityisopetus. Sen sijaan Suomessa vah-
van sijan saanut yrittdjyyskasvatus ja tieto-
ja viestintiteknologian kiyttd opetuksessa
ei tullut esiin norjalaisten viitdskirjojen tee-
mana. Vastaavasti norjalaisten tutkimusten
kohteena olleet teorian ja kiytinnon suhde
ja kirjoittaminen osana ammattia ja amma-
tillista osaamista eivit nousseet esiin suoma-
laisten julkaisujen teemoina.

Per Andersson (2017) nosti esiin omas-
sa esityksessddn kuusi keskeistd tutkimus-
teemaa ruotsalaisesta ammatillisen koulu-
tuksen tutkimuksesta viime vuosien ajalta.
Tidrkeind hin piti kahden kidynnissd olevan
tutkijakoulutuksen antia: Ammatillisten
aineiden didaktiikka”, joka kohdistui opet-
tajantehtdvissd jo toimiviin ammattiopet-
tajiin, ja on tuottanut lisensiaattitditd, se-
ki ”Ammattididaktiikka” -tutkijakoulutus,
josta on valmistunut viitoskirjoja. Anders-
sonin mainitsemat kuusi pditeemaa olivat:

1. Aineenopetuksen integrointi

ammatilliseen opetukseen, kuten
matematiikka ammattikoulutuksessa

2. Oppiminen ty0ssd ja toiminnassa

tyoeldmassd

3. Identiteetin muodostuminen

4. Ammattisivistys

5. Palautteen anto ja arviointi

6. Osaamisen tunnistamiseen ja

tunnustamiseen.

Yhteenvetona hin totesi, etti ammattidi-
daktiset kysymykset painottuivat ruotsalai-
sessa tutkimuksessa.

Kun verrataan ruotsalaisessa ammatilli-
sen koulutuksen tutkimuksessa esiin tul-
leita teemoja suomalaiseen, 16ytyy sieltd-
kin sekd yhteneviisyyksid ettd eroavaisuuk-
sia. Molemmissa maissa oppiminen tydssi,
harjoittelussa ja ylipddtian tyoelimissi seka
ammatti-identiteettiin liittyvit teemat tuli-



vat esiin. Mutta ruotsalaisissa tutkimuksissa
tulivat esiin lisaksi aineenopetus, ammatti-
sivistys, arviointi sekid osaamisen tunnista-
minen ja tunnustaminen.

Verrattaessa kaikkien kolmen maan tee-
moja, tulevat esille ammatilliseen koulu-
tukseen ja tydelimain liittyvit teemat seki
ammatti-identiteettiin ja ammatilliseen kas-
vuun liittyvit teemat. Tietysti voidaan to-
deta ettd, suomalaisessa tutkimuksessa esi-
merkiksi opetusmenetelmiin liittyvit tut-
kimukset ovat osa ammattididaktista tut-
kimusta, jota 18ytyy siis kaikista kolmesta
maasta.

Lisiksi symposiumissa pohdittiin, millai-
set teemat eivit tulleet esille eri maissa teh-
dyssd ammatillisen koulutuksen tutkimuk-
sessa. Teemat, joita kaivattiin, liittyivit esi-
merkiksi ammatillisen koulutuksen ja am-
mattikasvatuksen teoreettisiin, eettisiin, fi-
losofisiin ja metodologisiin kysymyksiin.

Teemanumerossa mukana
olevat artikkeli, katsaukset ja
haastattelut

imin Ammattikasvatuksen aika-

kauskirjan vuoden 2018 toisen nu-

meron teemana on Ammatillinen
koulutus Pohjoismaissa. Julkaisuun tarjot-
tiin yksi referee-artikkeli ja useita referoi-
mattomia artikkeleita varsinaiseen pohjois-
maiseen teemaan ja ajankohtaisiin ammat-
tikasvatuksen tutkimuksen teemoihin liit-
tyen:

Ensimmiisend artikkelina julkaisussa on
Sanna Brauerin, Jaana Kettusen ja Ville Hal-
likaisen (2018) review -artikkeli: “Learning
Online” for Vocational Teachers - Visualisa-
tion of a Competence-Based Approach in
Digital Open Badge-Driven Learning” Ar-
tikkeli tarkastelee ammatillisille opettajille
suunnattua digipedagogisen osaamisen ke-
hittimisohjelmaa ja sen tulokset kertovat,

miten ammatilliset opettajat ovat koke-
neet osaamisperusteisen osaamismerkein
ohjautuvan oppimisen ammatillisen osaa-
misensa kehittdmisessi.

Seuraavissa neljissd artikkelissa paneu-
dutaan pohjoismaisen ammattikasvatuk-
sen teemoihin.

Professoreiden Lizaro Moreno Herrera
ja Michael Gessler (2018) artikkeli am-
mattikasvatuksen didaktiikasta perustuu
heidin aiempaan artikkeliinsa painottaen
Pohjoismaista nikékulmaa. Se esittelee ly-
hyesti ammatilliseen didaktiikkaan liitty-
vid tutkimusta ja tekee nikyviksi erilaisia
lzhestymistapoja, siirtymii ja eroavaisuuk-
sia didaktiikan tutkimuksessa. Lisiksi sii-
nd pohditaan erityisesti ammatillisen di-
daktiikan haasteita. Niiti haasteita kan-
sainvilisessi tutkimuksessa ja vertailussa
ovat esimerkiksi ammatillisen koulutuk-
sen asemoituminen koulutusjirjestelmis-
s4, valtion ja yrityselimin aseman vaihtelu
ammatillisen koulutuksen mairittelijoini
eri maissa, seki ammattien ja tydnkuvien
horisontaalinen ja vertikaalinen eriytymi-
nen. Artikkelissa peritdin didaktiikan ja
koulutuksen sisillon tutkimuksen vahvis-
tamista Pohjoismaisessa tutkimuksessa.

Annica Isacssonin, Lisbeth Amhagin ja
Martin Stigmarin (2018) artikkeli vertai-
lee pohjoismaisen ammatillisen opettaja-
koulutuksen sisiltdjd, haasteita ja arvoja.
He toteavat pohjoismaisen ammatillisen
koulutuksen haasteiden olevan hyvin tir-
keitd my6s ammatilliselle opettajankou-
lutukselle: tarvitaan tydllisyyden vahvis-
tamista, jatkuvaa tiedonkehittelyi ja ak-
tiivista kansalaisuutta. Heidin mukaansa
erityisesti transversaalit ja tunnetaidot, it-
se- ja vertaisarviointi sekd teorian ja kiy-
tinndn suhde tulevat esille opettajankou-
lutuksen ohjelmissa.
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Aikakauskirjan toimittajien, Maarit Vi-
rolaisen ja Marianne Teriksen (2018) ar-
tikkeli keskittyy vertailemaan pohjois-
maisten nuorten ammatillisen koulutuk-
sen viylien eroja siind, miten ne mahdol-
listavat siirtymit korkeakoulutukseen.
Kaikissa Pohjoismaisissa koulutusjirjes-
telmissd on 1990-luvulta alkaen kehitetty
malleja, jotta ndmi siirtymat olisivat mah-
dollisia. Samalla kun korkeakoulutukseen
péisy on mukaillut OECD:n pitkiaikaisia
elinikdisen oppimisen linjauksia, pohjois-
maiset mallit ovat kuitenkin eriytyneet ja
korkeakoulutukseen pddsyn mahdollista-
vien koulutusmallien asema koulutuspo-
liittisessa keskustelussa on vaihdellut. Kun
Tanskassa siirtymien mahdollistamiseen
on viime aikoina panostettu ns. eux-ohjel-
mien kehittelyn muodossa, suomalaisessa
ammatillisen koulutuksen vuosien 2015-
2018 reformissa yleissivistdvien aineiden
tarjonta ja valinta on saanut yksilollisem-
min painotuksen.

Teemanumeron viimeinen artikkeli on
Arja Irene Tiaisen ja Mervi Litin (2018).
Se kertoo terveysalan lihijohtajien kou-
lutuskokemuksista Karelia ammattikor-
keakoulussa. Aikuisopiskelijoilla oli heille
tehdyn palautekyselyn mukaan runsaasti
ja monipuolisesti mydnteisid koulutusko-
kemubksia. Lisiksi osallistuminen avoimen
ammattikorkeakoulun opintoihin oli mo-
tivoinut monia hakeutumaan mydhem-
min tutkinto-opintoihin.

Lopuksi aikakauskirjassa palataan vie-
i pohjoismaisen ammattikasvatuksen
tutkimusteemoihin professori Christian
Helms Jorgensenin (Roskilden yliopisto)
ja professori Hege Noren (OsloMet — Os-
lo Metropolitan yliopisto, Ammatillinen
opettajankoulutus) sihkdpostihaastatte-
lujen my6ti. Professoreiden haastatteluis-
sa tulee esille ammattikasvatuksen tutki-
muksen jinnitteinen asema Pohjoismais-
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sa. Christian Helms Jorgensen kuvaa tut-
kimuksen hajautumista yksittiisiksi hank-
keiksi Tanskassa ja Haege Nore toteaa puo-
lestaan kiinnostuksen ammatillisen kou-
lutuksen tutkimusta kohtaan kasvaneen
Norjassa tutkimusperustaisen ammatti-
kasvatuspolititkan kysynnin vuoksi. Mo-
lemmat ovat toimineet pitkdan ammatil-
lisen koulutuksen Pohjoismaisessa yhteis-
tyOssd ja katsovat sen olevan tirkedd oman
maansa ammattikasvatuksen ja -koulutuk-
sen kehittdmisen kannalta.
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Abstract

Vocational education in Finland is based on
competence-based qualification require-
ments. Meanwhile, digital open badges pro-
mote competence-based assessment and
shared expertise in digital environments.
The educational setting supports gamified
learning solutions and enhances student
motivation. The current study aims to ex-
amine how learners experience the compe-
tence-based approach in the badge-driven
learning process of professional develop-
ment. The theoretical framework focuses
on the concept of instructional badging in
the competence-based approach.

Coordinated by the country’s northern-
most school of profesional teacher educa-
tion, “Learning Online" is a national profes-
sional development program (PDP) of digi-
tal pedagogical competences for vocational
teachers in Finland. The data were collect-
ed in 2017 from in-service trained profes-
sional teachers and pre-service students
(n=329) of vocational teacher education
who had earned digital open badges in a
Learning Online PDP. A questionnaire was
used to collect both quantitative and qual-
itative data. The study provides an exam-
ple of using two different methods to build
knowledge describing participants’ expe-
riences. The study employed constrained
correspondence analysis and phenome-
nography to analyse participants’ different
experiences. Both used methods highlight
the badge learners’ experiences and offer
to deepen the existing knowledge of digital
open badge-driven learning complementing
one other by explaining different aspects of
the phenomenon. The results describe the
impact of the competence-based approach
on teachers’ professional development in
digital open badge-driven learning.
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Ammatillisten opetta-

jien “Oppiminen Online”

- Osaamisperusteisen
lahestymisen visualisoin-

ti osaamismerkein ohjautu-
vassa oppimisessa

Tiivistelma

Ammatillinen koulutus perustuu Suomes-
sa osaamisperusteisiin ammattitaitovaa-
timuksiin. Digitaaliset avoimet osaamis-
merkit mahdollistavat osaamisperusteis-
en arvioinnin ja asiantuntijuuden jakamis-
en digitaalisissa ymparistoissa. Osaamis-
merkein ohjautuva oppiminen tukee pe-
lillistettyja oppimisratkaisuja ja edistaa
opiskelijan motivaatiota. Taman tutkimuk-
sen tavoitteena on tarkastella, miten am-
matilliset opettajat kokevat osaamispe-
rusteisen osaamismerkein ohjautuvan op-
pimisen ammatillisessa osaamisen kehit-
tamisessa. Teoreettinen viitekehys keskit-
tyy oppimista ohjaavien osaamismerkkien
myontamiseen erityisesti osaamisperustei-
sen oppimisen kontekstissa.

“Oppiminen Online” on ammatillisille
opettajille suunnattu kansallinen digiped-
agogisen osaamisen kehittamisohjelma,
jota koordinoi maan pohjoisin opettaja-
korkeakoulu. Tutkimusaineisto keratti-
in syksyllda 2017 ohjelmassa digitaalisia
osaamismerkkeja suorittaneilta ammatil-
lisilta opettajilta ja ammatillisen opetta-
jankoulutuksen opiskelijoilta (n=329). Kyse-



lylomakkeella koottiin seka maéarallista et-
ta laadullista aineistoa, tavoitteena kuva-
ta erilaisilla tutkimusmenetelmilla osallis-
tujien kokemuksia. Maaréllinen analyy-
si tehtiin rajoitettuna korrespondessi-
analyysina, jonka liséksi osallistujien eri-
laisia kokemuksia tarkasteltiin fenomeno-
grafisen tutkimusotteen avulla. Molemmat
kaytetyt menetelmat nostavat esiin am-
matillisten opettajien erilaiset kokemukset
osaamismerkein ohjautuvasta oppimisesta,

Introduction

he emergence of the

competence-based ap-

proach in profession-

al development has

reached several disci-

plines and education-

al settings. Educators

and trainers across the
world have recommended the adoption
of competence-based education for vari-
ous disciplines and curricula (c.f. Boritz
& Carnaghan, 2017; Fan, 2017; Zaytse-
va, 2017). The competence-based ap-
proach seeks “to increase the rigour and
relevance of the curriculum, move stu-
dents beyond a focus on the memorisa-
tion and regurgitation of scientific facts,
and better enable them to understand sci-
entific principles and apply them to the
practice” (Malone & Supri, 2012, p. 241).
The concept of competence itself may be
understood as an aspect of the descrip-
tion of human activity (Ashworth & Sax-
ton, 1990) or as an achievement acquired
through training and development (Mc-
Clelland, 1973; 1998). Both approach-
es emphasise a descriptive interpretation
of the competence, regardless of how the
knowledge and skills are acquired. It has
become necessary to study the compe-

ja syventéavat taten olemassa olevaa kasi-
tysta selittamalla ilmion eri osa-alueita. Tu-
lokset kuvaavat osaamisperusteisuuden il-
menemista osaamismerkein ohjautuvassa
ammatillisten opettajien osaamisen kehit-
tamisessa.

Avainsanat: osaamisperusteisuus, digitaali-
set avoimet osaamismerkit, osaamisen kebit-
taminen, rajoitettu korrespondessianalyysi,
fenomenografia

tence-based approach in the current dig-
ital pedagogical framework because there
is a growing demand for personalised and
customised professional development re-
sponding to local challenges and unique
professional needs.

Broadly speaking, e-assessment can be
understood as any evaluation event that
utilises a computer (Jordan, 2013). Emer-
gent technologies provide evolving solu-
tions to support assorted and authentic
assignments through e-portfolios, games
and simulations (JISC, 2010); such solu-
tions appear not only on online learn-
ing environments but also on advanced
learning management systems. As Jordan
(2013, p. 99) puts it, the “blurring of the
boundaries between teaching, assessment
and learning” enables a design of e-assess-
ment that evaluates and describes individ-
ual competences in a more nuanced man-
ner than ever before. Microcredentials,
such as Mozilla Open Badges, allow the
competence-based recognition of excel-
lence in smaller fractions (Davies, Ran-
dall, & West, 2015) than conventional
credentialing. Digital open badges help
to identify and recognise competences so
that knowledge and skills become visible
and useful for the work community. The
competence-based approach offers the op-
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portunity to draw up the competences re-
quired while aiming to support efficient
identification and recognition of the skills
and knowledge achieved; visualising the
gap between existing and desired compe-
tences seems to help learners proceed ef-
ficiently towards intended learning out-
comes and offers support for a compe-
tence-development continuum (Brauer,
Korhonen, & Siklander, 2017; Hodge &
Lear, 2011). The competence-based assess-
ment process occurs on open badge man-
agement systems not originally designed
to support learning activities (Brauer &
Siklander, 2017). However, the process
has proven successful in enhancing mo-
tivation and learning outcomes (Brauer,
Siklander, & Ruhalahti, 2017). The cur-
rent study aims to examine how learn-
ers experience the competence-based ap-
proach in a badge-driven learning process
for professional development.

Theoretical Framework

r I Yheoretically, this study draws on
recent research into digital open
badge-driven learning (Brauer,

Ruhalahti, & Hallikainen, 2018; Brauer

& Siklander, 2017; Brauer, Siklander, &

Ruhalahti, 2017). The theoretical frame-

work hinges on the concept of instruc-

tional badging (Ahn, Pellicone, & But-

ler, 2014; Gamrat, Bixler, & Raish, 2016;

Reid, Paster, & Abramovich, 2015) in

the context of the competence-based ap-

proach.

Instructional Badging

In its simplest form, the architecture of
digital open badges consists of a graphical
image, a badge name, and issuer identifi-
cation data. An information-rich “skills”
badge includes additional meta-data com-
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prised of the required knowledge and ex-
pertise criteria as well as a description
of the evidence required in evaluating a
competence (Abramovich, Schunn, & Hi-
gashi, 2013). In addition to the instruc-
tional metadata for digital open badges,
the concept of instructional badging also
can be defined as an assessment process
in the badge management system related
to badge applications and their approval/
rejection process (Brauer, Korhonen, &
Siklander, 2017). Brauer and Siklander
(2017) explain the instructional badging
process on an open badge management
system in terms of assessment and feed-
back provided for the learner during the
badge application process. Brauer, Kor-
honen and Siklander (2017) found one
desired realisation of online scaffolding
when applying Salmon’s Five Stage Scaf-
folding Model (2003) to digital open
badge-driven learning, explaining the
fourth stage of knowledge construction
as the ongoing process of instructional
badging. This process includes feedback,
advice and scaffolding from the educators
and trainers attached to the digital open
badge-driven learning.

In general, information-rich digital
badges and open badge management sys-
tems provide broader opportunities for
learning than conventional credentialing
on learning management platforms (Brau-
er & Siklander, 2017; Casilli & Hickey,
2016). Digital open badges are complex
by nature and the design process of the
badge-driven learning should be equal-
ly multifaceted to engage their full po-
tential (Brauer, Siklander, & Ruhalahti,
2017). The heart of digital badge-driven
learning is the badge application process
and competence-based assessment, which
involves a demonstration of the compe-
tence acquired (Brauer, Siklander, & Ru-



halahti, 2017; Reid et al., 2015). The cri-
teria-based badge constellation provides
a visual representation of layered badges,
metabadges and the final badges of mas-
tery (Brauer, Korhonen, & Siklander,
2017). The design of the constellation and
families of connected badges relates to the
intended learning outcomes defined in
the curricula, aiming to encourage desira-
ble behaviours by prompting and reward-
ing the learner for work towards required
competences (Brauer et al., 2018; Brau-
er, Siklander, & Ruhalahti, 2017; Gamrat
et al.,, 2016; Reid et al., 2015). Stacked
and layered badges provide practical
visual aids to learners (Brauer, Korhonen,
& Siklander, 2017; Smith, 2015) seeking
to self-evaluate existing competences and
plan studies ahead; the clear and consist-
ent badge criteria tie the learner’s guide-
book together, suggesting how to pro-
ceed towards intended learning outcomes
(Brauer, Korhonen, & Siklander, 2017).

On a flexible study path, learners have
options for customisation to meet their
individual requirements for profession-
al development and their actual needs in
working life. This personalised study path
for professional development may consist
of selected badges from different badge
families (Gamrat et al., 2016); badges
may be associated with metadata, includ-
ing evidence of competence in different
forms (Casilli & Hickey, 2016). Further,
the metadata attached explains the social
context in detail (Gamrat et al., 2016)
so that badge earners can collect creden-
tials from various sources and institutions
(Casilli & Hickey, 2016). In addition,
personalisation and customisation should
support the opportunity to produce evi-
dence that can be introduced immediate-
ly in your own work” (Brauer, Siklander,
& Rubhalahti, 2017). These predetermi-

nations challenge the designers of badge
criteria to describe the required evidence
in the form of a tangible task encourag-
ing learners to apply their acquired skills
and knowledge in practise. The thorough
competence-based approach suggests that
learners consider the constellation of in-
structional badges and metabadges as “a
personalised digital pathway of learning’
(Brauer & Siklander, 2017, p. 192) that
offers them the opportunity to visualise
(Smith, 2015) and structure their stud-
ies (Ahn et al., 2014; Davies et al., 2015;
Gamrat et al., 2016). This learning goes
beyond the essential competences desired
and moves towards lifelong learning and
professional development.

Method

¢ adopted two very different
methods for exploring the
learners’ different experienc-

es in order to create a study design with
a 360° view on badge-driven learning in
competence-based vocational teacher ed-
ucation and professional development.
Based on quantitative and qualitative da-
ta, the study may provide insight into us-
ing different methods to describe partic-
ipants’ different experiences of phenom-
enon. In general, multivariate methods
provide a visual representation of a com-
plex set of relationships (Borgatti, 1997).
As such, we conducted a constrained cor-
respondence analysis to analyse the quan-
titative data, with the expectation of de-
scribing the phenomenon. Phenomeno-
graphic approach was used to identify var-
fation in participants’ experiences.

Research Question

To view teachers’ professional develop-
ment on a larger scale, we need to study

17



their experiences and the contexts and
processes of competence development
accordingly (Ganser, 2000; Fielding &
Schalock, 1985; Villegas-Reimers, 2003).
This study sought to examine compe-
tence-based digital open badge-driven
learning through the experiences of pro-
fessional in-service and pre-service teach-
ers. The key research question is as fol-
lows: how learners experience the compe-
tence-based approach in the badge-driv-
en learning process of professional devel-
opment? Further, the aim is to compare
the results obtained by these two meth-
ods and increase our understanding of the
phenomenon under investigation.

Context and
Participants

The study context is Finnish higher edu-
cation, particularly the competence-devel-
opment continuum of professional teach-
ers focusing on the identification and rec-
ognition process of digital pedagogical
competencies in the professional devel-
opment program (PDP) called “Learning
Online”. Digital open badges visualise the
requisite skill sets (I-III) as the badge cri-
teria follows national guidelines based on
the UNESCO ICT competency frame-
work for teachers (UNESCO, 2011). The
participants plan and customise their per-
sonal study path and apply for compe-
tence-based digital badges by providing a
required demonstration or evidence of the
competence in question. Further, digital
open badge-driven learning offers to facil-
itate the professional development process
through a gamified massive open online
course (MOOCQC) (Brauer, Siklander, &
Ruhalahti, 2017). In this system, scaffold-
ing takes place in the open badge man-
agement system, and badges serve as the
simplest components of game design ele-
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ments (Brauer & Siklander, 2017; Deter-
ding, 2015).

Participants (n=329) were Finnish pro-
fessional teachers and students of voca-
tional teacher education, both men (n=77)
and women (n=252) with higher educa-
tion degrees from different disciplines and
various working life experiences. Partici-
pants utilised the same Learning Online
badges, badge management and easy-ac-
cess openly-licensed learning materials
(Brauer, Korhonen, & Siklander, 2017).
214 of the participants had completed
the teacher’s pedagogical qualifications.
Nearly all participants had more than two
years of experience in their professional
field of work. More than a quarter of the
respondents had been working for more
than 20 years in their field. Their expe-
rience with digital pedagogy — measured
by achieved digital open badges — ranged
from less than 10 badges (n=94) to 45
(n=26). 132 of the respondents achieved
the minimum requirement of 10 badges
for pre-service teachers. The youngest re-
spondents were under the age of 30, and
the elders reached the age of 60. 221 re-
spondents were working at the time of
the study. Participants represented all dis-
ciplines of vocational education; most re-
spondents came from backgrounds of so-
cial studies, healthcare and sports (n=77)
as well as natural sciences (n=13). Because
there were several pre-service teachers in
the respondent population, almost half
of the respondents lacked teaching expe-
rience.

