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Welcome to the first issue of the Nordic Journal of Vocational Education and Training
in 2021. Our journal is published online by Link6ping University Electronic Press
on behalf of NordYrk, the Nordic research network on vocational education and
training (VET). VET researchers from the Nordic countries and beyond have just
met at the annual NordYrk conference. Last year, the conference that was
planned for Copenhagen had to be cancelled due to the pandemic situation, but
this year the situation was well known, and the digital skills among conference
organisers and researchers have increased during a year of home-based work.
Therefore, we were very happy that not only our journal but also our conference
could go online. We were able to organise and participate in the first online
NordYrk conference, which was successful. However, we still want to meet per-
son to person in future conferences, and we really hope that it will be possible to
organise the 2022 NordYrk conference as planned at Linkoping University in
Sweden. Still, the number of participants at the 2021 conference was about 200, a
new all-time-high, and a lot of studies of VET were presented. We hope that
many of these studies will result in manuscripts that are submitted to and pub-
lished in not only our journal, but also other international journals, to make the
strong Nordic VET research visible for an even broader audience.

This issue includes five research articles on different topics such as workplace-
based learning, digital tools and competence in VET and working life, and special
needs education in VET. The first article, A utvikle yrkeskompetanse gjennom ar-
beidslivspraksis i helsesekreteerutdanningen (Developing vocational competence
through working life practice in medical secretary education), is a study from
Norway by Kjersti Johnsen and Hilde Hiim addressing the vocational
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competence development among medical secretary students. The empirical con-
tribution is a research and development project with focus on the student’s learn-
ing venues that are a high school and a hospital. Qualitative data are supplied
from observations of student’s practice, student’s presentations from hospital
practice, as well as group interviews with students, teachers, and instructors, and
analysis of student’s reflection logs. The findings show that cooperation between
hospital and school is key in defining the medical secretary’s competences and in
organising for the student’s learning in order to strengthen the coherence be-
tween the two learning contexts.

In the second article, also from Norway, Velferdsteknologi i helse- og
oppvekstyrker: Digitalt kompetansebehov i yrkesfaglig utdanning (Welfare technology
in health care vocations: Digital competence needs in vocational education),
Solveig Dalehaug Havreberg and Ann Lisa Sylte deal with the technological
development in working life and its consequences for vocational education and
training. Their case is the health care sector, where new welfare technology cre-
ates expectations and needs for competence development among VET teachers.
Such competence development is necessary for them to be able to teach their stu-
dents for the current and future work tasks in health care. One conclusion is that
developed collaboration between schools and working life is needed to fulfil
these expectations and competence needs.

The third article is a cooperation between Norway and Germany. It is written
by Lydia Schulze Heuling and Steffen Wild. In How student characteristics affect
cooperative students’ digital competences: A latent profile study, the topic of the study
is the development of information and communication technologies (ICT) in
VET. The empirical focus in the article lies in latent profile analysis of the digital
competence of first year students in cooperative studies programmes (CSP) at a
business focused German university. CSP university programmes supply a hy-
brid coursework which at the same time is leading to a journeyman’s certificate
and an academic degree. The results from a latent profile analysis reveal four
ICT-competence profiles among the students, however the further analysis
shows that none of the students’ characteristics are distinctive to these profiles.
The authors conclude with discussing how VET institutions could develop tai-
lored support of the digital competence of their students.

The fourth article is another Norwegian contribution written by Sylvi Thun,
Linn Thering and Lisbeth Gyum. In the article, Et kvalifisert utdanningsvalg for
dagens ungdom: Resultater fra et innovasjons-samarbeid mellom en ungdomsskole, en
videregdende skole og en bedrift (A qualified education choice for today’s youth: Re-
sults from an innovative collaboration between one lower secondary school, up-
per secondary school and industrial company), they investigate how collabora-
tion between lower and upper secondary school and industrial companies can
contribute to a more informed educational choice among youths. Based on inter-
views with pupils combined with self-determination and social-cognitive theory
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they find that pupils in lower secondary school experienced more autonomous
than controlled motivation, and more positive outcomes in terms of behavioural,
cognitive and affective dimensions of learning at school due to this collaborative
practice.

Finally, the fifth article is a cooperation between Finland and Sweden. Nordic
research on special needs education in upper secondary vocational education
and training: A review by Camilla Bjork-Aman, Robert Holmgren, Gerd Pet-
tersson and Kristina Strom. The article investigates the studies focusing on spe-
cial needs education (SNE) in the contexts of VET systems in the Nordic countries
during the period 2010-2018 and analyses the state of the art of research in the
field. The thematic analysis on 20 studies shows that much of the research (15 of
them) concerns the practice level such as teachers” work and role, students’ tran-
sition, and student dropout. The rest of the studies concern the organisation level
such as changes to vocational policy documents, educational practices, and
school organisation and its implementation. The article did not find any study
that belongs to the policy level. The article also finds that there is a difference in
terms of in which nation the articles are written. Finland has a strong position in
the studies of SNE in VET. The authors state that there are few studies focusing
on SNE in VET contexts and therefore call for further research in the area.
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Kjersti Johnsen & Hilde Hiim
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Abstract

This article presents findings from a three-year research and development project where
a high school and a hospital collaborated on the education of medical secretaries. The
aim was to strengthen the medical secretary students” development of vocational com-
petence through close collaboration between the school and the hospital on practice pe-
riods for the students. The results are based on qualitative data from observations of the
students during practice, observations of students when experiences from practice were
presented at school, group interviews with students, teachers and instructors, and anal-
yses of students’ reflection logs.

The findings show that cooperation between the parties to define key functions and
tasks in the work of medical secretaries, and to structure practice periods around these
tasks, contributed to the students getting a great learning benefit from practice. The stu-
dents expressed that they understood what the vocation was about, began to identify
with it and felt the need to learn theory. However, they wanted better coherence between
learning in practice and at school. The results suggest that mandatory practice periods
and common structure for learning content in practice and at school should be main
principles in the new curriculum for education of medical secretaries from autumn 2020.

Keywords: vocational competence, vocational didactics, vocational practice,
collaboration between vocational schools and companies, medical secretary education
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Innledning

Formelle retningslinjer i norsk yrkesutdanning anbefaler at elever i yrkesopplee-
ringen skal fa mulighet for praksisperioder i bedrift i lopet av den skolebaserte
delen av utdanningen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Forskning viser imidlertid
at det i flere utdanningsprogram er vanskelig a skaffe praksisplasser og at mange
elever derfor ikke far erfaring med praksis i arbeidslivet (Hiim, 2013; Nyen &
Tender, 2012). Helsesekreteerutdanningen har hatt seerlige utfordringer med a
finne relevant praksis til elever under utdanning (Kalve, 2009; Olsen & Reegard,
2013). For mange elever har mangel pa praksis fert til motivasjonsproblemer og
at de ikke far erfaring med yrket de utdanner seg til (Bedtker-Lund et al., 2017).

Elever som far mulighet til praksis i arbeidslivet, gir dessuten ofte uttrykk for
at kvaliteten pa utdanningen ikke er tilfredsstillende. De fér ikke tilstrekkelig
oppfelging pad arbeidsplassen, og opplever ikke at det er sammenheng mellom
arbeidet i bedriften og undervisningen de far pa skolen (Hiim, 2013; Nyen & Ten-
der, 2012). Flere forskere viser til nedvendigheten av & etablere bedre sammen-
heng mellom skolen og elevenes virkelighet, der relevans til yrkene er vesentlig
(Bruvik & Haaland, 2020; Kember et al., 2008). En svensk studie fremhever at
arbeidsplass basert leering spiller en viktig rolle i elevenes yrkesidentitetsdan-
nelse (Ferm et al., 2019). Dette er i samsvar med norsk forskning som hevder at
stor avstand mellom undervisningen pa skolen og hvordan yrket uteves, vil
kunne svekke elevenes motivasjon og forsinke utviklingen av elevenes yrkesi-
dentitet & (Nyen & Tender, 2014).