The majority of the participants (see
Table 1) represented pre-service teachers
from two different schools of professional
teacher education. The groups differed in
that SG1 had a pre-set (compulsory) set of
badges to complete; all other groups were



free to seek the badges of their choice. The
second largest group of participants were
in-service teachers for whom Learning
Online was originally designed as a learn-
ing environment funded by the Finnish
National Agency for Education. Less than
10 percent of the respondents studied in

some another PDP, but completed also
the Learning Online badges, which were
open to anyone interested in developing
digital pedagogy and vocational training.
More than a fifth of the participants were
self-developing their competences and did
not belong to any formal reference group.

Table 1. The Participant’s Reference Groups

Group

Pre-service teacher/institution 1,

fixed badges to complete

Pre-service teacher/institution 2,

open badge-seeking path

In-service teachers trained by organisers
of Learning Online

In-service teachers trained by another

PDP funded by the Finnish National Agency
for Education

In-service teachers in any other PDP

None of the above

Quantitative and qualitative data were
collected in the autumn of 2017 using an
online questionnaire. The Finnish ques-
tionnaire was sent to all e-mail addresses
(n=1246) used to apply for a badge from
Learning Online from 2014-2017. Mis-
spelled addresses and duplicates were fil-
tered (e.g., john.smith@gmil.com was
deleted and replaced with john.smith@
gmail.com). In addition, the contact in-
formation of teacher trainers and tutors
was removed. A total of 329 responses
were received from 1100 potential par-
ticipants. It is likely that some (n=1100)
did not receive the questionnaire because
their emails and student IDs cease to be
valid after graduation. Webropol statis-
tics showed that half (n=561) of the re-
cipients opened the questionnaire, and
329 responded. Participants were provid-

Abbreviation N Percent
SG1 134 40,73 %
SG2 64 1945 %
SG3 40 12,16 %
SG4 1 334 %

SG5 13 3,95 %

SG6 67 20,37 %

ed with a description of the study and in-
formed the uses that will be made of the
data. Only the first author had access to
the survey software tool and the person-
al identification data. All data were an-
onymised (including institutions and in-
dividuals) before analysis. The identify-
ing information will be deleted when the
study is complete.

In addition to quantitative multi-
ple-choice questions (cf. Figure 1), the
questionnaire contained open ques-
tions to maximize the data (Bowden &
Green, 2010) and to capture a diversity
of expression describing the phenome-
non. The following open questions were
asked: 1) Why and how does the compe-
tence-based approach and digital badges
activate teachers’ competence develop-
ment? 2) What were the best and worst
aspects of digital open badge-driven learn-
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ing? 3) What else would you like to tell
us about your study experiences related
to competence-based digital open badges?
Large number of participants may be con-
sidered high compared to previous phe-
nomenographic studies suggesting that 10
to 15 participants is sufficient for captur-
ing variation (/f\kerlind, 2008; Trigwell,
2000). The qualitative open questions
provided 52 pages of data.

Constrained Correspondence
Analysis

We conducted a statistical multivari-
ate method, constrained correspondence
analysis (CCA), also known as canonical
correspondence analysis (Oksanen, 2012),
in order to analyse the quantitative data.
The CCA was computed using R pack-
age vegan (Oksanen et al., 2017). Statis-
tical multivariate methods include sever-
al options for operating multiple varia-
bles (Johnson & Wichern, 2002; Rencer,
2002) as well as summaries of large data
sets (Ding, 2006; Oksanen, 2012). In this
study, we intentionally reduced the num-
ber of variables to reveal the simplified
structures of the underlying phenomenon
(Hardoon, Szedmak, & Shawe-Taylor,
2004). The CCA was conducted using the
nine background variables (sex, age, prov-
ince, study group, skills set level, occupa-
tion, field of education, working experi-
ence, teacher qualification) explaining the
chosen variables in the competence-based
approach (n=15). The results were drawn
in a limited 2-dimensional space in corre-
spondence to the given data.

Phenomenographic
Analysis

A phenomenographic approach was used
to analyse the qualitative data and de-
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scribe qualitatively varying ways of expe-
riencing the target phenomenon (Marton,
1981). To begin, we familiarised ourselves
with the data by reading it repeatedly. The
first phase of the analysis focused on iden-
tifying participants’ ways of experienc-
ing the phenomenon in general terms.
Descriptive categories by comparing and
contrasting the identified similarities and
differences in expressed meanings we de-
veloped. In the second phase, logical rela-
tionships within and between categories
based on consistently occurring themes
in order to represent the various ways of
experiencing the competence-based ap-
proach in digital open badge-driven learn-
ing were formed (Akerlind, 2005). A col-
lective meaning was developed and named
through ongoing comparison of descrip-
tive categories (Kettunen, Sampson, &
Vuorinen, 2015). We avoided labelling
meanings until final hierarchical construc-
tion because it could limit further devel-
opment of categories (Bowden, 2005;
Kettunen & Tynjild, 2017). The final
phase of the analysis focused on ensuring
that the categories of description met the
three quality criteria defined by Marton
and Booth (1997): (a) all categories de-
scribe clear variations in experiencing the
phenomenon; (b) a hierarchical relation-
ship is seen between the different catego-
ries in delivery; and (c) a limited number
of description categories is presented. The
logical relationships represented in the fi-
nal categorisation reflect collective rather
than individual experiences (Kettunen et
al., 2015).



Table 2. Share of Inertia

Inertia
Total 0.0357
Constrained 0.0026
Unconstrained 0.0331

Proportion

1.0000

0.0731 8
0.9269 14

Table 3. The Permutation Test for CCA under the Reduced Model

Chi-square
Study Group (SG) 5 00016 12410 0008
Skills Set Level (SSL) 3 0.0010 1.5208 0.010
Residual 148 0.0331
Results We included fifteen questions based

The Results of the Constrained
Correspondence Analysis

to be mindful of the risk of inter-

preting insignificant functions. We
used permutation tests (Table 3) to en-
sure the statistical significance of the re-
lationships between variables and demo-
graphics. Two of nine explanatory vari-
ables were statistically significant (< 5%
risk level). We tested the significance us-
ing permutation tests (999 permutations):
Study Group (SG, 6 levels) and Skills Set
Level (SSL, 4 levels). The unconstrained
axis shared the major proportion of iner-
tia (Table 2). The eigenvalues of the first
(CCA1) and second (CCA2) constrained
axis were 8.738e-4 and 5.777e-4. The ei-
genvalues of the unconstrained axis were
8.613e¢-3 and 4.825¢-3, respectively.

S herry and Henson (2005) remind us

on carlier research into digital open
badge-driven learning (Brauer &
Siklander, 2017; Brauer, Siklander, & Ru-
halahti, 2017) and instructional badging
(Ahn et al., 2014; Gamrat et al., 2016;
Reid et al., 2015). The coordinate val-
ues of the 15 study items for CCA plot
(CCA1 and CCA2) were rescaled by mul-
tiplying the original coordinate values by
10 in order to make the CCA plot more
interpretable. Figure 1 illustrates the rela-
tionships between the fifteen study items
and the attached gradient vectors of cat-
egories SSL and SG as simply as possible
to aid interpretation. The Spearman’s rank
order (correlation matrix of the fifteen
study items) also confirmed the distribu-
tions of the values of the five-point Lik-
ert scale by the groups of the participants.
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Figure 1. Constrained correspondence plot with reduced dimensionality. Symbols for
the categories presenting background variables: SG=Study Group (cf. Table 1) and
SSL=Achieved Skills Set Level I-1ll; and online questionnaire’'s multiple-choice ques-
tions: A=applications in working life, ACD=activate competence development, CA=com-
petence-based approach, CC=competence development within the community, CD-
C=competence development continuum, CL=competence-based learning, EL=en-
hanced learning, FSO=flexible study options (time and place), G=the PDP is gamified,
IS=independent self-evaluation of existing competencies, OCS=option to customise
studies, P=public sharing, RC=recognition of community's competences, SP=option to
learn new and up-to-date competences (study progress), V=the variety in extent of re-
quired performance

The Results of the Phenomeno-
graphic Analysis

Description of the Categories

In the first category, the competence-based

Data analysis revealed five distinct cat-
egories of description reflecting partic-
ipants’ ways of experiencing the com-
petence-based approach in digital open
badge-driven learning (Table 4).
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approach in digital open badge-driven
learning was experienced as a compul-
sory performance. Participants here ex-
pressed negative attitudes towards digital
open badge-driven learning. They didn’t
expect any added value in digital open
badge-driven learning and considered the
model just as another means for testing



and grading. Provided learning materials
were not used and participants expressed
that they were not provided with scaffold-
ing. Participation was experienced as an
obligation, badge applications were “com-
pulsory”, and participants felt they were
being forced to use the badges. Their situ-
ational motivation was to meet the man-
datory requirements.

In the second category, participants ex-
perienced competence-based approach
in digital open badge-driven learning as
completing learning assignments. They

expressed concerned attitudes and felt inse-
cure about providing a demonstration of
competence online; further, they felt con-
cerned about sharing their collected badg-
es publicly (which was not required). Par-
ticipants considered badges to be external
rewards, and digital badging was a useful
tool to track the progression of their studies.
The option to “test” existing competences
in the form of a badge application attempt
was highly appreciate like also the possi-
bility to look for learning materials after
suggestions for remediation, which creat-

ed a forced need for learning. The scaffold-

Table 4.

In-Service and Pre-Service Teachers' Ways of Experiencing the Compe-
tence-Based Approach in Digital Open Badge-Driven Learning

CATEGORIES

Compulsory | Completing | Supporting Supporting Building
DIYIANE{[o] B Performan- | Learning Professional Individual a Learning
(0]3 ce Assignments | Competence | and Community
VARIATION Development | Customised
Learning
Attitude Negative Concerned Neutral Positive Enthusiastic
Significance of | No added Reward Encourage- Achievement | Appreciation
Digital Badges | value ment
Digital Grading Tracking Development | Competition Shared
Badging in progression planning expertise
Practice
Learning Not used Forced need | Systematic Comprehen- | Advanced
Materials sive
Scaffolding None Imitative Differentiation | Scaffolding Peer support
learning and peer
scaffolding
Performance Compulsory | Selective Progressive Customised Applying
Emotions Forced Joy Enthusiasm Enthusiasm Addiction
(badges) (team)
Situational Mandatory |dentification | Practical Gaming Promoting
Motivation and competences
recognition
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ing provided other than badging was con-
sidered imitation learning as the teacher
showed learners what to do, and the learn-
ers “just pushed the buttons”. The abili-
ty to select from a variety of assignments,
and learning gave participants joy. In gen-
eral, the identification and recognition of
competences was found as a motivation-
al process.

They also were eager to learn
how they could meet the re-
quirements and were willing

to plan accordingly.

The third category describes the com-
petence-based approach in digital open
badge-driven learning as supporting pro-
fessional competence development. In this
category, attitudes towards badge-driven
learning were neutral, and digital badg-
ing provided encouragement. Participants
found the competence-based badge crite-
ria functional for development planning, as
it allowed them to identify the individ-
ual competences needed in working life.
Learning materials were utilised systemar-
ically and learners were motivated to find
up-to-date pedagogical models, instruc-
tions on technical solutions and practi-
cal tips. They also were eager to learn how
they could meet the requirements and
were willing to plan accordingly. The in-
dividual’s role became manifest as a pro-
fessional interested in learning new things
and willing to update personal compe-
tences. Outside of the OBE the students
were supported by differentiation, varying
instructional strategies, by conventional
means like email. This category revealed
a preference for progressively deeper and
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more complex challenges. Here partici-
pants expressed sense of enthusiasm to-
wards badges even if situational motiva-
tion was practical.

The fourth category describes the com-
petence-based approach in digital open
badge-driven learning as supporting in-
dividual and customised learning. Par-
ticipants expressed positive attitudes to-
wards competence-based badge-driven
learning. They had great expectations of
this “new way of learning” and found sig-
nificance in visualising the competenc-
es achieved. They experienced a strong
need for achievement and were enthusias-
tic about the competition to collect all the
badges and reach the highest level. Partici-
pants were comprehensive in using learning
materials and looked at all available sourc-
es, sometimes several times. They consid-
ered the option to customise studies high-
ly motivational. Here participants were
satisfied with the scaffolding related to the
badge application process and found it
inspirational. They felt the provided in-
structions were accurate. However, they
did not reach out for peer advice, even if
they were enthusiastic about the team spir-
it and team game. Here participants just
enjoyed gaming.

In the last category, the compe-
tence-based approach in digital open
badge-driven learning was experienced as
building a learning community. Partici-
pants express enthusiasm for the badges.
These had appreciation towards the com-
petences achieved and found it essential
to have independent self-evaluation of ex-
isting competencies. They also enjoyed
choosing the level of competences to share
with others. Participants sought to build
learning communities and shared exper-
tise. They appreciated the learning mate-



rials provided, but searched for advanced
supplemental information from different
sources. Here learners were likely to get
inspired by peer scaffolding and peer sup-
port. The possibility to apply new skills
and knowledge in work was expressed
crucial. Further, the visualisation of com-
petences were found to be essential on a
personal level, supporting addiction to
competence development instead of gam-
ing while providing an option to promote
competences to employers.

Relationships between
the Categories

In category 1, where digital open badges
were experienced as a compulsory perfor-
mance, there was little or no positive po-
tential or impact in competence develop-
ment. In the second category, badges were
considered to be tools and rewards or ex-
ternal mechanical structures, albeit help-
ful ones. Category 3 a straightforward and
practical approach to badge-driven learn-
ing was described. Key factors of this ap-
proach visualise skills and knowledge in
the form of competence-based badge cri-
teria, mastery badge-constellations and
meta-badges. This stage is the first to rec-
ognize badges™ ability to support profes-
sional development. Participants are able to
identify the individual competences need-
ed in working life and to plan according-
ly. The following stage (category 4) offers
to support individual and customised study
options, representing the triumph of gam-
ification in learning. Gaming and achieve-
ments motivate participants towards the
highest possible skills achievement. At this
level, action is based on a strong goal ori-
entation, experienced as a need to succeed
and win with the team. In the most com-
plex category (category 5), digital badging
offers to support the competence-based

approach ideally suited for success. Here
participants express personal responsibili-
ty for competence development and seek
to learn and collaborate in a learning com-
munity. They rely on their peers for scaf-
folding and advice and are the most likely
to apply new competences at work. They
express enthusiasm for the badges, not for
gamification but for competence develop-
ment. Badges provide them a map for per-
sonalised professional development and a
vision of new career opportunities.

Discussion

oth used methods highlight the
B badge learners’ experiences and of-

fer to deepen the existing knowl-
edge of digital open badge-driven learn-
ing. Quantitative analysis provides a cir-
cle of six variables that participants con-
sidered essential in the competence-based
approach in digital open badge-driv-
en learning: A=applications in working
life, CA=competence-based approach,
CC=competence development within
the community, FSO=flexible study op-
tions, OCS=option to customise studies,
RC=recognition of community’s compe-
tences. Like Brauer, Siklander and Ruha-
lahti (2017), we found that participants
experienced the option to customise studies
and flexible study options as important in
digital open badge-driven learning. They
also found significant the possibility to ap-
ply new competences in working life in ad-
vance (SSL1 and SG1 coordinates situat-
ed at the origin). Overall, we are able to
conclude that the visual badge-constella-
tion promoted independent self-evaluation
of existing competences and identification of
individual competences needed in working
life, therefore enhancing learning and effi-
cient professional development; however, it
was not as efficient as gamification.
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The two approaches of the recent
study align with earlier research (Brauer,
Siklander, & Ruhalahti, 2017; Abramo-
vich et al., 2013; Reid et al. 2015). For
example, Brauer et al., 2018 conclud-
ed that gamification particularly engag-
es novice and expert level learners. Based
on our quantitative findings, gamification
prompts learners (SG2, SSL3) to contin-
ue their studies (Abramovich et al., 2013;
Reid et al., 2015) towards the highest pos-
sible skills level, especially when they have
the option to personalise their study path
entirely. This finding is line with Munte-
an (2011), recognising gamification as a
trigger to student progress. Success here
seems to relate to the ability to self-eval-
uate existing competences through the
visual constellation of badge criteria (Ahn
et al., 2014; Davies et al., 2015; Gamrat
et al., 2016; Smith, 2015).

Quantitative findings indicate that pro-
fessional teachers are more interested in
shared expertise and professional devel-
opment within the working or learning
community than becoming involved with
the individual competence-based learn-
ing and assessment process. Phenomeno-
graphic results reveal a way of experienc-
ing digital open badge-driven learning as
building a learning community. In gen-
eral, digital open badge-driven learning
seems to enhance professional teachers’
perceptions of the competence-based ap-
proach in practice. Both approaches indi-
cate that, through public sharing, badg-
es may enhance professional development
within working communities; the com-
petence-based approach supports identi-
fication and recognition of the different
competences achieved (Casilli & Hick-
ey, 2016). In addition, statistics indicate
that competence-based digital badges help
teachers to plan competence development
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as a continuum. However, based on the
CCA, learners did consider publicizing
badges as significant for their professional
development.

Limitations and
Practical Implications

The study design challenged us in com-
bining two very different methods. The
findings of the phenomenographic analysis
provided a wider range of variation in expe-
riences. The approach allowed us to hear
a variety of different, relevant voices, in-
cluding both negative and enthusiastic
tones. To develop a competence-based ap-
proach in digital open badge-driven learn-
ing, we need to understand both the voice
of the few and the voice of the many. In
parallel, the methods offer us an enriched
view of the different learner profiles expe-
riencing competence-based digital badg-
ing, complementing one other by explain-
ing different aspects of the phenomenon.
Nonetheless, involving both approaches
in the same study challenged us to pro-
duce a clearly-structured descriptive and
interpretive text.

CCA was originally introduced as a
method of plant ecological research (Ok-
sanen et al., 2017). The technique is an
extension of correspondence analysis, that
allows evaluating different dimensions of
the phenomenon. Brauer et al. 2018 ap-
plied it for the first time in educational re-
search in 2018. Simultaneously Venuleo,
Ciavolino, Vernai, Marinaci and Calogiuri
(2018) have applied the method in soci-
ety and human studies. Already in 1986
Ter Braak explained reciprocal averaging
in related canonical correspondence anal-
ysis as “a popular ordination technique
that extracts continuous axes of variation
from species occurrence or abundance da-



ta. Such ordination axes are typically in-
terpreted with the help of external knowl-
edge and data on environmental varia-
bles”. Multivariate methods are consid-
ered mathematically elegant and descrip-
tive; consequently the results may be dif-
ficult to interpret (Spicer, 2005). For this
reason, the method may not suitable for
testing strong hypotheses. In essence, all
data were confirmed through researcher
triangulation.

Other challenges include the minimisa-
tion of the researcher’s personal perspec-
tive in building reliability in the phenom-
enographic approach. It should be noted
that one of the authors was involved in de-
veloping the Learning Online PDP; how-
ever, this research does not take a stand on
the functionality of the investigated PDP.
All themes and categories were probed
with the third author, after the first au-
thor had analysed them. In addition, logi-
cal relationships were not confirmed until
categorisation was final (Akerlind, 2005).

As a practical implication, we suggest
that the competence-based approach and
digital open badge-driven learning in pro-
fessional development be applied in ways
that ensure customisation and flexibility,
which is important to all learners. Assign-
ments should relate to the required evi-
dence for a competence and offer in-ser-
vice teachers the option to apply the task
in their own work; for pre-service stu-
dents, assignments should provide simu-
lations of challenges in working life. Ad-
ditional research is needed on designing
advanced competence-based digital open
badge-driven programs. We also suggest
further studies into the negative orienta-
tion towards digital open badge-driven
learning. Finally, it would be beneficial to
further consider the communal aspect of

this tool in terms of social and collabora-
tive learning.
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Abstract

This article pictures complexity of didac-
tical research in vocational education and
training (VET) and how international com-
parative research can contribute to devel-
opment of VET's didactics. We have argued
earlier! that depending on differences in
perspectives and even on language differ-
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ences, we are facing a remarkable concep-
tual diversity of what didactics is about. We
claim that there is a need to transcend the
language discussion and to focus on con-
tent related aspects to advance knowl-
edge and research in this area within the
field of VET. We start by shortly present-
ing research on didactics aiming at high-
lighting transitions and diversity in various

This article is substantially based on the authors earlier publication (Gessler & Moreno Herrera, 2015)
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approaches. Particular emphasis is on the
challenges in designing vocational didac-
tics. We then present selected contributions
from scholars in the VET field with the in-
tention toillustrate and propose discussion
about the diversity and intercepts that are
visible today. A thorough comparative study
of didactics in VET in the Nordic countries
remains as a necessary project ahead.

Tiivistelma

Tama artikkeli tarkastelee ammatillisen
koulutuksen didaktiikkaa ja sen monimuo-
toisuutta, liséksi tuomme esiin sen, miten
kansainvalinen vertaileva tutkimus voi edis-
taa ammatillisen didaktiikan kehittamista.

Introduction

n an earlier study by Moreno Herrera
(2015) the work by Klaus Hoffmann
is used as a ground to argue that the
literature on didactic models offers “a
confused profusion of planning strat-
egies, and especially the beginning
teachers are faced with a considera-
ble classroom dilemma”. Moreover,
Hoffmann argues, “there is hardly any suf-
ficiently well-founded theory of teaching
on the basis of which specific and individ-
ual instructional models of practice and
action could be substantiated, transferred
and integrated” (Hoffman, 1996, p. 95).
According to the study by Moreno Herre-
ra this claim, with further arguments, is to
be found in successive research particular-
ly in what can be called the German and
Nordic tradition of VET didactics (e.g.
the works by Kansanen, 2009; Meyer,
2010; Uljens, 1997a, b). Moreno Herre-
ra (2015) considers particularly interest-
ing in this context the proposal of the so-

Olemme aiemmin esittaneet, etta didaktii-
kan kasite ja mita silla tarkoitetaan, on mo-
nimerkityksinen johtuen erilaisista ndkokul-
mista ja jopa kielellisista eroista. Ehdotam-
me, etta vaikka merkityseroja esiintyy, mei-
dan tulisi ylittaa kielikeskustelu ja keskittya
didaktiikan sisaltoon lisataksemme tietoa
ja tutkimusta ammatillisesta koulutukses-
ta. Katsauksemme tarkoitus on esitella ly-
hyesti didaktiikkaan liittyvaa tutkimusta ja
samalla tehda nakyvaksi erilaisia lahesty-
mistapoja, siirtymia ja eroavaisuuksia seka
erityisestiammatillisen didaktiikan haastei-
ta muutaman keskeisen tutkimuksen avul-
la. Lisaa tutkimusta tarvitaan erityisesti
Pohjoismaisesta nakokulmasta.

called “design for learning” by Staffan Se-
lander (e.g., 2008), which might bridge
the more traditional notion of didactics
in the Germanic and Nordic context with
the Anglo-Saxon curriculum theory tradi-
tion. Depending on the perspective and
even language, the concept of didactics
is defined in different ways. The authors
of this article have no ambition to survey
here the extensive volume of research on
didactics available. The intention here is
to suggest lines of development, encour-
age discussions and further the research
that this theme requires.

Challenges in designing vocation-
al didactics?