Styrking av samarbeidet mellom skoler og bedrifter blir omtalt som et sat-
singsomrdde i grunnlagsdokumentene for en ny reform, Fagfornyelsen, som er
iverksatt i Norge fra hesten 2020 (Meld. St. 28, 2015-2016; Utdanningsdirektora-
tet, 2020). Som en del av forberedelsene til reformen gjennomferte nasjonale ut-
danningsmyndigheter i 2016 en vurdering av den yrkesfaglige skolestrukturen
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). I den forbindelse uttalte Faglig rad, for utdan-
ning i Helse- og oppvekstfag folgende om helsesekreteerenes kompetanse etter
endt utdanning: ”... arbeidsgivere, [...], har uttrykt at det faglige nivdet pd nyut-
dannede er for lavt. Mye kan knyttes til utilstrekkelig praksis (og muligens mang-
lende oppfolging mens elevene er i praksis)” (Faglig rad for helse- og oppvekst-
fag, 2016, s. 43).

Faglig rad er et radgivende organ som bestdr av representanter fra arbeidslivet.
Deres vurdering kan tolkes som en bekreftelse pa at det er behov for a styrke
helsesekreteerelevenes yrkeskompetanse gjennom praksis i utdanningslepet.

Omtrent samtidig med utdanningsmyndighetenes gjennomgang av den
norske skolestrukturen i 2016, ble forskere fra OsloMet invitert til & gjore en forsk-
ningsbasert studie av et nytt utviklingsprosjekt. Her deltok et stort offentlig sy-
kehus og en videregdende skole som hadde inngatt en gjensidig forpliktende
samarbeidsavtale om a tilby elever i helsesekreteerutdanningen systematisk,
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veiledet arbeidslivspraksis gjennom utdanningslepet. Prosjektet ble stottet med
midler fra Utdanningsdirektoratet i Norge. Studien er basert pad systematisk da-
tainnsamling gjennom en tredrsperiode. Dataene til denne artikkelen er hentet
fra observasjoner, intervjuer og analyser av refleksjonslogger som belyser eleve-
nes utbytte av praksisen.

Hensikten med artikkelen er a bidra med kunnskap om yrkesdidaktiske fak-
torer som er av betydning for at helsesekreteerelever skal utvikle yrkeskompe-
tanse gjennom & delta i arbeidslivspraksis. Yrkesdidaktikk kan defineres som
”praktisk-teoretisk planlegging, giennomfering, vurdering og kritisk analyse av
yrkesspesifikke utdannings-, undervisnings- og leeringsprosesser” (Hiim &
Hippe, 1999, s. 180). Selv om studien som ligger til grunn for artikkelen er gjen-
nomfert i en norsk kontekst og handler om utdanning av helsesekreteerer, kan
resultatene bidra til & belyse yrkesdidaktiske faktorer som er vesentlige ndr skole
og bedrift samarbeider om laereprosesser i yrkesutdanningen.

For a klargjore konteksten for studien blir det i fortsettelsen gitt en kort over-
sikt over hovedtrekkene ved den norske modellen for yrkesutdanning generelt
og helsesekretaerutdanningen spesielt. Noen vesentlige sider ved organiseringen
og innholdet i prosjektet som la til grunn for studien, blir sd presentert. Deretter
folger en analyse av norsk og internasjonal forskning som kan belyse betyd-
ningen arbeidslivspraksis og samarbeid mellom skole og arbeidsliv kan ha for
elevenes utvikling av yrkeskompetanse. Den yrkesdidaktiske og kunnskapsteo-
retiske begrepsrammen for studien blir sd diskutert, fulgt av en redegjorelse for
metoder for innsamling og analyse av data. Resultater som belyser erfaringer
med arbeidslivspraksis, blir deretter presentert. Artikkelen avsluttes med en dis-
kusjon av yrkesdidaktiske faktorer som er sentrale for elevenes utvikling av yr-
keskompetanse ved a delta i arbeidslivspraksis.