Gessler and Moreno Herrera (2015)
have argued that learning can be described
as a process of four stages: input, process,
output and outcome. Accordingly, the in-
put refers to the personnel, material, con-
ceptual and environmental resources. The
process stage refers to the delivery of learn-

2This entire section substantially draws on part of the text by the authors first published in the Internation-
al Journal for Research in Vocational Education and Training (IJRVET), Vol. 2, No. 3 (Special Issue).
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ing opportunities. The output phase com-
prises the intended learning objectives and
the actual learning achievements. The out-
come phase connects these achievements
with the perspective of the use or applica-
tion of what has been learned outside the
actual learning setting.

Outcome Orientation

he first identified challenge indi-
I cates that the term “didactic”, as
the theory and practice of teach-
ing and learning, comprises the input,
process and output phases. However,
the significance of what has been learned
manifests itself in the outcome stage, that
is, putting the application into practice.
Therefore,
* in vocational education and training,
it is important to design learning op-
portunities, so that the learner can sat-
isfy practical requirements in the work-
place, on the one hand, and be able to
shape his/her work as well as the work
environment, on the other hand (Gess-
ler & Moreno Herrera, 2015).

Path Dependency

s the second challenge path de-
pendency indicates according
o Gessler & Moreno Herrera

(2015) that national vocational education
and training systems pursue different aims
and demonstrate different regulatory sys-
tems (governance). Greinert (2004, 2005)
has studied the development of vocation-
al training systems in Europe and iden-
tified three basic systems: (1) market-led
systems; (2) politically controlled sys-
tems; and (3) collective regulated systems
or mixed systems.

In market-led systems (e.g. United
Kingdom), each individual is responsible
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for ensuring that s/he has a specific mar-
ket value and is able to fulfil the expecta-
tions and requirements of the company.
The problem with this model is that indi-
viduals must be able to anticipate the skills
demanded by companies. Since the antic-
ipation of future skills needs is difficult
and risky, educational behaviour is geared
towards current requirements in order to
minimise the risk of bad investments. In
order to be able to respond quickly and
flexibly to market-oriented training behav-
iour, educational programmes are modu-
larised and equipped with certified powers.
This leads to a multiplicity of programmes,
which leads to further problems (quality
control of programmes, confusion).

In politically controlled systems (e.g.
Sweden, Spain, France), the political sys-
tem protects the person from this form of
commercialisation. While in the market
system, the production factors of work and
capital, i.e. the individual (supply) and the
business (demand), come uncontrollably
into contact, in the political system, the re-
lationship between an individual and busi-
ness is created by the State. To achieve this,
supply (skills) and demand (jobs) need to
be balanced. In order to minimise the risk
of a missing fit, a few basic vocational pro-
files are determined by the State, with the
expectation that these be capable of re-
sponding to different types of demand.
Despite this government control, there re-
mains an individual risk at the interface to
the employment system. The question of
what skills a company specifically needs
(and when) cannot be addressed by State
control.

In mixed systems (e.g. Germany, Nor-
way, Denmark), the State and industry co-
operate with each other. In Germany, the
government has delegated, for example, re-
sponsibility for the implementation of vo-



cational training to the company, while
the State itself is responsible for school-
ing. Training plans for vocational train-
ing are developed by representatives of in-
dustry under the supervision and moder-
ation of the State. This situation requires a
high level of commitment from business-
es, which, in return, are entitled to shape
vocational training and, thereby, are also
responsible for co-financing.

Following Busemeyer and Trampusch
(2012), a fourth basic type can be iden-

tified. This type (the authors name it the
“segmentalist skill formation system”)
does not exist in Europe and it is in a pro-
cess of erosion in the country of origin:
Japan. The fourth basic type is character-
ised by a strong commitment of enterpris-
es, but without government regulation.
In this approach, the companies specify
their needs, securing the necessary skills
through internal training, and take over
the financing. In the following table, char-
acteristics of the four basic models are set
out.

Table 1. Ideal types of vocational training systems
(Gessler & Moreno Herrera, 2015, p. 155)

Principle School-based Company-based | Individual- Mixed System
State System Market System  based
Market System
Financing State Companies Individual Companies &
State
Basic Specific Partial Broad and deep
qualifications work skills competencies competence
Strengths Integrated Engagement Individual Balanced social
educational of the companies | engagement and economic
system interests
Involvement of Engagement Individual Decoupled
the companies of the individuals | risks and vocational system
skill shortages
Actual Integrate work Increase Increase Reduce gap with
Challenge experience individual skill levels higher education
responsibility

The four ideal types characterise the
teaching and learning in vocational edu-
cation and represent descriptions of text-
book models. In fact, the systems are mov-
ing: work-based learning is entering po-
litically shaped systems, individual-based
market systems are increasing the skill
levels, company-based market systems are
shifting the responsibility to the individ-
uals, and mixed systems are attempting to
close the gap with higher education.

Another example is the process of de-
regulation of politically controlled sys-
tems: since the 1960s, VET in Sweden
has essentially been a matter of secondary
schooling in State-run institutions. How-
ever, throughout the entire post-war pe-
riod the major forces of the Swedish in-
dustrial relations system — the organised
labour movement and the employers’ or-
ganisations — have played a decisive role
in shaping VET policy. The 1970 Upper

Secondary Education reform has been in-
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terpreted by some researchers as a sign of
the unique strength of Swedish Social De-
mocracy and the trade union movement.
After the 1990s, the Swedish education-
al system underwent a profound change
in terms of decentralisation and deregu-
lation. The earlier strong central regula-
tion of school organisation, curricula and
allocation of resources has been replaced
by so-called goal governance, within the
frames of which local actors (municipali-
ties, schools, local industry and local un-
ions, teachers, and so on) are to make de-
cisions (Lundahl & Sanders, 1998, p.12;
Nilsson, 1994; Panican, 2014).

Based on these different conditions and
moving targets, a one-size-fits-all voca-
tional didactic approach is not possible.
Therefore,

e a vocational didactic has to reflect the

specific cultural character and changes

of a VET system, and the inherent
objectives, values and norms.

Horizontal Structure

he third challenge of shaping a vo-

cational didactic is posed by the

occupations. Vocational training
does not focus on education in individu-
al subjects (mathematics, etc.), but rather
the ability t0 act in a vocational domain.
In Sweden, 12 vocational programmes
are built up®. The International Standard
Classification of Occupations (ISCO-08)
distinguishes 10 major groups and 43
sub-major groups. Moreover, the classifi-
cations are changing.

Taking the vocational programmes, vo-
cational disciplines, training occupations,
vocational groups or sub-major vocation-
al groups into account several vocational
didactics are required. In contrast to the
largely stable and clearly structured sub-
jects in general education (e.g. mathemat-
ics, languages), the domains in vocation-
al education and training are diverse and
subject to constant change. The field of
vocational didactics has no generally ac-
cepted horizontal structure; furthermore,
this structure is changing. Therefore,

* a vocational didactic has to reflect

this normativity and has to be, never-

theless, aligned with a professional
domain.

Vertical Structure

further challenge is in the verti-
cal structures of the occupations.
While in general education levels
apply in principle to all pupils in the same
year (this is the basic assumption of PISA
and the idea of international comparabil-
ity), occupations have a vertical structure.
The occupational structure of the Federal
Employment Agency in Germany, for ex-
ample, distinguishes four levels of require-
ment: (1) unskilled or semi-skilled activi-
ties; (2) professionally oriented activities;
(3) complex specialist activities; and (4)
highly complex activities. Vocational di-
dactics have to take different requirement
levels into account. Therefore,
* a vocational didactic has to be
aligned with the corresponding
requirement levels for the respective
occupation.

3These vocational programmes are: Child and Recreation Programme, Building and Construction

Programme, Electricity and Energy Programme, Vehicle and Transport Programme, Business and Ad-
ministration Programme, Handicraft Programme, Hotel and Tourism Programme, Industrial Technol-
ogy Programme, Natural Resource Use Programme, Restaurant Management and Food Programme,
HVAC and Property Maintenance Programme, and Health and Social Care Programme.
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Temporal Structure

hortly said vocational education and

training consists (at least) of voca-

tional orientation, initial vocation-
al education and training, and continu-
ing vocational education and training.
Therefore, a vocational didactic has to be
aligned with the respective objectives pur-
sued in a particular phase of (work) life:
vocational orientation, vocational devel-
opment and education, and vocational
further training and re-orientation.

Changing nature of work

ocational Education and Train-
ing is related to the conditions of
work. VET should therefore pre-
pare the person for the changing condi-
tions and nature of work. The ILO Report
(2015) mentions the following trends and
challenges:
* Employment relationship: “In short,
the standard employment model is less
and less representative of today’s world
of work since fewer than one in four
workers is employed in conditions cor-
responding to that model.” (p. 13)
* Poverty and social exclusion: “Tem-
porary and informal workers, part-time
workers and unpaid family workers,
many of whom are women, are also
disproportionately affected by poverty
and social exclusion.” (p. 14)
* Global supply chains: “Approximate-
ly one in five workers are estimated
to work in global supply chains. (...)
The intense competitiveness and short
product cycles in some global supply
chains also feed down to workers’ con-
tractual arrangements and working
hours.” (p. 15)
Therefore,
* a vocational didactic has to be orient-
ed not only towards the standard em-

ployment model and standard occu-
pations and jobs, but also towards the
changing nature of work, the risk and
fact of poverty and social exclusion,
and the reality of global supply chains.

This analysis is not a declaration of
bankruptcy for VET. What is needed, is
rather a discourse about solutions. Above
we have pictured the multiplicity of con-
texts for VET didactics more generally. In
the following we focus on the Nordic per-
spective.

National VET systems

he Swedish VET system has had

since the 1970s a strong school-

based design. This, to a great ex-
tent, explains the existence of an interest
in the development of a didactics able to
cope with the complexities of a learning
process that takes place both in what we
can term “traditional classroom settings”
and in the workshops. Vocational didac-
tics is an important subject in the training
of vocational teachers in Sweden, with a
focus on the learning process and a par-
ticular attention towards the understand-
ing and development of vocational know-
ing. Didactics is depicted as an intricate
field with epistemological and ontological
grounds that sometimes intersect or di-
verge (Moreno Herrera, 2015).

Norway’s VET system is characterised
as a dual or mixed system, with two years
of school-based education followed by
two years of work-based training as the
main model (2+2). The system, built up-
on the tripartite cooperation principle,
has been established at both national and
regional levels, involving both employers’
and workers’ unions. Vocational didactics
is a central part of vocational teacher ed-
ucation, underpinning learning processes
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connected to learning a trade, while the
trainers undergo short courses while get-
ting to know their role and responsibili-
ties. Training offices owned by companies
(employers) are a strong actor in the work-
based part of VET and in the transitions
between school and work (Nore, 2015).

Nore (2015) argues that in Norway
strict regulation has become outdated, be-
cause learning arenas have become even
more hybrid than the former 2+2 model.
In addition, learners have become co-de-
signers of their learning paths, and teach-
ers alone cannot meet the learners’ need
for guidance to knowledge and skills in
a broad variety of trades. E-portfolios in-
crease in use, but point in different direc-
tions: quality control of outcomes or a
cooperation tool for designing and facil-
itating individual learning processes, and
even empowerment of the learner.

The VET system in Denmark is du-
al and includes practice as well as school.
Basically, the admission to VET is free.
Vocational college teachers in Denmark
are facing complex challenges. They have
to adapt their pedagogy to pupils charac-
terised by great diversity, several are from
backgrounds with no tradition for edu-
cation and have social or academic prob-
lems, and schools struggle with high drop-
out rates. From such reasons, a new ed-
ucation programme, Diploma of Voca-
tional Pedagogy, has recently been imple-
mented in Denmark to improve didactics
at VET colleges. The diploma is an im-
portant step in the realisation of a recent
reform of Danish VET, which aims to up-
grade vocational teachers” didactical skills
and improve their ability to adapt their
teaching to the very diverse groups of pu-
pils at VET colleges. It places increased
demands on vocational teachers in terms
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of their ability to reflect on pedagogy and
didactics (Duch & Andreasen, 2015).

Concluding remarks

e would like to argue here that

beyond transcending the lan-

guage discussion there is in-
deed a need, particularly relevant for
VET, to develop a close linkage between
what some authors consider “an empir-
ically based” side of didactics associated
with empirical findings and the “non-em-
pirical” side associated with theoretical
constructs for understanding the teach-
ing-learning process. This problem of the
relationship between theory and empir-
icism in the specific context of research
on didactics is mainly related to the ar-
gument that didactic theory does not de-
velop in interaction with empirical data.
Once again revisiting Larsson (2006, p.
145) there is a need to deal with an es-
sential shortcoming in today’s educa-
tional research that is the tendency that
researchers seldom develop a theoretical
justification of education and then con-
tinue developing it by examining when it
is implemented ‘in reality’. The academ-
ic debate becomes the key point instead,
and a more collaborative work to examine
important questions empirically remains
missing.

In all above presented approaches the
border between work and education is
addressed; nevertheless, the answers are
different. From an inside perspective, the
solutions show a high path dependency.
From an outside perspective, alternative
solutions become visible. The combina-
tion of both perspectives could enable
continuity as well as innovation (Gessler
& Moreno Herrera, 2015). Research on
didactics in relation to VET still remains



a road under construction, we hope that
the scholarly work ahead will contribute
to the needed developments.
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Abstract

This article depicts four Nordic cases from
the field of Vocational Teacher Education.
The aim of the article is to compare state-
ments, challenges and values that form vo-
cational teacher programmes in the Nordic
countries. Moreover, the aim of this article is
to study common threads, contents, profes-
sional progress follow-up and learning ex-
amination practices in the Nordic vocation-
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al teacher programmes. In this article, we
describe one national example from each
country. The examples come from Malmo
University of Educational Sciences in Swe-
den, Metropolitan University College in Den-
mark, Olso Metropolitan University in Nor-
way and Haaga-Helia School of Vocational
Teacher Education in Finland. The article is
aresult of desk-analysis, interviews and col-
laborative writing. The findings indicate that
the four countries and examples have a lot



in common, but also differences e.g. related
to strategies, values and practices. While an
academic / scientific orientation have been
chosen in Sweden, Norway and Denmark,
competences form the basis for vocational
teacher education in Finland. In conclusions

Introduction

t Malmo teacher edu-
cation, an analysis of
the vocational teach-
er program was im-
plemented in 2017.
The questions at fore
were: what is the con-
tent of the program,
which is the common thread in the ed-
ucation, how is the professional progress
followed up, and how is learning exam-
ined. These questions are well in line with
the concept of constructive alignment.
Constructive alignment (Biggs 2014) is
an outcomes-based approach to teaching
in which the learning outcomes that stu-
dents are intended to achieve are defined
before teaching takes place. Teaching and
assessment methods are then designed to
best achieve those outcomes and to as-
sess the standard at which they have been
achieved.

In this article we embed the above ques-
tions into the overall analysis when we
compare the vocational teacher education
programmes in the Nordic countries. We
also look at the statements, challenges and
values that form Nordic Vocational Teach-
er Education.

Metropolitan  University  College
(Metropol) states in their homepages
(Teacher Education, 2018) that they are
not offering a one-size-fits-all teacher ed-
ucation, even though 50 % of the studies

we present an overview of the programmes
and discuss the position of VET more gener-
ally in these countries and how it challenges
vocational teacher education.
Key words: Nordic VET teacher education,
comparison, challenges, values

are compulsory for all but give their stu-
dents the choice to create a unique edu-
cation profile, via their academic choice
and individual combination of modules.
Furthermore, Metropol state that in order
to become a professional teacher, a great
amount of personal integrity, as well as de-
sire to actively participate in the develop-
ment of a democratic society is required.

At Haaga-Helia in Finland the edu-
cation is competence based, one year at
length in which multidisciplinary peer
groups, own professional environment,
and the personalization of studies play a
vital role. Learning, tutoring and assess-
ment are core themes of the programme.
Equally important themes are ethics, de-
mocracy and human rights, the teacher as
an influencer in the society, entrepreneur-
ship in teacher’s work and in students’
future career, and the changes digitaliza-
tion brings to teachers” work. (Vocational
Teacher Development Programme.)

In Norway, at OsloMet (former Hog-
skolan i Oslo og Akershus), research and
development is rooted in learning within
educational institutions and in the work
place. In their implementation work tech-
nology and learning, professional knowl-
edge, experience-based competence de-
velopment, and collaboration between
school and working life is stressed at their
vocational teacher education. At Malmé
vocational teacher education values, lead-
ership, conflict management, assessment,
curriculum theory and didactics are at
fore in the program.
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The methods for collecting data for the
article were: desk-analysis, descriptions
(Malmé university and Haaga-Helia), and
interviews with professionals at OsloMet
and Metropol (i.e. Henrik Hersom Jensen
from Metropol and Halvor Spetalen from
OsloMet). The interviews were conducted
in November 2017.

In particular, materials describing the
study programmes were analysed (Teacher
Education 2018. Vocational Teacher De-
velopment Programme, Handbook 2017-
2018; Yrkesldrarutbildning 2018).

Vocational teacher
education in Finland

cation is currently provided through

five Universities of Applied Sciences
(UAS). In contrast, comprehensive edu-
cation teachers are prepared in the various
universities Colleges of Education. The
Vocational Teacher programs entrance
requirements demand at least Bachelor
or Master level education completed in
their specialty (with some exceptions),
and at least 3-5 years of working experi-
ence (depending on the discipline/field to
be taught). Vocational Teacher Education
(Professional Teacher Education) provides
the pedagogical qualification for teaching
your specific subject in a vocational ed-
ucation and training (VET) institute or
UAS in Finland and it takes from one year
to one to one and a half year to complete.
To teach in a university of applied sciences
a Master degree is required.

In Finland, Vocational Teacher Edu-

Teacher educators and principal lectur-
ers in the schools of vocational teacher ed-
ucational programs, mostly hold a licen-
tiate or doctoral degree. Educators and
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teacher-students originate from different
vocational sectors and are mixed in the vo-
cational teacher education. One of the key
features is that the teacher-students learn
from one another.

Yrj6 Engestrom’s (1970) ideas of Finn-
ish pedagogy influenced the teacher edu-
cation curriculum in the 1980’. Teacher
education was then reformed to be more
student-centered, methods and education
became more connected to the workplace
and community citizenship (pp. 224-
259). The teacher educators and teacher
students use student-centered and peer-
group methods and apply versatile learn-
ing environments, in collaboration with
other teachers and the workplace (Com-
mittee Report, 2005). The learning pro-
cess is field-based, completely personal-
ized, following competences and work-
place needs (Isacsson, 2013).

The extent of teacher education is de-
fined as 60 ects (European Credit Trans-
fer and Accumulation System) on grad-
uate level. Also, the curriculum changed
from a subject-based to competence-based
curriculum (Laukia, 2013, p. 33). The
teacher education program is a profession-
al developmental program for the teach-
er students, but it is also a social process
in which teacher-students develop their
co-operative skills with other teachers,
specialists such as student counselors, spe-
cial needs teachers and the workplace.

In Finland in 2014, only 20% of those
that applied to vocational teacher educa-
tion programs were admitted, while on-
ly 78% of Secondary Vocational Teachers
were fully qualified in 2013 (Teachers and
Education Staff).



Table 1. The Haaga-Helia vocational teacher programme in 2017-2018

THE TEACHER AS AN ETHICAL DEVELOPER (15 ects)
Personal development plan (PDP) and peer group activities, 5 ects

Career counselling, 5 ects
Learning at work, 5 ects

THE TUTOR (35 ects)
Teaching and learning, 5 ects

Observing teaching and tutoring in different contexts, 5 ects

Teaching and tutoring in vocational institutions and in workplaces, 20 ects

Competence assessment, 5 ects

THE TEACHER AS AN ACTIVE CITIZEN (10 ects)

Education, society and culture, 5 ects

Vocational education in transformation ,5 ects

Vocational teacher education at
Haaga-Helia School of vocational
teacher education, Finland

he vocational teacher education

programme at Haaga-Helia is a

competence-based development
programme. Studies are tied to the practi-
cal work of vocational teachers, and to the
competences, required in the society and
the world of work. Vocational and profes-
sional education form the theoretical ba-
sis for the development programme. Key
themes include vocational learning, teach-
ing and tutoring, professional growth as
a lifelong process, and work-based social
development as a member of a workplace
community, an entrepreneur, a profes-
sional and a member of society. (Voca-
tional Teacher Development Programme.)

Personalized studies at
Haaga-Helia School of vocational
teacher education (HHSVTE)

he personal development plan
(PDP) that is drafted and nego-
tiated between the teacher stu-

dent and counsellor, form the basis of the
vocational teacher education studies at
HHSVTE. The PDP’s are individual, and
all look different, and they are constructed
and refined throughout the studies. The
plan accounts earlier acquired competenc-
es and pedagogical and professional devel-
opment needs, along with the workplace,
communities and network needs. The
PDP is an ongoing process that is updat-
ed and put into practices throughout the
course of the teacher studies. There are at
least three in-depth guidance sessions held
during the programme between the teach-
er-student and the teacher educator.

In the beginning of the studies, the
teacher-students form teams of 3-6 people
in which they study, complete, and share
joint assignments. As part of the teaching
practice, every teacher student follows and
observers the teaching of his or her peers
for about 25 hours. Peer group mentoring
within the teams is a central feature of the
teaching practice. Every teacher-student
practice teaching at least for about 20
hours within the programme depending
on experience and needs. If the teacher
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student has little experience in teaching,
focus on teaching and pedagogical meth-
ods is emphasized. If the teacher-student
is an experienced teacher, another person-
al/professional competence need is em-

phasized.

All student teachers share their skills
and learning during common contact
days, within peer groups and in online
interactions, including social media. The
studies are structured so that contact days
and peer group activities form a one-year
group process.

According to my interpretation and ex-
perience (Isacsson, 2013) there are three
aspects that make the HHSVTE curricu-
lum and implementations extraordinary.
Firstly, the individual teacher students’
own competences, working life contexts
and professional needs that they bring
along with them to the studies that form
a base and allow individual study imple-
mentations. Secondly, the multidiscipli-
nary character of the studies, with the
distinct purpose of sharing and creating
multidisciplinary competences. Thirdly,
the teacher students are treated as subjects
and collaborative actors, i.e. as active pro-
ducers of their own learning. Learning oc-
curs individually, in small groups, through
reading circles, in individual trainer stu-
dent discussions and in reflective social
environments. The outcome of the studies
is a professional portfolio and a vocational
teacher qualification, with a strong ethical
approach, in addition to an inquiry-based
development orientation.
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Vocational Teacher Education at
Metropolitan University College,
Denmark

n Denmark the diploma based voca-

tional teacher education programme

consists of one full year, or three years
of part time studies. The diploma gives
qualification to teach in vocational insti-
tutions within your field or specialty. It is,
however, very rare to do the programme
in one year. A VET teacher in Denmark
can be employed without pedagogical
competence but must apply to a teacher
training programme after maximum two
years of VET-teaching. The teacher stu-
dents must complete their studies at the
latest six years after employment.

The vocational teacher education in
Denmark is academic to its character. The
challenge is that some who enrol to the
program have a degree from higher edu-
cation and others only professional expe-
rience. There are 5/6 colleges similar to
Metropolitan University College (Metro-
politan) that offer vocational teacher edu-
cation in Denmark. Everyone who works
as a VET teacher is accepted to the diplo-
ma program provided their employer, the
VET school, is committed to it.

At Metropolitan University College the
educational program is offered through six
modules, out of which three are compul-
sory to all, and three are optional. A full
diploma consists of 60 ects.

The graduation project is compulsory
and worth 15 ects. It is a thesis in which
the student selects the theme herself. The
project typically relates to one’s own con-
text and VET program, in which the
teacher student reflects on her own con-
text and pedagogical approach through
scientific and pedagogical theory.