Konteksten for studien

Hovedmodellen for norsk yrkesutdanning er to ar i skole fulgt av to ars leeretid i
bedrift. Utdanningen er per i dag organisert i ni brede utdanningslep, som for
eksempel program for bygg- og anleggsfag, restaurant- og matfag og helse- og
oppvekstfag. Det forste aret (Vgl) er felles for en rekke ulike yrker som inngdr i
programmet, mens det andre dret (Vg2) er mer spesialisert og omfatter feerre yr-
ker. Full spesialisering innen et bestemt yrke skjer oftest i leeretiden. Yrkesfagene
omfatter fag som er sentrale for, og innrettet mot, det enkelte utdanningspro-
grammet og har den storste andelen av timer. Ett av yrkesfagene heter “Yrkes-
faglig fordypning” og er tildelt 6-9 timer per uke. Hensikten med faget er at ele-
vene skal ha anledning til & fordype seg i et yrke de ensker a utdanne seg til, og
faget skal sd langt som mulig gjennomferes i en bedrift (Utdanningsdirektoratet,
2016a).

Helsesekreteerutdanningen avviker fra modellen med to &r i skole og to ars
leeretid ved at de to arene med leere i bedrift er erstattet av et tredje ar (Vg3) der
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det foregar en yrkesspesialisering i skole. Helsesekreteer er ett av flere yrker som
inngar i det forste dret pd program for helse- og oppvekstfag, mens det andre dret
er felles for utdanning til tre yrker - helsesekreteer, tannhelsesekreteer og apotek-
tekniker. Hele det tredje aret er viet spesialisering til yrket og leder til autorisa-
sjon som helsesekreteer. Siden utdanningen ikke inngar i leerlingesystemet, er det
et seerlig stort behov for & inkludere arbeidslivspraksis gjennom alle de tre arene
i helsesekreteerutdanningen.

Helsesekreteerutdanningen ved skolen som deltok i denne studien har i likhet
med andre skoler hatt store utfordringer med a skaffe gode praksisplasser til ele-
vene (Kalve, 2009). Samtidig har sykehuset hatt utfordringer med a rekruttere
kvalifisert og kompetent personell til ledige helsesekreteerstillinger. Et hovedfo-
kus i samarbeidsavtalen som ble inngdtt var a etablere og opprettholde rutiner
for fortlopende samarbeid mellom institusjonene om planlegging og oppfelging
av arbeidspraksis for elevene. Sykehuset tilbed skolen 50-70 praksisplasser per
ar.

Et viktig utgangspunkt for innholdet i samarbeidet var en analyse av helse-
sekreteerenes viktigste arbeidsoppgaver i sykehus som var utfert og dokumentert
av det det kontorfaglige nettverket i regionen (Oslo universitetssykehus, 2020).
Dokumentet var sammen med leereplanen for helsesekreterutdanningen (Ut-
danningsdirektoratet, 2006) grunnlag for fortlepende diskusjoner om innhold og
oppgaver i elevenes praksis i et samarbeidsforum med representanter fra skole
og sykehus. Siden dokumentet var et vesentlig grunnlag for organiseringen av
praksis, blir deler av innholdet her presentert i forkortet utgave.