Table 2. Metropolitan University College vocational teacher programme

| Compulsory modules are:
1. Teaching and learning (10 ects)

2. Educational planning and didactics (10 ects)

3. Scientific theory (pedagogy) (5 ects)

Il The elective /free-of-choice modules (out of which the teacher student selects two) are:

1. Pedagogical development (10 ects)

reflection of student's own pedagogical and didactic development

2. Students’ participation in VET (10 ects)

students as learners (student centric methods, student perspective)

3. Digital Technology (10 ects)

testing and application of pedagogical technology or

4. Practice related teaching (10 ects).

Ill Graduation project

in which student reflects on her own teaching, pedagogy and

didactics through scientific theory (15 ects).

The outcome and goal of Metropoli-
tan VET teacher education is: social, ac-
tive teachers, with a counselling and eth-
ical approach, who continuously develop
their own skills. The professional progress
and learning is examined through self-as-
sessment and log. The diploma based ed-
ucation is not a one size fits all program,
but every teacher student creates her own
educational profile through an individual
combination of free-choice modules and
graduation projects.

Vocational teacher education
at Oslo Metropolitan University,
Norway

n Norway there are two options for
Ithose who wish to become a vocation-

al teacher. On the one hand, there is a
one year programme worth 60 ects cred-
it option (two institutions in Norway of-
fer this option), and on the other hand
a 3-year long Bachelor level, vocational
teacher education programme that is of-
fered in 20 towns. The one-year program
is a pedagogical programme based on a

professional bachelor degree whereas the
three-year program gives you a profes-
sional vocational teacher degree in which
the vocational studies are embedded with
pedagogical studies. Everyone that fulfils
the basic criteria is admitted and there is
no entrance exams or tests. The programs
give you eligibility to work as a VET
teacher in your field /specialty on upper
secondary level.

At OsloMet, the one-year program is a
practical pedagogical educational program
that focus on general vocational peda-
gogical and didactical competences. The
teacher students’ vocational and teach-
ing experiences form the base for learn-
ing processes. The studies require that the
students are active participants and con-
tribute with reflections and experiences on
teaching and guidance. It is compulsory
to participate in the common seminars.

The three-year program that is offered
within educational fields, such as elec-
tronics, health, service, food and restau-
rant, construction, technique and indus-
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trial processes, design and craft, empha-
size both general competences as well as in
depth vocational competences. The one-
year program consists of 60 days of prac-
tice in a vocational school, whereas the
three-year program is based on practice at
school (60 days) as well as in the voca-
tion (70 days). The bachelor program for
professional VET teachers in construction
consist of 60 ects in profession and 120
ects in specialty. The studies are concen-
trated on managing study processes with
a focus on pedagogical, professional di-
dactics.

The studies are built upon traditions in
which praxis-, problem-, experience-ori-
entations are central integrating reflec-
tion, analysis, group and individual work-
ing methods, in addition to multi-disci-
plinary working methods. The compe-
tences and learning, as well as profession-
al development is assessed through diaries,
and tests that can be project-, home-, or
school-based, oral or written depending
on the topic, task at hand or goals. Ac-
cording to some follow-up studies most
of the students who graduate as vocation-
al teacher from OsloMet acquire a job as
vocational teacher. The teacher program
qualifies to enter a master program in vo-
cational education, but very few apply di-
rectly after graduation, if at all.

Vocational teacher education at
Malmd University of Education
Sciences, Sweden

igher Education Diploma in Vo-
cational Education at Malmo
University in Sweden started in
the early 1980s and it has had different
admission requirements, diploma, length
and credits over the years. Since 2012 it
includes the vocational education 90 cred-
its during two years studies. 60 credits in-
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clude six courses in education sciences at
part-time (75 %) blended distance, inte-
grated with 30 credits in vocational teach-
er training at full-time (100 %) at a part-
ner school or within the students’ own
teaching position as non-qualified teach-
ers.

Admission to the vocational education
programme requires qualified and rele-
vant professional, validated skills and is
assessed in two steps. Entrance to voca-
tional teacher education demands docu-
mented experience. These documents at-
tached to the application consist of cer-
tificates/grades from education programs
or other professional skills relevant to the
vocational subjects.

The vocational teacher-students are
studying to become authorised vocational
teachers related to their own subjects and
profession in any of the 12 upper second-
ary school vocational programs in Sweden.
Approximately two-thirds of the teacher
students at Malmé University are work-
ing as vocational teachers without formal
pedagogical qualification. All of them had
been working for several years in their oc-
cupations, and only a few of them have
previously studied at university. As pro-
fessionals, they usually place priority on
their occupation. Therefore, their academ-
ic studies have been perceived challenging
for teacher students with new theoretical
and practical requirements on teaching
and pupils learning.

What is the content of vocational
teacher programme at Malmé
University?

Il course content in Vocational
Education programme constitutes
trong links between vocational
teacher training and education sciences.



The courses in educational sciences (60
ects) have learning goals related to social
relations, conflict management, teacher
leadership, schools” value base, learning
and development, curriculum theory, di-
dactics, assessment and special needs edu-
cation. In the final course, the teacher stu-
dents write a 12-credits school develop-
ment project in their vocational subject.

The course in vocational teacher train-
ing (30 credits) includes four courses dis-
tributed over 20 weeks during four se-
mesters. They have four learning goals
in progression between the courses. The
first goal is linked to the development ar-
ea of analysis and reflectivity. The second
goal is linked to the development area of
subject knowledge and didactic skills. The
third goal is linked to development area
of communicative and democratic leader-
ship. The fourth goal includes complexity
of teaching and involves students to do a
self-assessment related to their profession-
al development with a view to future vo-
cational teaching.

Which is the common thread in
the education in Malmo6?

he overall goal in the Vocational

Teacher Education programme is

to have a strong link between the
vocational practice and the ability in aca-
demic literacy, i.e. to read, write and speak
with a critical, scientific approach aligned
to the courses learning goals for the bene-
fit of teacher students learning and devel-
opment. The thread read includes: a) To
understand and critically read academic
texts and literature in different genres. b)
Be able to use abstract subject and occu-
pational texts and concepts in relation to
a specific vocational language. c) Be able
to put these texts in relation to other peo-
ple’s texts and arguments based on evi-

dence and critical approach.

The thread write includes: a) Planning
the teacher students’ writings by consid-
ering relevant ideas and experiences, con-
nected to relevant substance, and chang-
ing and organizing content according to
purpose and recipient. b) Transforming
text based ideas, concepts and other de-
scriptions into a scientific narrative text
/ story on the standards of sources and
references. c) Reflecting and critically re-
view texts and revise their own text into a
meaningful text/story.

The thread speak includes: a) to pres-
ent, argue and motivate in a logically and
clearly targeted way. b) Be able to ask au-
thentic and open questions that stimulate
thinking and different problem solving.
c) To explore questions based on research
findings, as well as more everyday views,
opinions and ideas based on claims, war-
rant, rebuttal and/or support from other
sources.

How is the professional progress
evaluated and how is learning
examined in Malmo?

he teacher students participate ac-
tively at blended distance learn-
ing courses both individually and
in groups. The courses they attend have
different course assignments, peer assess-
ments and more traditional examina-
tions. Teacher students peer learning ac-
tivities make use of digital tools that have
been investigated in several studies (Am-

hag, 2013).

The blended distance approach starts
every course. It consists of two or three
days at the university including a review
of course contents, lectures and assign-
ments. These days are followed-up with
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lectures at the university and/or online
webinars, face to face (F2F) and textu-
al chat communications. These chats can
be based on e.g. teacher trainers recorded
flipped classroom videos with pre-defined
goals and questions from the course lit-
erature. The teacher students also discuss
theoretical concepts from the course lit-
erature and sharing experiences between
teaching practices and professions, as well
as tutoring and scaffolding in the course
assignments. Some of the online webinars
are available for students to attend as per
their own needs and preferences through
flexible drop-in. A majority of the online
webinars are recorded and made available
in the teacher students’ learning manage-
ment system (LMS) to provide the oppor-
tunity to take a step back, reflect, self-as-
sess, and compare various contributions.
Moreover, the students’ are providing peer
feedback on fellow students’ text in the
LMS before the examinations.

The blended distance teacher train-
ing course offer the teacher students the
possibilities to work at their own speed
(Amhag, 2016). In their LMS, they can
download different course documents, lit-
erature and instructions, as well as folders
where they can post their written papers
and reflections during vocational training
as a kind of a portfolio (Amhag, 2017).
The teaching time is used more efficient-
ly and creatively and the teacher students’
interest and involvement increase, con-
tributing to better learning outcomes and
development, and the use of mobile tech-
nologies provide increased flexibility. The
homework on course literature and teach-
er trainer recorded flipped classroom vide-
os before scheduled lectures at the univer-
sity or online webinars F2F provide teach-
er trainers with better insight into teacher
students’ reading and writing abilities, as
well as different learning styles.

46

Teacher educators are examining and as-
sessing the learning outcomes by both com-
pulsory written papers and oral presenta-
tions at the university or online webinars
F2E Moreover, at the end of the course,
there is a compulsory oral and written ex-
amination on a specific course content at
the university. The course is formative eval-
uated in the middle of the course in con-
junction during one lecture or online we-
binars F2E At the end of the course, the
teacher students will be assessed both ver-
bally and online if and how they have
achieved their learning objectives in rela-
tion to objectives, about the learning activ-
ities and their own participations, individ-
ually and collectively, as well as about the
examinations.

Review of the vocational
education at Malmé University

uring the spring of 2017 a ma-

jor review of the vocational teach-

er education was implemented.
The overarching aim of the review was to
analyse how constructive alignment and
progression was implemented in the pro-
gramme over four semesters. The review re-
sulted in the following concrete action or-
ders. Firstly, all Diploma goals in the na-
tional vocational education in the Higher
Education Ordinance (Hogskoleférordnin-
gen 1993) have to be included in the lo-
cal syllabi. Deficiencies were identified and
the local syllabi was revised in order to cov-
er all goals found in the Higher Education
Ordinance. Secondly, key concepts in the
Higher Education Ordinance such as criti-
cal thinking, ability to work independently,
profoundness, quantitative and qualitative
research methods, theory of science, gen-
der equality, empathetic competence were
inserted in the local syllabi. Thirdly, a crit-
ical overview of the teaching and learning
methods was realized.



Entry
require-
ments

Common
thread

Content

Progress
follow-up

Assessment

Results and impact of vocational
teacher education

n the following we attempt to synthe-
Itize the findings from our study of the
four examples (see also Table 3).

Both in Norway, Denmark and Swe-
den there are efforts to academize VET
teacher education, in an effort to upgrade
VET teacher quality, status and attractivi-
ty (author’s interpretation). The challeng-
es when introducing academic studies for
practitioners, who do not have prior ex-
perience of university studies, have been
challenging in both Sweden and Den-
mark. Peer learning is stressed in Swe-
den and Finland while working life and

SWEDEN FINLAND
Qualified Bachelor/master
professional 3-5 years work-e
Certificate

competences are at fore in Norway and
Finland. Some Nordic countries, such
as Sweden and Norway use both forma-
tive and summative methods, others only
formative. Flexibility and individual study
paths are emphasized both in Denmark
and Finland. At the same time active par-
ticipation, and sharing is stressed. Ethics,
democratic leadership and active citizen-
ship are emphasized in Finland, Sweden
and Denmark.

Discussion
general analysis considering future

needs for developing vocational teach-
er education programmes with the logic

I n the following we will present a more

NORWAY

No entry exam
Basic criteria

DENMARK

Motivational letter
Ac. transcript,

To plan, transform
Present, Reflect
Inquire, Understand
Argue, Peer learning

Education science

linked with teaching
Didactics

Democratic leadership
Professional development

Reflection, self-ass.
Peer assessment
Active participation
Sharing

Formative and
summative assessment
Webinars, written and
oral presentations

PDP (personalized)
Peer-group
Teacher training
Working life level.

Pedagogy
Working life
Competence
Counseling

Ethics, democracy

Reflection, self-ass.
Peer assessment
PD talks (3)
Sharing

Formative
Portfolio
Written papers

work-e
Experience and practice | Academic
Teacher training Individual educational
Vocational pedagogy profile
Professional didactics Personal integrity
Counceling

Competences
Professional knowledge
Work technology
Working life

Research methods

Reflection
Contribution

Active participation
Sharing

Projects

Diaries

Home or school
based tests

Teaching and learning
Scientific theory
Educational planning
Didactics

Active participation/
citizenship

Graduation project
Reflection on own
teaching pedagogy
and didactics by
scientific theory

Self-assessment
Log

Note: work-e= work experience, Ac. transcript= academic transcript, PD=professional development
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that what is relevant in the future of VET
is also relevant for future vocational teach-
ers. According to the OECD (2017), up-
per secondary education aims to prepare
students to enter further levels of educa-
tion or the labor market, and to become
engaged citizens. In many countries, this
level of education is not compulsory and
can last from two to five years. It is cru-
cial, to provide education of good quali-
ty that meets the needs of society and the
economy. Graduating from upper second-
ary education has become increasingly im-
portant in all countries, as the skills need-
ed in the labor market are becoming more
knowledge-based, and workers are pro-
gressively required to adapt to the uncer-
tainties of a rapidly changing global econ-
omy. (OECD, 2017.)

The challenges regarding profession-
al future needs and skill requirements in
the Nordic countries, are highly relevant
also for the schools of vocational teach-
er education, i.e. how to develop voca-
tional teacher education in order to en-
hance employability, continuous knowl-
edge development and active citizenship.
These are difficult tasks to be met, but it
seems that the Nordic vocational teacher
educations all embed future competenc-
es, diversity, and lifelong learning in their
programmes involving continuous devel-
opment and professional growth. Further-
more, ongoing transversal/emotional skill
self- and peer- assessment practices (Isacs-
son, 2017) as well as practices to combine
theory and practice are on the teacher ed-
ucation programmes agenda.

Finland’s VET education has been suc-
cessful in creating an educational system
with no dead ends. Despite this fact in
Finland only 41 % completed tertiary
(higher education) education in 2016
according to OECD (2017) indicators,
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whereas the corresponding percentage in
2005 was 38 %. In Denmark the respec-
tive shares were 29 % in 2000, 40 % in
2005, and 46 % in 2016. Norway’s equiv-
alent figures were 41 % in 2005 and 49
% in 2016. Sweden has raised its figures
from 37 % in 2005, to 47 % in 2016. In
contrast to the other countries Finland is
lagging behind despite the efforts put in
upper secondary graduates’ eligibility for
tertiary education. In Finland, however,
49 % of the 25-34 years old have com-
pleted diplomas from upper secondary ed-
ucation, whereas in Denmark the respec-
tive percentage was 38 %, in Sweden 36
%, and in Norway 33 % (OECD, 2017).
According to OECD (2017) the unem-
ployment rates correlate directly with the
educational background, i.e. the higher
the educational level, the lower the un-
employment rates. Hence, from a politi-
cal point of view stressing higher educa-
tion and continuous competence develop-
ment seems relevant.

In Finland the increased popularity of
VET together with the changing work-
ing life and competence requirements
create new demands on VET (Laukia,
2013). This has been taken in consider-
ation by the vocational teacher education
by stressing personalization, competenc-
es, multi-disciplinarity, working life needs
and peer group mentoring. Moreover, this
has meant giving emphasis to, pedagog-
ical methods, ethics, values, and contin-
uous personal, professional and working
life development. In Sweden, the inter-
est on the part of trade and industry in
being involved in defining employabil-
ity in relation to education and compe-
tence requirements has increased (Olofs-
son & Persson Thunqvist, 2014). In the
Malmé vocational teacher programme the
learning outcomes will be at fore in the
future, perhaps better reflecting working



life competence requirements. In Den-
mark the dual system supports the tran-
sition of the student of the labor market,
but at the same time diverts them from
progression to the tertiary level (Shav-
it & Muller, 2000). The Danish VET is
quite successful at providing employment,
but has failed to develop access to high-
er education (Jorgensen, 2014), nowadays
though offering an eux-programme that
entitle vocational students access to high-
er education. According to the latest 2017
OECD (2017) indicators report, howev-
er, Denmark has overall performed well

in this respect, as completed tertiary edu-
cation has risen from 29 % in 2000 to 46
% in 2016.

In Norway offering an easy transition
both to the labor market and to higher ed-
ucation is strongly linked to the question
of prestige and vice versa. Prestige is al-
so connected to the question of inclusion.
Simultaneously strengthening the condi-
tions for completion among weak learn-
ers and the prestige of VET among strong
learners has traditionally been seen as a
main challenge for VET systems based
on apprenticeship (Lutz, 1994). This is a
common challenge for all countries that
cannot be solved, at least not with tradi-
tional school-based methods. The voca-
tional teacher students and trainers should
be aware of these challenges, and encour-
age teacher students to develop methods,
networks, projects and models to prevent
drop-outs.
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Mahdollisuudet siirtya ammatillisesta kou-
lutuksesta jatko-opintoihin korkea-asteelle
erottelevat Pohjoismaisia koulutusjarjestel-
mia. Artikkelissa vertaillaan neljan Pohjois-
maan, Suomen, Ruotsin, Norjan ja Tanskan
nuorten ammatillisen koulutuksen vaylia
tasta nakokulmasta: miten ne mahdollista-
vat siirtymat korkea-asteelle.

Artikkeli liittaa aluksi kysymyksen jat-
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ta laajempaan kansainvaliseen keskuste-
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keen luonnehditaan lyhyesti pohjoismais-
ten korkeakoulujarjestelmien eroja. Sen jal-
keen tarkastellaan ammatillisen koulutuk-
sen jarjestelmiin eri Pohjoismaissa tehtyja
reformeja ja niiden vaikutuksia jatko-opin-
tokelpoisuuksiin, seké vertaillaan siirtymia
ammatillisesta koulutuksesta korkeakoulu-
tukseen. Lopuksi pohditaan suomalaisen
ammatillisen koulutuksen reformin (2015-
2018) jatko-opintokelpoisuuksista ja jat-
ko-opintoihin siirtymista esiin nostamia ky-
symyksia.
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ko-opintokelpoisuus, korkeakoulutus
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Johdanto

ahdollisuus siir-
tyd jatko-opiske-
lemaan ammatil-
lisesta koulutuk-
sesta korkea-as-
teelle on ollut pit-
kian koulutuspo-
liittisen huomion
ja my6s tutkimuksen kohteena (Lasonen
& Young, 2000; Stenstrom & Lasonen,
2000; OECD, 2010, 14-15). Monissa
maissa on pyritty jo 1990-luvulta alkaen
rakentamaan siltoja toisen asteen amma-
tillisesta koulutuksesta korkeakoulutuk-
seen ja nditd koulutusviylid on myos re-
formoitu (Green, Wolf & Leney, 1999).
Mahdollisuus = siirtyd ammatillises-
ta koulutuksesta korkea-asteelle opiske-
lemaan on linjassa elinikdisen oppimi-
sen tavoitteiden kanssa. Elinikdisen op-
pimisen mahdollistaminen on ollut yk-
si UNESCO:n ajamista tavoitteista jo
1960-luvulta alkaen ja sitd on korostettu
my6s OECD:n raporteissa jo 1970-luvul-
la. Se on nihty keinoksi vastata ty6voi-
man muuttuviin osaamistarpeisiin (OE-
CD, 2007). Elinikiisen oppimisen mah-
dollistavina toimenpiteind on nihty esi-
merkiksi: jarjestelmin joustavuuden lisdd-
minen, nuorten motivointi, koulutuksen
ja tydelimin yhteyksien vahvistaminen,
mahdollisuudet opintoihin, arviointime-
netelmien monipuolistaminen, tutkinto-
jarjestelmin etenevyys ja lipinikyvyys, ra-
hoituksen arviointi ja tehokkuuden lisdd-
minen seki tutkintojirjestelmin parempi

hallinnointi (OECD, 2007).

Elinikdisen oppimisen tulkinta ja kou-
lutusjdrjestelmien rakentaminen sen mah-
dollistaviksi on kuitenkin toteutunut
kansallisesti hyvin eri tavoin (mm. Ozga
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2003; Busemeyer, 2016). Suomessa on
keskusteltu yhtiiltd elinikiisen oppimi-
sen tarpeen yleisinhimillisyydestd ja yksi-
16iden vapaudesta. Toisaalta jatkuvaa uu-
sien tutkintojen suorittamisen painetta on
arvosteltu (Silvennoinen & Tulkki, 1998;
Tuomisto, 2002). Kysymykset uuden tie-
don omaksumisen keskeisyydestd yksiloi-
den ja yritysten menestymiselle yhteis-
kunnassa eivit ndytd kuitenkaan hellitti-
neen (Viren & Vihimiki, 2015; Jokinen,
2018). Koulutuksen luoma perusta myo-
hemmille ammatilliselle, jatko- ja tiyden-
nyskouluttautumiselle on nihty yhi kes-
keisend periaatteena koulutusjirjestelmin
kehittamisessd, kun Opetus- ja kulttuuri-
ministerion asettama Elinikiisen oppimi-
sen kehittimistarpeita selvittavi tydryhma
(2018) julkaisi helmikuussa 2018 raport-
tinsa. Ty6ryhmi painotti erityisesti oppi-
misen perustan merkitysté elinikiisen op-
pimisen edellytykseni ja nosti esiin suo-
malaisen vieston koulutustason pysihty-
misen.

Elinikiisen oppimisen painotus on nih-
ty suomalaiselle ammatilliselle koulutuk-
selle tyypillisend piirteeni, joka jisentid
sen suhteen muuhun toisen asteen kou-
lutukseen erityiselld tavalla verrattuna esi-
merkiksi Tanskan, Saksan ja Itdvallan tyds-
sd oppimista painottaviin koulutusmallei-
hin (Cedefop, 2017). Tydssioppimisen ja
oppisopimuksen vahvistuminen niyttivit
kuitenkin eurooppalaisittain vahvistuvilta
ammatillisen koulutuksen trendeilti (Ce-
defop, 2017). Myos Suomen ammatilli-
sen koulutuksen vuosien 2015-2018 re-
formi ja uusien koulutussopimusten tu-
lo sen my6ti heijastelee tydssdoppimisen
ja oppisopimuksen vahvistumisen trendid

(Kirki, 2014).

Tédmin katsausartikkelin tavoitteena on
luonnehtia Suomen ja muiden Pohjois-
maiden ammatillisen koulutuksen ero-



ja erityisesti siind, miten ne mahdollis-
tavat siirtymit ammatillisesta koulutuk-
sesta korkeakoulutukseen. Tarkastelussa
hyddynnetiin NordForskin rahoittamassa
Nord-VET — hankkeessa tehtyd Pohjois-
maiden ammatillisen koulutuksen malle-
ja vertailevaa tutkimusta (ks. Michelsen
& Stenstrom, 2018; Jorgensen, Olsen,
& Thunqvist, 2018; Stenstrom & Viro-
lainen, 2016; Virolainen & Stenstréom,
2014). Artikkelissa luonnehditaan ensin
lyhyesti korkeakoulujirjestelmien eroja ja
eri Pohjoismaissa 1990-luvulta alkaen to-
teutettujen ammatillisen koulutuksen re-
formien vaikutuksia korkeakoulutukseen
pddsyyn, ja vertaillaan sen jilkeen amma-
tillisella koulutustaustalla korkeakoulu-
tukseen osallistumisen eroja niissd. Lo-
puksi pohditaan suomalaisen ammatilli-
sen koulutuksen antamaa pohjaa korkea-
koulutukseen osallistumiselle.

Korkeakoulujarjestelmien
eriytyneisyys

eskeinen  korkeakoulutukseen

padsyyn vaikuttanut tekiji kaikis-

a Pohjoismaissa’on ollut korkea-
koulutuksen laajentuminen. Sen ohessa
Pohjoismaiden korkeakoulutuksessa on
tapahtunut siirtymii valtiojohtoisesti yh-
denmukaiseksi saddellystd koulutuksesta
monimuotoisempaan korkeakoulutuk-
seen, kilpailullisuuteen ja markkina-oh-
jaukseen sekd tehokkuuden korostumi-
seen (Borjesson et al., 2014). Kun kor-
keakoulutuksen laajentuminen 1960-lu-
vulla tapahtui vdestonkasvun ja taloudel-
lisen kasvun aikana, niin 1990-luvulla
nuorisoikdluokat pienenivit ja valtioiden
taloudet olivat taantumassa. Pohjoismai-
den korkeakoulutusjirjestelmit ovat myds
omaksuneet Bologna -prosessin eri tahdis-

sa ja korkeakoulutuksen monimuotoinen
tarjonta on eriytynyt kansallisesti (Borjes-
son et al., 2014).

Korkeakoulujen hallinnollinen jirjesti-
minen monialaisiksi tai alakohtaisesti eriy-
tyneiksi oppilaitoksiksi erottelee kansalli-
sia jarjestelmid vahvasti. Tanskassa on pe-
rinteisid tiede- ja tutkimusyliopistoja, sekd
alueellisia 1970-luvulla perustettuja yli-
opistoja. Niiden lisiksi on korkeakouluja
(university colleges), joissa on mahdollista
opiskella kandidaatintutkintoja méirittyi-
hin ammatteihin. Kolmanneksi Tanskas-
sa on ammatillisia korkeakouluja, jotka
tarjoavat korkeakouluopintoja ja kandi-
daatintutkintoja teknisilld ja kaupallisil-
la aloilla (Borjesson et al., 2014). Myds
Norjassa on kolmenlaista korkeakoulu-
tusta: perinteisid ylipistoja, erikoistunei-
ta yliopistoja ja korkeakouluja (universi-
ty colleges). Niiden lisiksi ammattiopistot
(fagskoler) tarjoavat toisen asteen jilkeis-
td ammatillista koulutusta, mutta ne eivit
ole osa korkeakoulujirjestelmid. (Ne ovat
International Standard Classification of
Education eli ISCED-luokituksen 4 -ta-
soa). Fagskoler- tutkintojen pituus vaih-
telee puolesta vuodesta kahteen vuoteen.
Ruotsalaisten korkeakoulututkintojen va-
riaatio on suurempi kuin muissa Pohjois-
maissa. Ruotsissa on yliopistoja, erikoistu-
neita korkeakouluja, taidekorkeakouluja,
korkeakouluja ja terveysalan korkeakoulu-
ja. (Bérjesson et al. 2014.) Ruotsalaisessa
jarjestelmissd ammattikorkeakoulut (yr-
keshogskolor) ovat ensisijaisia toisen as-
teen tutkinnon suorittaneiden jatkokou-
lutuspaikkoja, eivit siis osa korkeakoulu-
jarjestelmid samalla tavoin rinnakkaisena
viylind, kuten ammattikorkeakoulut Suo-
messa. Suomalainen korkeakoulujirjestel-
mi muodostuu yliopistoista ja ammatti-

'Artikkelissa hyodynnetaan NordForskin vuosina 2014-2017 rahoittaman Nord-VET hankkeen tuottamia
kansallisia raportteja, artikkeleita ja muita julkaisuja, ks. http://nord-vet.dk/. Tassa vertailussa on hy6dynnet-
ty erityisesti julkaisua Virolainen & Tender (2018, painossa). Hankkeen koordinaattorina toimi professori
Christian Helms Jgrgensen, Department of Psychology & Educational Studies, Roskilde University.
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korkeakouluista (AMK), ja useimmat kor-
keakoulut ovat monialaisia. Suomea erot-
telee muista Pohjoismaista muun muas-
sa se, ettd kandidaatintutkintoa lyhyem-
pid korkeakouludiplomeja on alettu tarjo-
ta kokeiluluontoisesti vasta verrattain is-
kettdin (Aittola, Laine, & Vilimaa, 2016;
Slantcheva-Durst, 2010).

Korkeakoulutukseen paasyn
kehittyminen eri Pohjoismaissa
1990-luvulta alkaen

anskassa nuorten oppisopimus-

koulutus on pidasiallinen amma-

tillisen koulutuksen muoto perus-
koulun jilkeen ja se on siilynyt erillisen
viyland yleissivistivin koulutuksen ohes-
sa. 1980-luvulla perustetut ammatilliset
kaupallisen (HHX) ja teknisen koulutus-
alan lukiot (HTX) eivit anna valmiuksia
tydelimiin vaan korkeakouluopintoihin.
Niiden perustamisen my6ti oppisopimus-
koulutuksen status Tanskassa on heiken-
tynyt entisestddn. Tavanomaisesti tanska-
laiset ammattiinopiskelijat hakeutuvat jat-
ko-opintoihin kandidaatintutkintoa alem-
piin koulutuksiin, joita ammattiopistot
(Erhvervsakademier) tarjoavat. Osa niisté-
kin voi edellyttdd oppisopimuskoulutuk-
sen pohjalta hakeutuvilta lisikurssien suo-
rittamista, ennen kuin hinet voidaan ot-
taa opiskelijaksi. Tanskalaiset voivat mys
suorittaa korkea-asteelle valmistavia kurs-
seja tai aikuiskoulutusta (ns. HF). Vuoden
2000 jilkeen oppisopimusopiskelijoilla on
ollut mahdollisuus valita enemmin yleis-
sivistivid aineita kelpoisuuden saavutta-
miseksi korkeakoulutukseen, mutta timi
mahdollisuus on ollut hyvin vihin kiytet-
ty. Vuoden 2011 reformin mydtd nuorille
on tarjottu myds ns. EUX-opintoja, joissa
on mahdollista yhdistdd oppisopimuskou-
lutukseen enemmiin yleissivistivid aineita
korkeakoulukelpoisuuden saavuttamisek-
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si. Tdmin vidyldn suosio on kasvanut. (Jor-
gensen, 2018.)

Norjassa oppisopimuskoulutus ja kou-
lumuotoinen ammatillinen koulutus yh-
distettiin osaksi samaa jirjestelmii vuo-
den 1994 reformissa, niin sanotuksi 2 +
2 -malliksi. Siind kahden vuoden kou-
lumuotoista opetusta seuraa kaksi vuot-
ta opiskelua oppisopimusharjoittelussa.
Jos opiskelija ei 16ydd harjoittelupaikkaa,
hin voi opiskella kolmannen vuoden op-
pilaitoksessa. Opiskelija voi myds opiskel-
la kolmannen vuoden yleissivistdvid ainei-
ta ja saavuttaa korkeakoulukelpoisuuden,
vaikka olisi hakeutunut alun perin am-
mattiopintoihin. Kolmas vuosi on kui-
tenkin varsin vaativa ja monet opiskelijat
eivit selvid kokeista ja saa tutkintoa suori-
tettua. (Michelsen, Olsen, & Host, 2018;
Olsen, Host, & Tonder, 2014; Virolainen
& Tonder, 2018.) Norjassa on kuiten-
kin lisaksi erityisid integroituja yleislinjo-
ja (TAF/YSK, teknisk allmennfag/ yrkes-
og studiekompetanse), ja korkeakoulujen
ammattiinopiskelijoille tarjoamia opinto-
ja (Y-veien). Norjalaiset ammattiinopis-
kelijat voivat saavuttaa korkeakoulukel-
poisuuden myos opiskelemalla 2-vuotisen
opistotutkinnon fagskolessa, jos heidin
norjankielen taitonsa on riittdvin hyvi.
Norjalaista jirjestelmii on kritisoitu jayk-
kyydesti ja sithen on toivottu yksil6llista
joustavuutta harjoittelujen ja koulumuo-
toisen opiskelun yhdistimisessi. Mahdol-
lisuus edetd korkeakouluopintoihin vaih-
telee Norjassa vahvasti koulutusaloittain.
Tavanomaisesti nuoret, joilla ei ole kor-
keakoulukelpoisuutta, jatkavat opintojaan
opistoissa (fagskoler). (Michelsen, Olsen,
& Host, 2018; Olsen, Host, & Tonder
2014; Virolainen & Tender, 2018.)

Ruotsissa mahdollisuus saavuttaa kor-
keakoulukelpoisuus myds ammatillisista



koulutusohjelmista toteutui vuoden 1994
reformin my6td. Vuoden 2011 reformi
(Skolverket, 2011) sen sijaan poisti timin
automaattisen viylin ja nyt ammattiin
opiskelevien tulee tiydentid tutkintonsa
korkeakoulukelpoiseksi. Ammattiinopis-
kelijat eivit kuitenkaan ole tdysin hyo-
dyntineet mahdollisuutta tidydentid tut-
kintoaan korkeakoulukelpoiseksi. Esimer-
kiksi vuonna 2012 ammattiinopiskelijois-
ta 23 % ei saanut paittdtodistusta ja 36
% ei saavuttanut korkeakoulukelpoisuut-
ta (Olofsson & Persson Thunqvist, 2018).
Alakohtaiset vaihtelut opintojen suoritta-
misessa korkeakoulukelpoisuuden anta-
viksi ovat myds olleet suuria. Esimerkik-
si vuonna 2014-2015 energia-alan koulu-
tusohjelmassa opiskelleista 20 % saavutti
korkeakoulukelpoisuuden, kun sen sijaan
terveysalan opiskelijoista heitd oli 60 %
(Skolverket, 2016). 1994-vuoden refor-
missa yleisaineiden tarjontaa vahvistettiin
ja tutkintojen tydelimilihtoiset jaksot
heikkenivit. Ruotsissa ongelmaksi onkin
muodostunut toisen asteen ammatillis-
ten tutkintojen heikko tybelimirelevans-
si. Samalla, kun hallinnon desentralisointi
ja yksityistiminen ovat tuoneet jirjestel-
midn joustavuutta ja yksilollisyyted, tut-
kintojen sddtely on heikentynyt ja tyon-
antajien on ollut hankalampi tietdd, mihin
tehtdviin tutkinnot pitevoittivit (Persson
Thungqvist & Hallqvist, 2014). Amma-
tillisen véyldn kiinnostavuus on Ruotsissa
heikentynyt 1990-luvulta alkaen ja myds
vuoden 2011 reformin jilkeen (Skolver-
ket, 2013). Viime reformissa ammatillis-
ten ja yleissivistivien koulutusohjelmi-
en ero vahvistui (Virolainen & Persson
Thunqpvist, 2017).

Suomessa ammatillisten tutkintojen
korkeakoulukelpoisuutta on pyritty kehit-
timdin 1990-luvulta lihtien. Nuorisoas-
teen koulutuskokeilujen myotd monille
paikkakunnille yleistyi ns. kaksoistutkin-

tojen tarjonta: mahdollisuus opiskella seki
lukion oppimiirid, ettd suorittaa ylioppi-
lastutkinto ja ammatillinen perustutkin-
to 3-4 vuoden aikana (Merildinen, 2011).
Mahdollisuutta saavuttaa korkeakoulukel-
poisuus ammatillisesta koulutuksesta on
kehitetty Suomessa rinnakkain AMK-jir-
jestelmin perustamisen kanssa. Ammat-
tikorkeakoulut perustettiin  kokeilujen
kautta 1990-luvulla ja jirjestelmi vaki-
naistettiin 2000-luvulla (Vilimaa, 2018).
Ammatillisten perustutkintojen korkea-
koulukelpoisuus toteutui 1990-luvulla en-
sin tutkintojen 3-vuotiseksi pidentimisen
myo6td. Aluksi ammatillisella tutkinnolla
voi saavuttaa jatko-opintokelpoisuuden
samalle alalle ammattikorkeakouluun, ja
myShemmin korkeakoulukelpoisuus laa-
jennettiin yleiseksi korkeakoulukelpoisuu-
deksi (Stenstrom, 1997). Ruotsista poike-
ten Suomessa kuitenkin vahvistettiin am-
matillisessa koulutuksessa myés tydssdop-
pimista 2000-luvun taitteen reformissa
(Virtanen, 2013). Ty6elimilaheistd peda-
gogiikkaa kehitettiin tuomalla koulutus-
jarjestelmdin myos tydelimiliheinen ar-
viointi yhteistyossd tydelimin kanssa: am-
mattiosaamisen niytot (Stenstrom, Laine,
& Kurvonen, 2006; Rikkoldinen, 2011).
Tyoelimiliheisen pedagogiikan kehit-
timisen myotd suomalaisen ammatilli-
sen koulutuksen tydelimirelevanssi sdilyi
vahvempana kuin Ruotsissa ja myos sen
houkuttavuus kasvoi ja status vahvistui
verrattuna lukioon (Stenstrom & Virolai-
nen, 2016).

Pohjoismaisessa vertailussa ruotsalai-
nen ja suomalainen ammatillinen koulu-
tus erottuvat tanskalaisesta ja norjalaisesta
mallista siind, ettd ne mahdollistavat "ylei-
sen” korkeakoulukelpoisuuden. Nuorten
menestys korkeakoulujen hakukilpailuissa
tosin rajoittaa korkeakouluihin siirtymis-
td niissikin maissa. Norjassa ja Tanskassa
korkeakoulukelpoisuus ammatillisilta viy-
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liltd on mahdollista eriytyneempien viyli-
en kautta.

Erot korkeakoulujirjestelmissd ja am-
mattiinopiskelijoiden mahdollisuuksis-
sa saavuttaa korkeakoulukelpoisuus hei-
jastuvat luonnollisesti ammatillisella tut-
kinnolla korkeakoulutukseen siirtynei-
den osuuksiin Pohjoismaissa. Alakohtai-
set erot korkeakoulutukseen jatkaneiden
osuuksissa ovat huomattavia ja viittaavat
puolestaan siihen, ettd tutkintorakentei-
den ja tydelimin ammattirakenteiden vi-
liset suhteet ovat kansallisesti, historial-
lisesti eriytyneitd. Esimerkiksi Suomes-
sa ammattikorkeakouluihin hakeutuvis-
ta on ollut ammattiinopiskelijoita 20-80
% koulutusalasta riippuen, ja keskimii-
rin 27 % vuonna 2013 (Hintsanen et al.,
2016). Sen sijaan perinteisiin tiedeyliopis-
toihin hakeutuvista ammattiinopiskeli-
joita on ollut keskimdirin 2-3 %, mutta
tiedeyliopistoissakin on alakohtaisia ero-
ja (Ahola, 1997; Kumpulainen, 2009;).
Ammattikorkeakouluissa ammatillisella
taustalla tulleita on ollut runsaimmin tek-
niikan ja liikenteen alalla (34 % vuoden
2003 aloittaneista) (Virolainen & Valko-
nen 2012, 163). Ruotsissa ammattiinopis-
kelleita oli yhedaled 2 % kuljetusalan in-
sindorikoulutuksessa, mutta toisaalta 30
% terveysalalla. Norjassa “fagskoler’eissa
ammattiinopiskelijoita oli eniten teknisen
tuotannon koulutusalalla (16 %, vuon-
na 2011). Fagskoler’in tarjoama opetus ei
kuitenkaan ole varsinaista korkeakoulu-
tusta eiki kandidaatin- tai maisteritason
tutkintoja vastaavaa opetusta, kuten edel-
14 todettiin.

Tanskalaisten ammattiinopiskelijoiden
korkeakoulutukseen siirtyneiden osuu-
den vertailemiseksi tarvitaan pidempi, vi-
hintdin viiden vuoden seuranta-aika, sil-
13 tanskalainen ammatillisen koulutuksen
perusmuoto, oppisopimuskoulutus ei an-
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na jatko-opintokelpoisuutta, ja korkea-
koulukelpoisuuden saavuttaminen edel-
lyttad lisiopintoja. Oppisopimustutkin-
non suorittaneista, vuonna 2006 valmis-
tuneista, 2-11 % hakeutui alasta riippuen
korkea-asteen opintoihin viiden vuoden
kuluessa (Jorgensen, 2017). Kaupallisella
alalla hakeutuneita oli eniten, kun muil-
la aloilla jatko-opintoihin hakeutuneiden
osuus jdi alle 5 % (Jorgensen, 2017, 76).

Korkeakoulutukseen
osallistuminen véestotasolla

drjestelmien erot siind, miten ne
mahdollistavat nuorille ja ammatilli-

sen tutkinnon suorittaneille siirtymit
rkea-asteelle tulevat myds hyvin esille
vertailtaessa korkeakoulututkinnon suo-
rittaneiden osuuksia viestossi. Kun ver-
rataan korkeakoulututkinnon suorittanei-
den osuuksia aikuisten kahdessa ikiryh-
missd, erottuu erityisesti kandidaatintut-
kintoa lyhyempien korkeakouluopintojen
tarjonnan puute Suomessa nuoremmissa
25-34 -vuotiaiden ikiryhmissd (taulukko
1). Sen sijaan 55-64 —vuotiaissa on aiem-
man opistoasteen tutkinnon suorittaneita.

Korkeakoulututkinnon suorittaneiden
osuuksien vertailu vuosina 2000, 2010 ja
2016 tuo puolestaan esille sen, ettd kor-
kea-asteen koulutus laajeni Suomessa en-
nen muita Pohjoismaita (erityisesti am-
mattikorkeakoulujen vaikutuksesta), ja se
nikyy korkea-asteen tutkinnon suoritta-
neiden muita maita suurempana osuute-
na Suomessa vuonna 2000. Korkeakoulu-
tettujen osuus on kuitenkin vuoteen 2016
mennessd kasvanut muissa Pohjoismaissa
ohi Suomen (taulukko 2). Sen sijaan Suo-
messa toisen asteen tutkinnon suorittanei-
den osuus on ollut suurempi kuin muis-
sa Pohjoismaissa. Toisen asteen tutkintoa
alemman koulutuksen varaan Suomes-
sa on jainyt vuosina 2010 ja 2016 vain



9 %-10 % opiskelijoista. Muissa Pohjois- pia, lukuun ottamatta Ruotsia vuonna
maissa nimi osuudet ovat olleet suurem- 2010 (taulukko 2).
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Taulukko 1. Korkea-asteen koulutuksen suorittaneet aikuiset tutkinnoittain ja
ikaryhmittain (OECD, 2015, 41)

Koulutus ja ikdryhma Tanska Norja  Ruotsi

V) )

Kandidaatin tutkintoa lyhyemmat tutkinnot

(Short cycle education)

25-34 0 4 14 10
55-64 17 4 9 1
Kandidaatin tutkinto (Bachelor)

25-34 26 22 22 22
55-64 7 18 16 9
Maisterintutkinto (Master)

25-34 14 15 12 13
55-64 9 7 6 9

Taulukko 2. Korkein suoritettu tutkinto 25-34 -vuotiailla vuosina 2000, 2010, ja 2016
(OECD 2017, 51; m*=puuttuva tieto)

Toisen asteen Toisen asteen tai sen Korkea-asteen
tutkintoa alempi jalkeinen, ei korkea- tutkinto
koulutus asteen tutkinto

Tanska

2000 13 58 29

2010 20 42 38

2016 17 38 46

Suomi

2000 14 48 39

2010 9 52 39

2016 10 49 41

Norja

2000 m! m! m!

2010 17 36 47

2016 19 33 49

Ruotsi

2000 13 54 34

2010 9 49 42

2016 17 36 47
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Vuosien 2015-2018 reformi,
korkeakoulutukseen osallistumi-
nen ja ammatillisen koulutuksen
status

delld esitetty vertailu toi esille, et-

td kaikissa Pohjoismaissa on pyritty

luomaan viylid, joiden kautta ha-
keutuminen ammatillisesta koulutuksesta
korkeakoulutukseen on mahdollista. Suo-
messa viylin rakentuminen on ollut sel-
keisti sidoksissa ammattikorkeakoulujir-
jestelmin rakentamiseen, ja ammattikor-
keakoulut ovat tarjonneet luontevan viy-
lin ammattiinopiskelijoiden jatko-opin-
noille. Padsy korkeakoulutukseen on tys-
elimiliheisyyden vahvistamisen ohessa
nostanut Suomessa ammatillisen koulu-
tuksen statusta muiden tekijoiden ohessa.
Niitd muita tekijoitd ovat olleet esimer-
kiksi koulutuksen kansainvilistyminen,
Taitaja-kisojen ammattiosaamisen niky-
viksi tekeminen ja tosi-tv -ohjelmien, ku-
ten Master Chef -kisojen, ammattiosaajil-
le antama positiivinen huomio (ks. myds
Virolainen & Stenstrém, 2014; Stenstréom
& Virolainen, 2016).

Vuoden 2015-2018 ammatillisen kou-
lutuksen reformin ohessa Suomen halli-
tus on nostanut tavoitteeksi lukiokoulu-
tukseen osallistuvien miirin kasvun. Lu-
kiokoulutuksen statuksen vahvistuminen
tulee vaikuttamaan ammatillisesta koulu-
tuksesta valmistuneiden kilpailuasemaan
korkeakoulupaikkoja haettaessa (Luuk-
ka, 2017). Lisiksi yksilolliset opinto-oh-
jelmat, yleisaineiden tarjonta ja arvioin-
nin jirjestelyt ammatillisissa oppilaitok-
sissa ovat asioita, joiden toteutumisen vai-
kutuksia tulisi seurata 2020-luvulla, kun
ensimmiiset ikiluokat valmistuvat refor-
moidusta ammatillisesta koulutuksesta.
Erityisesti kriittisid kysymyksid ovat: saa-
vatko opiskelijat riittdvisti opinto-ohjaus-
ta, onko yleisaineiden tarjonta riittdvii ja
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tasokasta, jotta silld voi hakeutua korkea-
koulutukseen, ja miten ammattiinopiske-
lijoiden arviointi mahdollistaa osaamisen
vertailun korkeakoulutuksen hakuvaihees-
sa, sekd joutuvatko ammattiinopiskelijat
todistamaan osaamisensa piisykokeissa
hakeutuessaan korkeakoulutukseen (ks.
myos Virolainen, 2017). Lisiksi kandi-
daatin- ja maisterintutkintoa lyhyempien
korkeakouluopintojen sekd muun tiyden-
nyskoulutuksen kehittyminen ja vastaa-
vuus yksil6llisiin osaamistarpeisiin liittyy
koko koulutusjirjestelmin luomiin elini-
kidisen oppimisen mahdollisuuksiin. T4-
hin tarjontaan sisiltyvit korkeakouludip-
lomit ja avoimen ammattikorkeakoulun
ja avoimen yliopiston tarjonta kytkeyty-
vit myos ammatillisen koulutuksen hou-
kuttavuuteen viylini tydmarkkinoille.
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Abstrakti

Ty6elaman ja organisaatioiden muutokset
ovat lisdnneet vaatimuksia terveysalan |a-
hijohtajien osaamisesta ja koulutuksesta.
Tassa tutkimuksessa tarkastellaan Kare-
lia-ammattikorkeakoulun jarjestamia La-
hijohtamisen opintoja, jotka kaynnistyivat
syksylla 2016. Tavoitteena koulutuksella oli
tukea ja tadydentaa terveysalan lahijohtajien
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johtamisosaamista. Opiskelijoille tehty ky-
sely osoitti, etta tarkein syy Lahijohtamisen
opintoihin hakeutumiseen oli johtamisen
opiskelun kiinnostavuus. Opiskelijoita yh-
disti my6s halu edeté uralla, ja oman tyon
vaatimukset innostivat hakemaan johta-
miskoulutusta. Kyselyyn vastanneet opis-
kelijat pitivat positiivisena uuden oppimista
ja verkostoitumista. Opiskelijat kokivat kou-
lutuksen antamiksi valmiuksiksi ndkemys-
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tensa laajentumisen ja laajempien koko-
naisuuksien hahmottumisen. Vastaajat ko-
kivat my®s saaneensa tietoja ja taitoja joh-
tamisen eri osa-alueilta. Opiskelussa koetut
vaikeudet liittyivat ajankayttoon, opiskelun
haasteellisuuden kokemuksiin, tietotekni-
siin haasteisiin ja kirjallisiin tehtaviin. Koko-
naisuudessaan osallistuminen avoimen am-

mattikorkeakoulun opintoihin innosti hake-
maan tutkintoon johtavaan koulutukseen.

Avainsanat: lihijohtaminen, avoin ammat-
tikorkeakoulu, sairaanhoitajan urakebitys,
ylempi ammattikorkeakoulututkinto, kor-

keakouludiplomi

Johdanto

erveysalan lihijohtajien
koulutustausta ja joh-
tamisosaaminen vaih-
televat paljon. Joillakin
terveysalan lihijohtajil-
la johtaminen perustuu
vuosikymmenid sitten
hankittuun koulutuk-
seen tai erilaisiin kursseihin ja pitkdai-
kaiseen kokemukseen johtamistehtivisti.
Karelia-ammattikorkeakoulun sosiaali- ja
terveysala on tehnyt pitkdjinteistd yhteis-
tyotd Pohjois-Karjalan alueella tyonanta-
jien kanssa ja kerinnyt palautetta tyoela-
min osaamistarpeista. Saatu palaute on
osoittanut tarvetta olevan erityisesti ldhi-
johtamisen laajalle opintokokonaisuudel-
le. Monet lihijohtajana toimivat ovat ko-
keneet puutteita johtamisosaamisessaan.

Karelia-ammattikorkeakoulu on kou-
luttanut jo vuodesta 2007 alkaen sosiaa-
li- ja terveysalan johtajia ja kehittdjid jir-
jestimilld alan ylempdd ammattikorkea-
koulututkintoon johtavaa koulutusta.
Tamin pohjalta olikin luontevaa aloittaa
uudenlaisen johtamiskoulutuksen suun-
nittelu. Uudella koulutuksella haluttiin
mahdollistaa my6s sairaanhoitajan opis-
toasteen tutkinnon suorittaneiden osallis-
tuminen koulutukseen. Opistotason tut-
kinnon suorittaneet sairaanhoitajat eivit
ole voineet hakeutua opiskelemaan ylem-
pad ammattikorkeakoulututkintoa, koska

62

heiltd puuttuu opintoihin vaadittava kor-
keakoulututkinto. Koulutusta suunnitel-
tiin syksylld 2015 yhdessd tyonantajien
kanssa, ja opetuksen sisilloissi huomioi-
tiin tydelimin edustajien toiveita. Avoin
ammattikorkeakoulu oli toimiva ratkaisu
jarjestdd joustavasti toteutettava opintoko-
konaisuus tydssi oleville aikuisille.

Kiinnostusta opintoihin oli paljon, ja
opintokokonaisuuden "Lihijohtaminen”
aloitti 30 opiskelijaa syksylld 2016. Kou-
luttajina toimivat ylemmin ammattikor-
keakoulututkinnon yliopettajat eri aloilta.
Heilld oli aiempaa kokemusta johtamis-
koulutuksesta ja koulutuksen joustavasta
monimuotototeutuksesta aikuisopiskeli-
joille.

Elinikdisen oppimisen merkitystd on
korostettu viime aikoina yhi enemmin.
Se on otettu huomioon myés Opetus- ja
kulttuuriministerion visiotydssa Korkea-
koulutus ja tutkimus 2030-luvulle, jossa
korostetaan avoimuutta tutkimuksen ja
koulutuksen toimintatapana (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2017). Elinikiisen op-
pimisen yksi tavoite on se, ettd koulutuk-
sen sisallot vastaavat sekd yksilon osaami-
sen kehittymisen ettd tyopaikan kehittd-
misen tarpeita, ja opiskelu on mahdollista
joustavasti tydn ohessa. Opetus- ja kult-
tuuriministerién asettama elinikdisen op-
pimisen edellytyksii ja kehittdmistarpeita
selvittdnyt tyoryhma esittdd, ettdi ammat-
tikorkeakoulut ja yliopistot kehittdvirt ja



jarjestivit tutkinnon osien ja laajempien
osaamiskokonaisuuksien opiskelumah-
dollisuuksia avoimessa korkeakoulussa.
(Opetus- ja kulttuuriministeri 2018.)

Opiskelu ja opinnot avoimessa
ammattikorkeakoulussa

voimen ammattikorkeakoulun pe-

rustehtdvi on koulutuksellisen ta-

a-arvon edistiminen ja elinikii-
sen oppimisen mahdollisuuksien tarjoa-
minen. Avoimessa ammattikorkeakoulus-
sa opiskelu on mahdollista idstd ja kou-
lutustaustasta riippumatta. Opinnot ovat
ammattikorkeakoulututkintojen osia, joi-
hin on mydnnetty ajallisesti ja sisllollises-
ti rajattu opinto-oikeus. Avoimen ammat-
tikorkeakoulun opinnot ovat yksittiisid
opintojaksoja tai laajoja opintokokonai-
suuksia ammattikorkeakoulututkinnoista
(AMK-tutkinto) tai ylemmistd ammatti-
korkeakoulututkinnoista (YAMK-tutkin-
to).

Avoimen ammattikorkeakoulun toi-
mintana voidaan jirjestdd korkeakoulu-
diplomikoulutusta. Annettujen suositus-
ten mukaan korkeakouludiplomikoulu-
tus on laajuudeltaan 60 opintopistettd ja
sen sisdltd suunnitellaan vastaamaan ty$-
elimitarpeita yhteistyossi tyoeldimin ja si-
dosryhmien kanssa (Kirjalainen & Pinti-
la 2016). Opinnot kestdvit 1,5-2 vuot-
ta ja ne koostuvat olemassa olevien kor-
keakoulututkintojen osista. Toteutuksessa
huomioidaan opiskelijoiden ohjaustarve,
vahvistetaan ryhmaytymisti seki laaditaan
opiskelijalle varsin sitova kokonaisaikatau-
lu. Koulutus ei johda tutkintoon, mutta
opiskelija saa todistuksen eli korkeakoulu-
diplomin. Suoritetut opinnot voi sisillyt-
tdd ammattikorkeakoulututkintoon, jos
opiskelija my6hemmin hakee ja tulee vali-
tuksi tutkinto-opiskelijaksi. (Aittola, Lai-
ne & Vilimaa 2016.)

Opiskelu avoimessa ammattikorkea-
koulussa on omacehtoista aikuiskoulutusta;
opiskelu lihtee omasta halusta ja tapah-
tuu useimmiten omalla ajalla ja kustan-
nuksella. Avoimen ammattikorkeakoulun
suosio on kasvanut Suomessa tasaisesti, ja
opiskelijamairit ovat lisddntyneet vuosi
vuodelta. Valtakunnallisen tilaston mu-
kaan vuonna 2016 Suomessa oli 25 160
avoimen ammattikorkeakoulun opiskeli-
jaa, jotka suorittivat yhteensi yli 200 000
opintopistettid. Eniten opiskeltiin sosiaali-,
terveys- ja liikunta-alalla sekd yhteiskunta-
tieteiden, litketalouden ja hallinnon alalla.
(Vipunen 2016.)

Avoimen ammattikorkeakoulun opis-
kelijoista on melko vihin tutkimustie-
toa. Lohikosken (2008) selvityksen mu-
kaan tyypillinen avoimen ammattikorkea-
koulun opiskelija oli tydssi kiyvi, 40-vuo-
tias perheellinen nainen, joka oli suoritta-
nut opistoasteen tutkinnon. Opiskelun
motiivina oli ammatillisen osaamisen ke-
hittdminen. Toinen tyypillinen opiskeli-
jaryhmi oli 30-vuotiaat naiset, joiden ta-
voitteena oli suorittaa tutkinto tulevaisuu-
dessa.

Haltian, Leskisen ja Rahialan (2014)
tutkimuksessa selvitettiin avoimen kor-
keakoulun opiskelijan muotokuvaa
2010-luvulla. Avoimen ammattikorkea-
koulun opiskelijoista enemmistd oli naisia
ja idltddn yli 30-49-vuotiaita. Hieman yli
kolmanneksella opiskelijoista oli amma-
tillinen tutkinto ja hieman alle kolman-
neksella AMK-tutkinto. Opiskelijoista l4-
hes 60 % oli tyossi. Yleisin motiivi opis-
keluun avoimessa ammattikorkeakoulussa
oli halu tdydentdi tydelimassi tarvittavaa
osaamista. Tdmin lisiksi muita syitd opis-
keluun olivat tutkintotavoitteinen opiske-
lu ja halu kehittdi itseddn harrastusmieles-
si. (Haltia ym. 2014.)
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Tutkintotavoitteisesta opiskelusta avoi-
messa ammattikorkeakoulussa ei ole juuri-
kaan tutkimustietoa. Kitusen, Summasen
ja Vepsin (2016) selvityksessd todetaan,
ettd 46 % avoimen ammattikorkeakoulun
opiskelijoista oli tavoitteena hakeutua tut-
kinto-opiskelijaksi. Yksittdisten ammatti-
korkeakoulujen raportointien (esim. Kor-
va 2016) lisiksi ei ole saatavilla kattavaa
tietoa siitd, kuinka moni avoimen ammat-
tikorkeakoulun opiskelija hakeutuu avoi-
men viylidn kautta tutkinto-opiskelijaksi.
Avoimen yliopiston viyldd tutkintokou-
lutukseen on tutkittu avoimen yliopiston
historian nikokulmasta (Haltia 2015).

Lahijohtamisen opintojen
toteutus

yoelimin vaatimukset terveysalan

lihijohtajien osaamisesta ja kou-

lutuksesta ovat kasvaneet. Sairaa-
lassa esimerkiksi osastonhoitajan tyo on
muuttunut paljon viime vuosikymme-
nien ja vuosien aikana. Samoin ajatuk-
sin Laiho ja Ruoholinna (2011a) toteavat
terveysalan ammattien ja koulutuksen ole-
van monien uusien haasteiden edessd mo-
niammatillisuuden vaatimusten, tehtdvi-
siirtojen ja terveydenhuoltojirjestelmin
muutosten takia. Organisaatiomuutokset
vaikuttavat lihijohtajan ty6hon siten, et-
td tyossd huomioidaan kokonaisuuksia en-
tistd laajemmin niin talouden kuin hen-
kilostoresurssien asioissa. Henkilokunnan
itseohjautuvuus oman osaamisen kehit-
timiseksi on tulevaisuudessa entistd tir-
kedmpii, ja lahijohtaminen muuttuu oh-
jaavampaan suuntaan. (Yletyinen & Tiai-
nen 2017.)

Tulevaisuudessa johtamiselta ja lihie-
simiesty6ltd toivotaan arvostavaa ja val-
mentavaa otetta. Lisiksi lihijohtamisen
toivotaan olevan vuorovaikutteista ja lds-
ni olevaa johtamista. Tyontekijit halua-
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vat osallistua asioiden kisittelyyn. On tir-
kedd paistd vaikuttamaan tyon sisiltdihin
ja niiden suorittamiseen sen sijaan, ettd
otetaan vain paatoksid ja valmiiksi pures-
keltuja ratkaisuja vastaan johdolta. Lahi-
johtamisen opetuksen on seurattava tar-
kalla korvalla tulevia sosiaali- ja terveys-
alan muutoksia ja niistd nousevia haastei-
ta. Vuoropuhelu ja yhteistyo tydyhteisdjen
kanssa ovat koulutuksen kehittimisessd
avainasemassa. Yhteistyolld pystytddn var-
mistamaan se, ettd koulutus pysyy ajanta-
saisena ja silld vastataan tydelimin muut-
tuviin osaamistarpeisiin.

Lihijohtamisen opintokokonaisuus
toteutettiin avoimessa ammattikorkea-
koulussa monimuoto-opintoina. Opiske-
lijat etenivit opinnoille laaditun opetus-
suunnitelman mukaisesti. Lihijohtamisen
opinnot olivat sisdlloltddn yhtenevit Sosi-
aali- ja terveysalan kehittdminen ja johta-
minen ylemmian ammattikorkeakoulutut-
kinnon (YAMK) opintojen kanssa. Suurin
osa koulutuksesta toteutettiin integroitu-
na yhteisopetuksena sosiaali- ja terveys-
alan ylempien ammattikorkeakoulutut-
kintoryhmien kanssa. Opinnoista ainoas-
taan 12 opintopistettd toteutettiin Lihi-
johtamisen opiskelijoille omana ryhma-
ndan.

Koulutuksen keskeiseni sisdltond olivat
henkiléstojohtaminen, itsensd johtami-
nen, talouden hallinta, ndytt66n perustu-
va johtaminen ja strateginen johtaminen.
Lisiksi tutkimuksellinen kehittdmistoi-
minta ja tutkimustyon menetelmit olivat
osa koulutusta. Toteutuksessa huomioi-
tiin opiskelijoiden ohjaustarve ja vahvis-
tettiin myos ryhméytymistd. Lahijohtami-
sen opiskelijoiden vastuuopettajana toimi
koko koulutuksen ajan Sosiaali- ja terve-
ysalan johtamisen ja kehittdmisen ylem-
min ammattikorkeakoulututkinnon vas-
tuuyliopettaja.



Monella opiskelijalla oli kulunut aiem-
mista opinnoista jo vuosia, ja esimerkiksi
sihkoiset jirjestelmit ja oppimisympiris-
tot tulivat heille uutena haasteena. Lisiksi
opiskelun alkuvaiheessa epiilykset omis-
ta kyvyistd opiskelijana huolestuttivat 13-
hijohtajaopintoihin hakeutuneita. Vas-
tuuopettajalla oli merkittivi rooli nimen-
omaan kannustajana ja sparraajana. Opet-
tajan kannustus osoittautuikin tirkeaksi
oppimista edistiviksi keinoksi myds Ti-
aisen (2017, 78-79) viitdstutkimuksessa.

Tutkimuksen toteutus

dhijohtamisen opintokokonaisuus

oli uusi koulutus, ja se toteutettiin

Karelia-ammattikorkeakoulussa en-
simmiistd kertaa. Tdmin takia opiskeli-
joilta kerittiin tavallista enemmin palau-
tetta. Opintojen aikana opiskelijat olivat
antaneet vilitontd palautetta opinnoista,
mutta lisiksi halusimme koota opiskelijoi-
den kokemuksia koulutuksesta sen jatko-
kehittimistd varten. Tavoitteena oli arvioi-
da avoimessa ammattikorkeakoulussa jir-
jestetyn koulutuksen vaikuttavuutta tut-
kinto-opintoihin hakeutumisen kannalta.
Timin selvittdmiseksi laadittiin kysely-
lomake, jossa oli seki strukturoituja ettd
avoimia kysymyksid. Kysymykset liittyi-
vit vastaajan taustatietojen lisiksi opinto-
jen sisiltoihin, opiskelun tuomiin positii-
visiin kokemuksiin, koettuihin vaikeuk-
siin opinnoissa seki jatko-opintosuunni-
telmiin. Artikkelissa hyodynnetty kysely-
aineisto kerittiin koulutukseen osallistu-
jilta vastuuopettajan tunnilla joulukuus-
sa 2017, jolloin koulutus oli jo pddtosvai-
heessa. Kyselyyn vastasi 22 paikalla ollutta
henkilod. Kaikki tdytetyt kyselylomakkeet
hyviksyttiin analyysiin.

Aineisto analysoitiin kokonaisuudes-
saan tammikuussa 2018. Avoimet vasta-
ukset analysoitiin aineistoldhtoiselld tee-

moittelulla. Teemoittelu on laadullinen ja
kuvaileva lihestymistapa, jota usein kiy-
tetddn hoitotyon tutkimuksessa (Braun &
Clarke 2006, 79; Vaismoradi, Turunen,
& Bondas 2013). Ideana siini on etsii ai-
neistosta tiettyjd teemoja kuvaavia nike-
myksid (Tuomi & Sarajirvi 2009, 93).
Teemat muodostuivat tissi tutkimukses-
sa kyselylomakkeen kysymysten pohjalta.
Kysyimme esimerkiksi kyselylomakkeessa
sitd, minkilaisia positiivisia kokemuksia
Lihijohtamisen opinnot olivat tuottaneet
opiskelijoilla, ja analyysissd timin teeman
alle muodostui erilaisia nikemyksid posi-
tiivisista kokemuksista. Teemoittelu sopi
hyvin tdhin tutkimukseen, koska aineisto
oli pieni ja laadullisia tuloksia ei kvanti-
fioitu. (vrt. Vaismoradi ym. 2013.)

Osallistujien taustatiedot

sallistujien taustatiedot esite-
tédn frekvensseini ja prosenttei-
na. Kaikki tutkimukseen osallis-
tuneet olivat naisia ja heidin keski-ikin-
si oli 46 vuotta. Kuviossa 1 on kuvattu
tutkimukseen osallistuneiden ikidjakauma.

6

Kuvio 1. Tutkimukseen osallistuneiden
ikdjakauma
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Yliopistotutkinto

Sairaanhoitajan AMK-tutkinto

Keskiasteen sairaanhoitajatutkinto

2,5-vuotinen sairaanhoitaja ja
erikoissairaanhoitaja

2,5-vuotinen sairaanhoitajakoulutus

2 4 6 8 10

Kuvio 2. Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden pohjakoulutus

Vastaajissa painottuivat 35-40 -vuoti-
aat (6 vastaajaa) ja yli 46-vuotiaat (12 vas-
taajaa). Vuonna 2015 yli 36-vuotiaita sai-
raanhoitajia oli 67,6 prosenttia (Tilasto-
keskus 2017), mutta tissi aineistossa yli
35-vuotiaita oli 91 prosenttia. Yli 35-vuo-
tiaiden suuri miird tissd tutkimukses-
sa selittyy silld, ettd suurin osa vastaajista
tyoskenteli lahiesimiestehtivissi. Terveys-
alan lihiesimiestehtiviin hakeudutaan
usein pitkin kliinisen kokemuksen jil-
keen. Tiainen (2017, 68) totesi viitoskir-
jassaan samansuuntaisesti yli 50-vuotiai-
den sairaanhoitajien méirin lisiintyneen
tutkituissa sairaaloissa, miki osaltaan ker-
too ikddntyvien sairaanhoitajien olevan ai-
empaa enemmain tySelimassi mukana.

Tarkasteltaessa osallistujien ammatillista
pohjakoulutusta (kuvio 2) voidaan todeta,
ettd suurimmalla osalla vastaajista oli poh-
jakoulutuksena sairaanhoitajan ammatti-
korkeakoulututkinto.

Sairaanhoitajan AMK-tutkinnon suo-
rittaneita oli yhdeksin vastaajaa. Seitse-
min tutkimukseen osallistunutta oli suo-
rittanut 2,5 vuotta kestivin sairaanhoita-
jakoulutuksen, ja heistd kuusi oli lisaksi
suorittanut erikoissairaanhoitajan tutkin-
non. Kolmen vastaajan pohjakoulutus oli
keskiasteen sairaanhoitajatutkinto. Kolme
vastaajaa oli suorittanut yliopistotutkin-
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non, jonka tarkempaa tutkintonimikettd
ei tutkimuksessa kysytty.

Sairaanhoitajakoulutus muuttui kes-
toltaan kahden ja puolen vuoden mit-
taiseksi vuonna 1957. Sairaanhoitaja-
koulutus pysyi melko samankaltaisena
aina keskiasteen koulutuksen uudistami-
seen eli vuoteen 1987 saakka, jolloin sai-
raanhoitajakoulutus piteni vuodella (kes-
to 3,5 vuotta). Keskiasteen sairaanhoita-
jakoulutus kesti vain vajaat kymmenen
vuotta. Vuonna 1996 vakinaistettiin am-
mattikorkeakoulutasoinen sairaanhoitaja-
koulutus, ja koulutuksen pituus siilyi en-
nallaan (3,5 vuotta). (Tiainen 2017, 6-9.)
Laiho ja Ruoholinna (2011b) ovat kuvan-
neet sairaanhoitajakoulutuksen muuttu-
mista koulutussukupolvien kautta. He
erottelevat artikkelissaan “vanhimman
koulutussukupolven” (1960-1986), "kes-
kimmiisen koulutussukupolven” (1987-
1997) ja “nuorimman koulutussukupol-
ven” (1992-).

Niistd edelld mainituista sairaanhoita-
jakoulutuksista ei mikidin antanut lihie-
simiestyohon vaadittavaa osastonhoita-
jan kelpoisuutta: ainoastaan 2,5 -vuotisen
sairaanhoitajakoulutuksen jilkeen suori-
tettu erikoissairaanhoitajan tutkinto antoi
osastonhoitajan kelpoisuuden. Ammatti-
korkeakouluissa on jirjestetty sosiaali- ja



terveydenhuollon hallinnon ja johtamisen
erikoistumisopintoja syksystd 1997 lih-
tien. Niiden erikoistumisopintojen avul-
la opiskelijat ovat voineet aiemmin sijoit-
tua lihityonjohdon tehtdviin esim. osas-
tonhoitajaksi, apulaisosastonhoitajaksi,
asiantuntijasairaanhoitajiksi ja sosiaalialan
lahiesimiestehtiviin. (Opetus- ja kulttuu-
riministerio 2004, 28.)

Ylemmit ammattikorkeakoulutut-
kinnot vakinaistettiin 2006 (Laki am-
mattikorkeakoululain  muuttamisesta
411/2005) ja nimid tutkinnot ovat osal-
taan tuottaneet terveysalalle tyontekijoitd
osastonhoitajan tehtéviin.

Lahijohtamisen opintojen
aloittamisen syyt

ohjois-Karjalassa terveysalan lihi-

johtajien koulutustasoon on kiin-

nitetty entistd enemman huomiota
ja esimerkiksi julkisella sektorilla osaston-
hoitajien pitevyysvaatimuksena on ylem-
pi ammattikorkeakoulu- tai yliopistotut-
kinto. Tdmi edelld kuvattu osastonhoita-
jan pitevyysvaatimus on otettu kdyttoon
vuonna 2017 Pohjois-Karjalan alueen jul-
kisessa terveydenhuollossa. Sosiaali- ja ter-
veysalan organisaatiot ovat olleet suurten
muutosten kohteena. Tiamin takia osallis-
tujilta tiedusteltiin, miki oli pddasiallinen
syy opintojen aloittamiseen ja koulutuk-
seen osallistumiseen (kuvio 3). Vastaajat

Johtamisen opiskelu kiinnosti
Halu pitéa nykyinen asema tyopaikalla

Halu edeta uralla

Tyénantaja kehotti hakeutumaan
lahijohtamisen opintoihin

Nykyinen ty6 vaatii johtamiskoulutusta

Muu syy

saivat valita useampia opintojen aloittami-
sen syitd annetuista vaihtoehdoista.

Yleisin syy lihijohtamisen opintoihin
hakeutumiseen oli se, ettd johtamisen
opiskelu kiinnosti 39 % (n=19). My®s ha-
lu edeti uralla innosti opintojen aloittami-
seen 29 % (n=14) seki se, ettd nykyinen
ty® vaatii johtamiskoulutusta 12 % (n=0).
Opintoihin oli haettu lisiksi tydnantajan
kehotuksesta ja myos siksi, ettd nykyinen
tyopaikka haluttiin sdilyttad. Muina syind
opintojen aloittamiseen mainittiin tieto-
jen pdivittiminen ja opintoihin innosta-
nut ystava.

Kokemukset opiskelusta ja
opinnoista

piskelijoita pyydettiin avoimella

kysymykselli kuvaamaan, mil-

laisia positiivisia kokemuksia Li-
hijohtamisen opinnot olivat tuottaneet.
Opiskelijat mainitsivat positiivisina ko-
kemuksina uuden oppimisen ja verkos-
toitumisen. Lihijohtamisen opintojen li-
pikdyminen oli monelle merkittiava ko-
kemus. Opiskelijat kokivat, ettd opinnot
vahvistivat ammatillisen voimaantumisen
tunnetta ja usko omaan itseen vahvistui.
Opinnoissa kisitellyt johtamiseen liittyvit
asiat vahvistivat uskoa omiin johtamisky-
kyihin, ja opiskelijat kokivat voimaan-
tumisen tunnetta. Heikkild ja Heikkild

Kuvio 3. Syyt opintojen aloittamiseen

67



(2005, 44, 47) ovat todenneet, ettd yllit-
tivin myonteiseni koettu tilanne saattaa
rohkaista ja vahvistaa. Lisiksi kirjoittajat
nikevit voimaantumisen prosessina, jota
esimerkiksi tydssd tarvittavat uudet taidot
ja teoreettinen opiskelu voimaannuttavat.
Esimerkiksi yksi opiskelija kuvasi positii-
visia kokemuksiaan opiskelustaan seuraa-
vasti: "Olen oppinut koulutuksen aikana
paljon uutta ja monipuolisesti johtamisesta.
Lihiopetuspiivit ovat tarjonneet hengih-
dystaunon tiisti. Rybmiitoiden myiti opis-
kelukavereista syntyi kiva vertaisporukka,
Jonka kanssa tsempattiin toisiamme mm.
WhatsAppissa”. Opiskelijoiden avovasta-
uksissa esittimit Lihijohtamisen opinto-

jen positiiviset kokemukset on koottu tau-
lukkoon 1.

Taulukko 1. Lahijohtamisen opintojen opis-
kelun tuomat positiiviset kokemukset

OPISKELUN POSITIIVISET KOKEMUKSET

Uuden oppiminen
Tietojen paivittédminen
Verkostoituminen

Uusiin ihmisiin tutustuminen ja
ystavystyminen

Vertaistuen saaminen

Usko itseen ja voimaantuminen vahvistunut

Aikuisopiskelijan suurin haaste on usein
eri eliminalueiden yhteensovittaminen
eli kuinka yhdistdd tyo, perhe ja opiske-
lu. Repo, Vuoksenranta ja Ruokolainen
(2014) ovat selvittaneet avoimen yliopis-
ton opiskelijoiden kokemia opiskeluhaas-
teita. Suurimmat haasteet ovat tydhon
liiceyvie tekijit, ajankdytén suunnittele-
mattomuus, opintojen ja odotusten vas-
taamattomuus, perhesyyt sekd opiskelu-
taidot ja itsesddtelykeinot. Koulutustausta
vaikuttaa haasteista selviytymiseen ja mi-
td parempi avoimen yliopiston opiskelijan
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koulutustausta on, sitd paremmin hin sel-

viytyy opinnoista. (Repo ym. 2014.)

Tissa kyselyssd tutkittiin myds opiske-
luun liittyvid vaikeuksia. Lahijohtamisen
opiskelijoiden kokemat vaikeudet opis-
keluissa liittyivit ajankiyttoon ja haastei-
siin opiskella tyon ohella. Opintoja vai-
keuttivat myds tietoteknisen osaamisen
puutteet, laajat kirjalliset tehtdvit ja koke-
mus opintojen vaativuudesta. Yksi opis-
kelija kuvasi opiskeluun liittyvid vaikeuk-
sia: " Tiivis opiskelutahti kokoaikatyon ja
ruubkavuosien keskelli”. Toinen opiskeli-
ja puolestaan kuvasi vaikeuksiaan opin-
tojen toimintaympiristoon liittyen: Vai-
keinta oli toimintaympiriston haltuunotto
esim. Moodle, raportin kirjoituspohjat ym.
Onneksi ennditin ne oppia”. Avovastausten
teema-analyysin mukaisesti opiskelussa
koetut vaikeudet on esitetty tiivistettynd
taulukossa 2.

Tutkimuksessa tiedusteltiin lisiksi opis-
kelijoilta avoimella kysymykselld, millai-
sia valmiuksia koulutus antoi lihijohtami-
seen. Opiskelijat kokivat koulutuksen laa-
jentaneen nikemystd johtamisesta ja esi-
miestyOstd sekd antaneen valmiuksia laa-
jempien kokonaisuuksien hahmottami-
seen. Vastaajat kokivat saaneensa tietoja ja
taitoja johtamisen eri alueille ja kuvasivat
niitd avovastauksissaan. Yksi opiskelija ku-
vasi johtamisen eri alueisiin saamiaan tai-
tojaan: 7 Erittiin paljon sain evditi itseni

Taulukko 2. Opiskelun vaikeudet

OPISKELUN VAIKEUDET
Ajankaytto
Opiskelu tyon ohella haastavaa

Tietoteknisen osaamisen haasteet

Laajat kirjalliset tehtavat

Opintojen vaativuus




Taulukko 3. Koulutuksen antamat valmiu-
det Iahijohtamiseen

KOULUTUKSEN ANTAMAT
VALMIUDET LAHIJOHTAMISEEN

Nékemysten laajentuminen ja
kokonaisuuksien hahmottuminen

Tietoja ja taitoja eri johtamisen alueisiin

Varmuutta ja vahvistumista omaan
lahijohtamiseen

Johtamisen kehittaminen tiedon avulla
Tyoyksikon kehittdminen

Valmiuksia urakehitykseen

Johtamiseen, henkilostojohtamiseen ja talou-
delliseen johtamiseen. Lisiksi tietoa erilai-
sista mittareista johtamisen avuksi ja laa-
dun seuraamiseksi”. Toinen opiskelija ker-
toi opintojen johtamiseen tuomasta var-
muudesta: " Lisdd varmuutta, tietoa ja us-
koa omaan osaamiseen ja omiin arvoibin’.
Lisiksi yksi vastaaja kuvasi, ettd ”koulutus
antoi tieteellisti pohjaa tyon kehittimiseen
Jja eri nikikulmia johtajuuteen”. Edelld esi-
tetyt kommentit olivat kaikki eri opiskeli-
joiden vastauksia koulutuksesta. Opiske-
lijat kuvasivat vastauksissaan my6s muita
koulutuksesta saamiaan valmiuksia. Kou-
lutuksen antamat valmiudet on teemoitte-
lun pohjalta esitetty kootusti taulukossa 3.

Aloittaa YAMK-tutkinnon

Paivittaa SH-tutkinnon AMK-tutkinnoksi
AMK-tutkinnon paivittaminen mietinndsséa
Opinnot eivat innostaneet jatko-opintoihin

Lahestyva eldkeika ei motivoi jatko-opintoihin

Koulutuksen vaikutus
jatko-opintoihin

linikdiseen oppimiseen liittyen on

korkeakoulujen opiskelijavalinto-

jen kehittimisen yhteydessi yh-
deksi tavoitteeksi asetettu se, ettd korkea-
kouluihin valitaan tutkinto-opiskelijoiksi
enemmin opiskelijoita avoimessa korkea-
koulussa suoritettujen opintojen perus-
teella (Korkeakoulujen opiskelijavalin-
tojen kehittimisen toimenpiteet 2017-
2020). Tutkimuksessa osallistujia pyydet-
tiin arvioimaan, miten koulutus innosti
jatko-opintoihin (kuvio 4).

Vastaajista puolet eli yksitoista vastaa-
jaa ilmoitti, ettd aikoo jatkaa opintoja ja
suorittaa ylemmin ammattikorkeakoulu-
tutkinnon. Heistd yhdeksin haki ja paisi
avoimen viylin kautta tutkinto-opiskeli-
jaksi Sosiaali- ja terveysalan kehittiminen
ja johtaminen ylempdin ammattikorkea-
koulututkintoon. Kaksi opiskelijaa jatkaa
avoimen ammattikorkeakoulun kautta
tutkinnon opintojen suorittamista ja ker-
ryttdd samaan aikaan YAMK-tutkintoon
vaadittavaa kolmen vuoden tyokokemus-
ta. Neljd vastaajaa aikoo vastaavasti kohot-
taa tutkinnon tasoa ja suorittaa sairaan-
hoitajan AMK-tutkinnon ja lisiksi kaksi

vastaajaa harkitsee tutkinnon suorittamis-

Kuvio 4. Koulutuksen vaikutus jatko-opintoihin siirtymiseen
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ta. Kolmea vastaajaa opinnot eivit innos-
taneet jatko-opintoihin, ja kaksi vastaajaa
kertoi, ettd lihestyvi elikeikd ei motivoi
jatko-opintoihin.

Pohdinta

Tutkimukseen osallistuneet henkilot
olivat kaikki naisia, ja heiddn keski-ikdnsa
oli 46 vuotta. Osallistujilla oli sosiaali- ja
terveysalan koulutustausta, mutta koulu-
tus vaihteli: hieman yli puolella oli kor-
keakoulututkinto ja vastaavasti hieman
alle puolet oli suorittanut opisto- tai kes-
kiasteen sairaanhoitajatutkinnon. Opin-
toihin osallistuttiin tyon ohella. Yleisim-
mit syyt koulutuksen aloittamiseen olivat
opintojen aihepiirin kiinnostavuus ja ha-
lu vahvistaa ammatillista osaamista. Tal-
td osin tutkimukseen osallistujat vastasi-
vat hyvin aiempia tutkimuksia avoimen
ammattikorkeakoulun opiskelijoista (vrt.
Lohikoski 2008; Haltia ym. 2014). Sen
sijaan aiempiin tutkimuksiin (emt.) ver-
rattuna tdimin tutkimuksen tulokset eroa-
vat siing, ettd opiskelun aloittamisen syitd
tiedusteltaessa yksikdin osallistuja ei ker-
tonut syyksi tutkintoon tahtidvii opiske-
lua. Niytedakin sildd, ettd koulutuksen ai-
kana monella vahvistui ajatus hakeutumi-
sesta tutkintoon johtavaan koulutukseen.

Opiskelijoiden mukaan opiskelua edis-
tivat merkittavisti asiantuntevat vastuuo-
pettajat ja heiltd saatu ohjaus. Térkeitd te-
kijoitd olivat myds ryhmissd syntynyt yh-
teishenki, opiskelijatoverit ja heiddn kans-
saan kiydyt keskustelut, vertaistuki sekd
avoimen ammattikorkeakoulun tukipalve-
lut. Tulokset tukivat aiempien tutkimuk-
sien havaintoja siitd, ettd oppimista on
hyodyllistd tarkastella myds osallistumis-
prosessina, jossa oppiminen nihddin sosi-
aalistumisena ja sen jiseneksi kasvamisen
prosessina, jossa opitaan toimimaan yh-
teisesti sovittujen toimintatapojen mukai-

70

sesti (Lave & Wenger 1991, 29, 31, 49;
Wenger 2009).

Koulutus oli opiskelijoille merkityksel-
listd. Ylldceavii oli se, ettd koulutuksen
edetessd yhid useampi halusi jatkaa opin-
tojaan joko pdivittdimilld sairaanhoitajan
tutkintoa sairaanhoitajan AMK-tutkin-
noksi tai hakeutumalla Lihijohtamisen
opintojen jilkeen suorittamaan kokonai-
suudessa ylempdd ammattikorkeakoulu-
tutkintoa.

Lihijohtamisen opintojen suunnittelu
aloitettiin syksylld 2015 ja koulutus to-
teutettiin vuosien 2016-2017 aikana 60
opintopisteen laajuisena avoimen ammat-
tikorkeakoulun opintokokonaisuutena.
Samanaikaisesti korkeakouludiplomikou-
lutus vakiintui osaksi suomalaista korkea-
koulutusta ja koulutuspolitiikkaa tavoit-
teena vastata joustavasti tyOelimissi tar-
vittaviin osaamiskokonaisuuksiin (Kir-
jalainen & Pintild 2016). Aittolan ym.
(2016, 59-62) tutkimuksen mukaan kor-
keakouludiplomikoulutukseen hakeutu-
neet ovat padasiassa yli 40-vuotiaita pit-
kiin tydelimissi toimineita henkildi-
td. Osallistujilla on ammatillinen tutkin-
to tai korkeakoulututkinto taustalla ja li-
siksi paljon erilaisia tdydennyskoulutuk-
sia. Korkeakouludiplomikoulutus tarjoaa
“puuttuvan palikan” aikaisempien kou-
lutusten ja tyotehtivien vilille. Pitkdin
tydelimissi toimineet ovat koulutuksessa
pystyneet pdivittimiin osaamistaan.

Korkeakouludiplomikoulutuksista saa-
tujen kokemusten, tutkimustulosten pe-
rusteella ja Lihijohtamisen opintojen to-
teutustavan takia paddyttiin Karelia-am-
mattikorkeakoulussa antamaan opinnot
suorittaneille opiskelijoille korkeakoulu-
diplomi. Opiskelijoille oli tirkedd, ettd
diplomissa kuvattiin suoritettujen opin-
tojen sisiltd ja laajuus niin, ettd se antaa



tyonantajalle selkein kuvan koulutuksen
tuottamasta osaamisesta. Lihijohtamisen
opintojen arvioitiin laajentaneen ja syven-
tineen omaa osaamista sekd parantaneen
urakehitysmahdollisuuksia. Koulutuksen
aloittaneista 30 opiskelijasta diplomin sai
midridaikaan mennessi 27 opiskelijaa.

Karelia-ammattikorkeakoulussa herit-
tiin Lihijohtamisen opintojen myotd sii-
hen, etti opistotason sairaanhoitajia on
vield paljon tydelimidssi ja heidin jatko-
koulutusmahdollisuutensa ovat olleet hy-
vin rajallisia. Ainoa viyld jatkokoulutuk-
seen on ollut yliopiston maisteritutkinto.
Tammikuussa 2018 Karelia-ammattikor-
keakoulussa aloitettiin avoimessa ammat-
tikorkeakoulussa opistotasoisille sosiaa-
li- ja terveysalan ammattilaisille oma ryh-
mi, jossa he opiskelevat AMK-tutkintoon
vaadittavia opintoja. Suoritettuaan riittd-
vian mairin opintoja he hakevat tutkin-
to-opiskelijoiksi avoimen viyldn kautta.

Kokemustemme perusteella voidaan sa-
noa, ettd avoin korkeakouluopetus tuo eli-
nikiiseen oppimiseen joustavia viylid niin
osaamisen kehittimiseen kuin tutkintoon
johtavaan koulutukseen, olipa sitten ky-
seessi ammattikorkeakoulu- tai ylempi
ammattikorkeakoulututkinto.
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1. Who are you, what do you do
and what is your professional back-
ground?

have a position at Roskilde Universi-

ty in Denmark as a research Profes-

sor in lifelong learning. My main re-

search interest is initial vocational ed-
ucation and training, VET. I was initially
trained as journeyman in the machine in-
dustry, where I worked for six years before
shifting to become teacher in a vocational
school. From there I became involved in
teacher training and started in a master’s
programme at the university. Through my
engagement in developmental work with
industrial workers, I received a grant for a
doctoral study, which gave access to a po-
sition at the University, where I am now.
Like many people in my generation, I was
engaged in international solidarity work,
and that is one reason why I find interna-
tional comparative education interesting.

2. How have you participated in
Nordic research cooperation and how
did your participation start?

For more than 10 years I have been in-
volved in Nordic VET research. It start-
ed when I was invited by a Swedish col-
league to participate in a study on school-
to-work transitions for the Nordic Coun-
cil of Ministers. I was happy to be offered
a part-time position as guest professor
in Stockholm, which was very inspiring.
During my participation in the manage-
ment of the Nordic research network for
VET, NordYrk, 1 noticed a wide interest
for Nordic collaboration in all countries.
Nordyrk is an important network for the
exchange of knowledge between Nor-
dic VET researchers and practitioners. I
have been fortunate to work as leader of
research project, Nord-VET, funded by
Nordforsk, with a group of very commit-
ted researchers. We are publishing two
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books with Routledge on the Nordic VET

systems later this year.

3. What do you think is the
meaning and importance of
Nordic cooperation for research on
vocational education and training
in the Nordic countries?

VET research has traditionally focussed
strongly at specific national issues. I think
Nordic cooperation has an important
role to inspire and open VET research for
studying common issues across borders.
Spreading knowledge of the practices in
VET systems in other countries can chal-
lenge the established ‘thruths’ about VET
in your own country. Learning about oth-
er VET systems, can make you aware of
the strengths and weaknesses of your own
VET system — and inspire innovation.

4. How would you characterise the
place and position of research on

VET in your own country? Whom
do you consider to be the most
interesting researchers, research units
and projects in your country at the
moment?

The position of VET research in Den-
mark has declined during the last 15 years.
Cuts in the University budgets have made
it difficult to retain young researchers who
could add new energy to VET research. In
addition, VET research does not appear as
exciting for educational researchers as re-
search in higher education. At present, we
have no research departments, groups or
even larger projects dedicated to VET re-
search. What remains is carried out by in-
dividual researchers. The training of VET
teachers lies with the University Colleges
that have few resources for research. The-
re seems to be a gap between the demands
of policy makers for evidence based policy
measures and VET research that asks cri-
tical questions and explores the complexi-
ties of VET. It is a bit of a paradox, sin-
ce the Danish VET system is in a critical
situation with decreasing enrolment and
lack of research based knowledge of the
challenges for VET.

5. What kind of challenges do you
think there are for Nordic co-
operation in resedrc/oing VET?

Research funding is mostly aiming at
national research, so it is a challenge to
get funding for joint Nordic research in
VET. However, I find the NordYrk and
the Nordic journal for VET research en-

couraging for future cooperation.

6. "Lessons learned” — what kind of
lessons could Nordic countries learn

from one another with respect to
VET and its research?

In general, I think that learning how
VET can be organised differently in ot-
her countries, can be a great inspiration
for developing your own VET system. In

Christian Helms Jgrgensen



the Nord-VET project we identified so-
me common dilemmas for policy making
in the field of VET. There is much to be
learned from how these dilemmas have
been managed in other Nordic countries.
Currently, VET policies are mainly based
on the balancing of interests of many di-
verse stakeholders. Policymaking could
benefit from including research based
knowledge of the unintended consequen-
ces of most policy measures. In addition, a
range of innovative initiatives in the Nor-
dic countries can inspire across borders.
For example, the Finnish Universities of
Applied Sciences that offer attractive pro-
gression routes for VET students. Howe-
ver, considering path dependencies and
differences between the Nordic VET sys-
tems, direct transfer of policy or innova-
tions is not likely to have success.

7. How do you see the future
perspectives? How should Nordic
collaboration for research in VET
be developed?

My hope is that the occasional, separa-
te Nordic research projects of the past will
be replaced by more continuous Nordic
research collaboration. That would requi-
re political priority, capacity building and
institutional support across universities
and university colleges.

Maarit Virolainen ja
Marianne leris
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Haege N

1. Who are you, what do you do and
what is your professional
background?

lo Metropolitan University, Depart-

ment of Vocational Teacher Educa-
tion. I am currently engaged in teaching
at the Master Courses in Vocational Peda-
gogy and in several research projects deal-
ing with mapping and assessment of vo-
cational competences. I am a social scien-
tist with a degree from University of Oslo
(cand.polit). I have also worked as a vo-
cational teacher in the social and health
care program. In 2007, I was assessed and
recognized as an associate professor and
in 2017 as a professor. From 1991-2007 1
was self-employed, working as a business
consultant for the social partners, branch
organizations, regional educational au-
thorities (counties) as well as the Directo-
rate and the Ministry of Education.

Iam a professor at OsloMet — Os-
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2. How have you participated in Nor-
dic research cooperation and how did
your participation start?

My Nordic cooperation started at a Nor-
dic conference in 1983 on computer tech-
nology and VET. After that I was involved
in a Nordic group of colleagues developing
further education and training for vocation-
al teachers in the use of computers/ICT. I
also participated in the Nordic Network for
Vocational Teacher Education (NYK) from
1983 and onwards. At that time, the focus
was on developmental work, not research.
This was also the case when I was a secre-
tary for a group in the Ministry of Educa-
tion working on a European Dimension in
Vocational Education and Training (1990-
91). The work was performed in close co-
operation with Danish colleagues — fol-
lowed by the development of joint further
education courses in European Dimension
in VET (within a Nordic Frame).



Nordic research cooperation started
when I was back at the University Col-
lege. I participated in a Nordic research
conference in 2009 where my interest was
on joint research on training the trainers.
The training of trainers was also discussed
in a pre-project funded by the Norwegian
Research Council and with several Nordic
colleagues involved (Transforming VET).
I participated in the first NordYrk confer-
ence in Bodg in 2010 and have been part
of the election group since then —and part
of the leading group since 2016. In 2013,
I spent 2 weeks at Stockholm Universi-
ty through research exchange funded by
Erasmus+. In 2017, we tried to apply for
A Nordic University Hub in VET (funded
by NORDFORSK), but during the ap-
plication process realized that the internal
costs for the involved institutions became
too high (NORDFORSK funded only a
small part of the total costs).

3. What do you think is the mean-
ing and importance Nordic cooper-
ation _for research on vocational ed-
ucation and training in the Nordic
countries?

A common understanding and proud-
ness of how the Nordic Work model with
democratic, inclusive, egalitarian and par-
ticipative values appears in the Nordic

VET systems. How can we together de-
fine and design Nordic VET? Is there a
common Nordic ground?

4. How would you characterise the
place and position of research on

VET in your own country? Whom
do you consider to be the most
interesting researchers, research units
and projects in your country at the
moment?

There is an increasing interest for VET
research in Norway. The authorities ask for
more knowledge based VET policy. This
includes both research on dropout from
VET, students’ career choices, the effect
of participating in different VET models,
the effect of the educational structure on
the completion rate, the results, and the
students and apprentices’ attractiveness as
skilled workers. There is also a growing in-
terest in research concerning future work
and competence needs (automation, dig-
italization, internationalization, hybridi-
zation.

The vocational teacher education needs
more research-based teaching. There is a
high demand for research connected to
vocational teacher education as well. This
includes the effect of framework condi-
tions on teaching and learning, the learn-
ing processes in schools, workplaces and
across learning arenas. Knowledge cre-
ation in cooperation between schools,
training establishments, social partners
and the universities.

There are several research institutes deal-
ing with VET research in Norway (NI-
FU, Fafo, AFI/WRI, SINTEE) and sev-
eral Universities and colleges in the field
(OsloMet, NTNU, University of Bergen,
University of Agder and others). The in-
stitutions both compete and cooperate on
external funded research projects on top-
ics like VET governance, Quality in VET,
Evaluation of political priority areas in
VET, learning pathways and processes in
VET. Mainly, one or two institutions own
a project, but in 2012-2016 NIFU, Fafo,
UiB and OsloMet cooperated in a project
called Quality in Norwegian VET fund-
ed by the Directorate of Education and
Training.
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5. What kind of challenges do you
think there are for Nordic co-
operation in researching VET?

The challenges are the different VET
structures and policies, the different
framework conditions, the different edu-
cational histories, the recognition of VET
in the different countries and the joint
understanding of the differences. The lan-
guage is partly a challenge. So is the fund-
ing of research in the different countries.

6. "Lessons learned” — what kind of

lessons could Nordic countries learn

[from one another with respect to
VET and its research?

Be aware of the different frameworks
and explain the different contexts. Fund-
ing of VET research is not high on the
agenda. We might encourage it togeth-
er and apply for more Nordic Research
Funding. Our institution (OsloMet) is
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developing procedures for external fund-
ing of research. We have to address VET

to these processes.

How do you see the future perspec-
tives? How should Nordic collabo-
ration for research in VET be devel-
oped?

I would like if we could establish a Nor-
dic University Hub for VET that can ad-
dress common challenges like what is the
effect of different VET structures in the
Nordic countries. Also topics such as re-
cruitment to VET and learning processes
across schools and workplaces are impor-
tant. In addition, Nordic VET research-
ers need to address how automation and
digitalization changes future working life
and its consequences to education, just to
name a few.

Marianne lerds ja
Maarit Virolainen
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OKKA-saation
hyvat kirjat

Voit tilata julkaisuja OKKA-saatiosta,
puhelin 020 748 9679 tai
email: okka-saatio@oaj.fi

Raili Gothonin ja Arja Kosken toimitta-
man kirjan kirjoittajat kertovat artikkeleis-
saan tyonohjauksesta sosiaali-, terveys-,
kasvatus- ja kirkonalan tyésta. Tyonoh-

jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh-

dessa oppimisen paikaksi ja ammatti-

korkeakoulun aluekehitystydn menetel-

maksi muuttuvissa organisaatioissa ja

tydyhteisoissa. Se luo rakenteen ja tilan

reflektoinnille ja kehittamiselle. Tyon-

ohjauksen hyodyntaminen nayttaytyy

kirjassa myos eettisend valintana, jo-

ka mahdollistaa koko tyéyhteison op-

pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tyénohjauksesta ja sen kehittami-

sesta kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyddyntéa korkea-

kouluissa tyénohjaukseen, tyéyhteisojen kehittamiseen ja johtamiseen
liittyvassa opetuksessa. Tyoyhteisojen kehittajille ja johtajille kirja tar-

joaa valineita kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniganisyyden ja
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen tydssa - tilan luomiseksi

tyonohjaukselle. 2

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessa toimittamassa ja
OKKA-s&ation kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa
ja oppimiseen liittyvéassé verkos-
tomaisessa yhteistydssd. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seké kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa késitelldan sosiaalisen
median, mobiilin ohjauksen ja op-
pimisen seka verkostoyhteistyon
merkitysta erityisesti ammatillisen
oppimisen jaammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta
my6s laajemmin koulutukseen ja
yhteiskuntaan liittyvana ilmiona.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena
on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kayttoon, opettajille, elinkei-
noelaman ja henkilostohallinnan edustajille.

Paatoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15€/3 pumerea 20€ /4 rumeres
20 /4 numeres 20€ /45me

3 O€/4 SBT;GFOE 3 O€/ SBEI"ISQFOE



Raija Merildisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on saation vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on
toisen asteen koulutuspolitiikka siten,
etta lukiokoulutus jaammatillinen kou-
Jutus ovat molemmat esilld ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen jaluoda edellytyksia toisen asteen
koulutuksen kehittamiselle.
Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimmai-
sessd osassa toisen asteen koulutusta
tarkastellaan koulutushistoriallisesta
néakokulmasta ja toinen osa painottuu
koulutuksen laadun arviointiin.

15¢

Piirra mulle minut - kuvia ja kerto-
muksia koulusta. Miké tuo ekaluok-

kalaisen mielestd iloa elamaan?
Millaista on opettajahuumori ke-
vatuupumuksen aikaan? Mita
piirtaja saa lapsilta laksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan
kouluun eldméén vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtict
tayttyivat ala-asteen elamansattumuksista, ar-
jestajajuhlasta.

10e

Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muutoksessa - Kohti
motivoivaa ohjaamista on Taina Juurakko-Paavolan toimittama
julkaisu, joka on suunnattu ammattikorkeakoulujen ruotsin opetuksesta
kiinnostuneille. Se siséltaa 22 artikkelia mm. opettajan roolista ohjaaja-
na ja valmentajana, opetuskokeiluista ja opetusmateriaalin laatimisesta,
ruotsin integroinnista ammattiaineisiin ja verkkotydkalujen kaytosta
ohjauksessa.

+ Julkaisun sahkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltaa noin 70 eri-
laista kopioitavaa pelid englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niita voidaan soveltaa my6s useiden muiden kielten opetukseen.
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja
opiskelijat kokemuksen siitd, etta kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myds haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
posti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen vali-
neiné.

Kirjan tekijat FK, sugges-
topedian opettajakoulutta-
ja Annikki Bjornfot ja BA,
suggestopediakouluttaja
Elizabeth Lattu ovat pitkaan
tyoskennelleet suggestope-
disen ja suggestiopohjaisen
kielten opetuksen parissa eri
oppilaitoksissa ja ovat eri-
koistuneet kehittamaan pu-
hevalmiuksia harjoittavia ak-
tiviteetteja.

00e

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on tehty yhteistyos-
sa OAJ:n, 0AQ:n ja Tam pereen yliopiston Ammattikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM
Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lahes 30 asiantuntijan artikkeleis-
ta, joiden lisaksi toimittaja Markku Tasala on haastatellut kirjaa
varten pariakymmentd ammattikasvattajaa ja virkamiesté. Run-
sas reportaasikuvitus.

12 ,50¢

OKKA ammattikirjallisuus
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-

painos). Historiallisten nayttamaopuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain véhan

suomenkielisid julkaisuja. Terttu Pyké-

1an kirjoittama Historiallinen teatteri-
puku -oppikirja pyrkii vastaamaan ta-
han haasteeseen.

Kirjan kaikki puvut on valmistettu
eri teattereiden ja television tuotanto-
ja varten seké vanhojentanssipukuina
tai paattotoina Nayttamopukujen val-
mistajien koulutuslinjalla, jonka ope-
tuksesta kirjoittaja on vastannut linjan
perustamisesta 1980-luvun lopulta

3 O alkaen. Kaikki mukana olevat puku-
:€ luonnokset, jotka on saatu maamme
kokeneimpiin kuuluvilta pukusuunnit-
telijoilta, on toteutettu oikeita kayttétilanteita varten. Pukukokonaisuu-
det ovat eri aikakausien tyypillisid naisten pukuja, joita paljon kdytetaan
naytelmissa.
Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi

mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myos teatteripukuja toteut-

tavat ammattilaiset voivat hyddyntéa sita tyossaan. Kirjan kaytto edel-
lyttaa perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niita ei
ole tilanpuutteen vuoksi voitu siséllyttéa mukaan.

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simmdinen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka
ja etiikka. Mukana on siten se-
ké teoreettisen filosofian ettéd
kaytannollisen filosofian nake-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myas tieteenfi-
losofia. Néin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.
Teoksen kohderyhmana ovat
erityisesti opettajat, tutkijat,
eri asiantuntijatehtavissa toi- 1 2
mivat ammattilaiset seka tu- y 50:6
levat ammattikasvatuksen
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa jaammatillisessa
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentélle kasikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisélté uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu
kaytettavaksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa sekd
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.
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Ossi Naukkarinen'’s Art of the Environ-
ment explores one of the most vital areas
in contemporary art: environmental art
and adjacent fields, something that esca-
pes traditional categorisation, instead see-
king new frontiers. It provides conceptual
tools for making, teaching

and receiving contempo-

rary art. :€

Isé Salmela - ihminen ja koulunuudistaja.
Olli Salmelan kirjoittama teos kertoo pro-
fessori Alfred Salmelan (1897-1979) poik-
keuksellisen eldmantarinan.

Alfred Salmela johti suomalaista kan-
sanopetusta vuosina 1937-1964, jolloin
luotiin tarkeimmat koulujarjestelmam
me peruspilarit. Naihin kuuluvat muun
muassa koulutuksellinen tasa-arvo
seka opetuksen korkea taso. Monet
Salmelan ajamat uudistukset toteu-
tuivat hanen elinaikanaan, mutta
esimerkiksi ammattikorkeakoulu-
jarjestelma kdynnistettiin vasta 30
vuotta alkuperdisen idean esittamisen jal-
keen. Linjajakoinen peruskoulu on osoittautunut
toimivaksi jarjestelmaksi, jossa oppilaat viihtyvat
ja menestyvat. Tamakin koulutyyppi tuli mah- 3 O
dolliseksi vasta peruskoululainsaddannon uudis- :€
tusten myota.

Kirjassa kuvataan myos 1960 ja 1970 -lukujen koulunuudistustais-
telua, jossa keinot olivat kovia. Myds presidentti Kekkosen kanta yh-
tendiskoulun vastustajasta peruskoulun kannattajaksi tuodaan esille.
Vaikka Salmela oli ensimmaisia yhtendiskoulun kannattajia, han kritisoi
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
myos sitd, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.

Onko peruskoulu sittenkaan paras mahdollinen koulujérjestelma, vaik-
ka Pisa-tulokset joidenkin mielestd sité todistavat? Oppilaat viihtyvat
suomalaisessa peruskoulussa huonosti, ja osa syrjaytyy. Olisiko ollut
sittenkin mahdollista, etta Salmelalla oli parempi koulujarjestelma te-
keilla, mutta kiirehtimalla uudistusta poliitikot estivét toisenlaisen kou-
lun - sen paremman - toteutumisen?

Kristiina Huhtasen ja Soili Keski-
sen toimittaman Rehtorius pelié-
k6? -kirjan tarkoituksena on toimia
rehtorin apuna ja tuoda erilaisia
nakokulmia koulun kehittamiseen.
Kirja on saanut alkunsa rehtoriksi
kouluttautuvien mielenkiintoisista
pohdintatehtavista ja tarpeista hah-
mottaa heille itselleen, mité kaikkea
rehtorin ty voi olla.
Rehtorius pelin rakentajan postina
on vaativa ja arvotettu. Onhan reh-
torius uralla etenemisen vaihtoehto
opettajille varsinkin peruskoulussa.
Peli rakentuu paitsi oppilaitoksen
toiminnallisena ohjauksena myds verkostoitumisena oman joh-
dettavan yksikon ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilai-
toksen johtamista monesta eri nakokulmasta, niin rehtorin roolin
kautta kuin yhteison kehittamisen, koulusta ulospéin tapahtuvan
verkottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen nakdkulman-

kin kannalta.



Ammatilliset ruotsin opettajat opetuksen kehittéjina - Digitalisaatio ja yhteis-
tyd fokuksessa on Taina Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu, joka on tarkoitet-
tu erityisesti sekd ammatillisen toisen asteen ettd ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajille.

Julkaisussa on yhteensé 14 artikkelia, ja ne on jaoteltu viiteen paateemaan: 1)
motivaatio lahtokohtana, 2) digitaaliset oppimisalustat kayttoon, 3) digitaalisia
sovelluksia puhumisen harjoitteluun ja arviointiin, 4) lisda motivaatiota sanaston
opetteluun ja 5) sujuvasti ammatilliselta toiselta asteelta ammattikorkeakouluun.
Artikkelit antavat paljon kaytannon vinkkeja siita, miten erilaisia digitaalisia so-
velluksia ja muita menetelmia voi kéyttaad monipuolisesti ruotsin kielen taidon eri
osa-alueiden harjoitteluun ja arviointiin joko tunneilla tai opiskelijoiden itsenéises-
séa tyoskentelyssa. Lisaksi niissa kuvataan kaytannon esimerkkien avulla, miten
ruotsin kielen opinnoissa on aloitettu uudenlaista yhteisty6td ammatillisen toisen
asteen oppilaitosten ja ammattikorkeakoulujen valilla.

Artikkelit soveltuvat hyvin myos muiden kielten ja muiden kouluasteiden kiel-
tenopettajille seké kieltenopettajaksi opiskeleville, silla kaytannon vinkit ovat
helposti sovellettavissa myds muuhun kieltenopetukseen ammatillisen ruotsin
opetuksen lisaksi.

« Julkaisun sahkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

« Voit my0s tilata julkaisua postimaksun hinnalla (1 kpl:een postitus 2. luokassa maksaa 3,16 €).

00«

© © ¢ 0 0000 00000000000 0000 0000000000000 0000000000000 00000000 0 o

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatio on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsendinen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalo-
jen hyvaksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteiséna on ammatillisia
opettajayhdistyksia ja OAJ. OKKA-saatio julkaisee myos alan kirjallisuutta, josta tassa joitakin

edustavia esimerkkeja.
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkai-
see ammattikasvatuksen ja koulutuksen
teoriaa ja kdytantod kasittelevia artikke-
leita ja katsauksia, alan uutisia, puheen-
vuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammat-
tikasvatuksen kenttaa koskevia ilmoituk-
sia. Kirjoitukset ovat suomeksi, ruotsiksi
jaenglanniksi.

2. Aikataulu

Vuosittain ilimestyy nelja numeroa. Ensim-
maistd numeroa lukuun ottamatta muut

ovat teemanumeroita, mutta niissékin voi-

daan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyvié kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2018 teemat ja
toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuk-
sessa/Petri Nokelainen, Rita Asplund,
Soile Juujérvi ja Anne Kovalainen

2) Ammatillinen koulutus Pohjois-
maissa/Marianne Teras ja Maarit
Virolainen

3) Ammattikorkeakoulujen TKI-tyon
vaikuttavuus/Petri Raivo ja Vesa
Taatila

4) Ammatillinen opettajuus/Seija
Mahlaméki-Kultanen ja Jaana Muho-
nen

5) Digitaalinen erikoisnumero: Koulu-
tus ja osaaminen kestévassa tulevai-
suudessa/Mari Rakkolainen ja Raija
Merildinen

3. Aineiston toimitus

Kirjoitukset ja niihin liittyvat kuviot ja ku-
vat tulee lahettaa sahkopostilla osoittee-
seen akakk@ottu.fi tai jos kyseessd on
teemanumero, kirjoittajakutsussa mainit-
tuun osoitteeseen. Jos artikkelia tarjotaan
referee-menettelyyn, sen on noudatetta-
va APA-tyylia (ks. kohta 5.2). Kuviin pitaa
kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu jul-
kaisulupa.

Kirjoittajan/kirjoittajien tulee iimoittaa
yhteystietonsa (nimi, virkanimike, oppi-
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arvo, toimipaikka, sahképosti, puhelin ja
osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia ar-
tikkelinsa kielenhuollosta ja tarvittaessa
luettaa se kielenhuollon asiantuntijalla.

4. Kirjoitusten pituus

Referee-menettelyyn tarjottavien artik-
kelikasikirjoitusten pituus (lahteineen ja
litteineen) on korkeintaan 5000 sanaa,
ei-referoitavien artikkelien ja katsausten
korkeintaan 2500 sanaa. Tekstin asettelut
ovat seuraavat: rivivali 1.5, fonttikoko 12,
tekstinkasittelyohjelmien asetuksia/tyy-
lejé ei tule kéayttaa (kappaleet tulee jakaa
kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artikke-
liin on liitettava suomenkielinen tiivistel-
ma (enintadn 150 sanaa) ja 3-5 artikkelin
sisaltoad kuvaavaa avainsanaa (esim. toi-
sen asteen ammatillinen oppilaitos, am-
matillinen kasvu, motivaatio, henkilosto).
Referee-artikkeleissa tulee liséksi olla vas-
taava englannin kielelld kirjoitettu tiivistel-
mé avainsanoineen.

5. Lahdeviitteet
5.1 Referoimattomat artikkelit

Tekstissa [ahdeviitteet merkitaan seu-
raavasti:

Ruohotien (1996, 15-21) mukaan...
...aiheesta on runsaasti tutkimusta
(Nikkanen & Lyytinen 1996; Kanano-
jaym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluet-
telo otsikon “Lahteet” alle seuraavien
esimerkkien mukaisesti:

Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, J. &
Kananoja, T. 1999. Through educati-
on into the world of work. Uno Cyg-
naeus, the father of technology educati-
on. University of Jyviskyld. Institute for
Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opetta-
jankoulutus Jyviskylissi - yhteistydti ja
jaettua asiantuntijuutta. Ammattikasva-

tuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P 1996. Oppimalla osaami-
seen ja menestykseen. Helsinki: Edita.

Vilijarvi, J. 2000. Kohti avointa opet-

tajuutta. Teoksessa ]. Valijirvi (toim.)
Koulu maailmassa - maailma koulus-
sa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien
perus-ja tiydennyskoulutuksen enna-
kointihankkeen (OPEPRO) selvitys 9,
157-181.

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kir-
joitustyylin ja lahteisiin viittaamisen
osalta APA-tyylia (ks. http://www.apas-
tyle.org). APA-tyylin soveltaminen lah-
deviittausten osalta on yksiselitteista,
seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
pid tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)

Hypoteettiset dilemmat voidaan ko-
kea liian abstrakteina, ne eivit enii lii-
ty ihmisten arkielimin kokemuksiin

(Straughan, 1975).

Straughan, R. (1975). Hypothetical
moral situations. Journal of Moral Edu-
cation, 4(3), 183-189.

Suora lainaus tiedelehtiartikkelista
(sivunumero mainitaan, samoin toimi-
taan kuvien ja taulukoiden kanssa)

"DIT -pisteet kuvaavat latenttia muut-
tujaa, joka poikkeaa verbaalisesta suori-
tuskyvystd” (Thoma, Rest, Narvdez, &

Derryberry, 1999, p. 325).

Thoma, S. J., Rest, J., Narvéez, D., &
Derryberry, P (1999). Does moral
judgment development reduce to po-
litical attitudes or verbal ability: Evi-
cence using the Defining Issues Test.
Review of Educational Psychology, 11(4),
325-342.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin

(book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M.
(2000). Self-regulation in learning:
finding a balance between learning and
ego-protective goals. In M. Boekaerts,
P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.),
Handbook of Self-regulation (pp. 417-
450). San Diego, CA: Academic Press.



Viittaus kirjaan (book)

Wellington, J. (2003). Gerting pub-
lished. A guide for lecturers and research-
ers. London: RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesityk-
seen (oral presentation)

Nokelainen, P, & Ruohotie, P. (2009,
April). Characteristics that typify suc-
cessful Finnish World Skills Competi-
tion participants. Paper presented at the
meeting of the American Educational
Research Association, San Diego, CA.

Viittaus Internetissa julkaistuun artikke-
liin (electronic media)

EQ Symposium (2004). About Reuven
BarOn’s involvement in emotional in-
telligence. Retrieved from
heep://www.cgrowth.com/rb_biolrg.

html.

Ks. lisdohjeet osoitteesta www.akakk.fi/
ohjeita-kirjoittajille/

APA -tyylissa on myos artikkelien kir-
joitustyylille omat ohjeistuksensa, kes-
keisimpina tutkimusaineiston ja sen ana-
lyysin luotettavuuden arviointiin liittyvat
kohdat. Tutkimusaineisto on kuvattava
kattavasti, raportista on kaytava ilmi osal-
listujien iké- ja sukupuolijakaumat, tulos-
ten yleistettavyys populaatioon (kvantita-
tiiviset menetelmat) ja osallistujien edus-
tavuus (kvalitatiiviset menetelmat). Tutki-
musaineiston analysoinnissa kaytettavat
menetelmét ja itse menetelman kaytto-
prosessi on kuvattava selkeasti ja valitun
lahestymistavan soveltuvuus tutkittavan
ilmi6n tarkasteluun on perusteltava.

Keskiarvon yhteydessa on ilmoitettava
keskihajonta ja laadullisen aineiston yh-
teenvedossa luokkien frekvenssit onil-
moitettava prosenttien lisaksi. APA-tyyli
kiinnittaa erityista huomiota myos tutki-
musetiikkaan.

Kaikkien tutkimusprosessiin merkitta-
valla tavalla osallistuneiden henkiléiden
nimet on mainittava joko kirjoittajina tai
tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden

henkildiden anonymiteetin suojaaminen
on myos tarkead, yksittaisté vastaajaa ei
pidé kyetd tunnistamaan raportista. Teks-
tin on oltava sukupuolta, vahemmistoryh-
maa tai kansallisuutta loukkaamatonta.

Lahteet

APA 2001. Publication Manual of the Ame-
rican Psychological Association. Viides
painos. Washington, DC: American Psy-
chological Association.

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan
juoksevasti. Niiden paikka osoitetaan
tekstin lomaan selvésti (esim. “Kuvio 1 t&-
han"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tu-
lee olla painovalmiita. Taulukon otsikko tu-
lee taulukon yldapuolelle ja kuvion otsikko
kuvion alapuolelle.

Varmista ennen referee-menettelyyn
tarkoitetun artikkelikasikirjoituksen a-
hettamista lehteen (lahetys osoitteeseen
akakk@ottu.fi), etta

1) Késikirjoitusta ei ole julkaistu aiem-
min eika se ole samanaikaisesti toisen
tiedelehden arviointiprosessissa.

2) Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki
oikeudet julkaistavaan materiaaliin
(taulukot, kuvat, kuviot, aineisto).

3) Lehden kirjoittajaohjeita (www.akakk.
fi/ohjeita-kirjoittajille/) on noudatettu
kasikirjoituksen valmistelussa. Erityista
huomiota on kiinnitettava siihen, etta

« kirjoittajatiedot ovat erillisessa tiedos-
tossa eivatka kasikirjoituksen alussa
(eivatka ole luettavissa Word-
dokumentista: Tiedosto - Ominaisuu-
det - Yhteenveto)

« lahdeviittaukset on tehty APA-tyylilla.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi

Referee-artikkeleiden osalta teemanume-
ron toimituskunta kéyttaa apunaan kun-
kin artikkelin osalta vahintaan kahta ulko-
puolista asiantuntijaa. Kirjoitus lahetetéan
arvioitsijoille nimettémana. Refereekier-

roksen jélkeen kirjoittajalla on mahdolli-

suus viimeistellé kirjoituksensa saamian-
sa kommentteja avuksi kayttéen. Viimeis-
telty versio lahetetaan sahkdpostilla takai-
sintoimittajalle. Jos kirjoittaja haluaa ar-
tikkelilleen referee-menettelyn, hanen on
pyydettava sita kirjallisesti samalla, kun
han jattaa artikkelinsa.

8. Julkaisuoikeudet

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan jul-
kaisijalla (OTTU ry.) on oikeudet julkaista
kirjoitukset lehden painetussa versiossa,
Elektra-palvelun kautta kotimaisten ar-
tikkelien Arto-tietokannassa sekd lehden
verkkosivuilla tai muussa lehden séhkoi-
sessa muodossa. Lahettamalla kasikirjoi-
tuksen lehteen kirjoittaja hyvaksyy ylla-
olevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai
tehdd yksittéisia elektronisia kopioita
artikkelista omaan yksityiseen kayttoon
sekd opetuskayttoon edellyttaen, etta
kopioita ei tarjota myyntiin eika niitd jaeta
julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkai-
semisen jalkeen liittaa se osaksi painet-
tuun tai sahkoisessa muodossa julkais-
tavaan opinnaytety6hon (pro gradu, vai-
toskirja).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille Ia-
hetetéan 5 vapaakappaletta ao. lehden
numeroa. Muiden osastojen kirjoittajat
saavat yhden vapaakappaleen. Eripainok-
sia ei toimiteta eika kirjoituspalkkioita
makseta. Vuosittain jaetaan Vuoden ar-
tikkeli -palkinto. Artikkeli valitaan edellisen
vuoden vuosikerrasta.
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