Helsesekretaerenes hovedoppgaver er delt inn i kategoriene serviceoppgaver, la-
boratorie- 0g skiftestuearbeid, lederstotte samt pasientsikkerhet og kvalitetssikring (Oslo
universitetssykehus, 2020). Helsesekreteerene skal for det forste kunne utfore ar-
beid som omfatter direkte kontakt med pasienter og parerende. Dette krever
gode kommunikasjonsferdigheter, bdde muntlig og skriftlig. Helsesekretaeren
skal videre ha koordinatorfunksjoner og ha oversikt over arbeidsplaner og tur-
nus. Videre skal de tilrettelegge arbeidet for andre faggrupper ved for eksempel
a koordinere pasientflyt og samhandle internt, men ogsd eksternt med andre sy-
kehus og kommunehelsetjenester. De skal ogsd ivareta pasientenes personvern,
ta hand om henvisninger og ventelister, samt bestille og koordinere undersgkel-
ser.

Helsesekreteeren skal kunne bruke og forstd diagnose- og behandlingskoder
som er knyttet til et internasjonalt klassifiseringssystem. Feil kan f& store uhel-
dige konsekvenser som for eksempel at operasjoner blir avlyst, til lange pasient-
ventelister og gkte kostnader. Talegjenkjenning og skrive epikriser og journaler
etter diktat er en annen oppgave for helsesekreteeren, og detter medferer behov
for a beherske medisinsk terminologi. De skal videre kunne utfere sarskift, ta
blodprever og gjennomfere andre undersgkelser.



Hyvilke yrkesdidaktiske faktorer har betydning

Yrkesgruppen skal ogsa fungere som lokal brukerstotte og blant annet bidra
til oppleering av andre yrkesgrupper. De skal ivareta administrative oppgaver
som post- og saksbehandling, og ta hdnd om eventuelle klagesaker og ulike be-
stillerfunksjoner. For a kunne utfere disse oppgavene ma helsesekretaeren ha god
organisasjonskunnskap.

Oversikten med helsesekreteerens arbeidsoppgaver utarbeidet av det kontor-
faglige nettverk (Oslo universitetssykehus, 2020) ga partene et godt grunnlag for
a diskutere og utvikle en felles forstdelse av innholdet i helsesekreteeryrket og
hensikten med utdanningen. Dette vektlegges ogsa i yrkesdidaktisk teori (Hiim,
2017).

Tidligere forskning som belyser arbeidslivspraksis og utvikling av
yrkeskompetanse

Femti prosent av norsk ungdom velger yrkesfaglige utdanningsprogram det
forste dret i videregaende skole, men omtrent 22 prosent av disse elevene faller
fra underveis uten a fullfere noen formell utdanning (Statistisk Sentralbyra,
2020). Arsakene til frafall er mange og komplekse, men en rekke forskere har pa-
pekt at svak forankring i arbeidslivet i den skolebaserte delen av norsk yrkesut-
danning, og begrensede muligheter for arbeidslivspraksis, medferer at mange
elever opplever utdanningen som lite meningsfylt og relevant for yrket de ensker
a utdanne seg til (Dahlback et al., 2018; Nyen & Tender, 2012; Vibe et al., 2012).
Samlet sett er det mye som kan tyde pa at mangel pa kontakt med arbeidslivet
synes a hemme bade elevenes muligheter til a utvikle yrkeskompetanse og moti-
vasjon til 4 fullfere en fagutdanning.

Det synes & vaere stor enighet blant forskere om at det bor legges bedre til rette
for at alle elever i yrkesutdanningen far anledning til regelmessig, veiledet prak-
sis i bedrift gjennom hele utdanningslepet (Bedker-Lund et al., 2017; Hiim, 2015;
Host et al., 2015; Nyen & Tonder, 2014). Det er ogsa gjennomfert yrkesdidaktiske
studier basert pa omfattende, forskningsbaserte utviklingsforsek hvor skoler og
bedrifter samarbeidet om a planlegge, gjennomfere og etterarbeide praksisperio-
der i bedrift (Dahlback et al., 2011; Hiim, 2013). Elever som var med i forsgkene
ga uttrykk for at praksis bidro til at de fikk innsikt i hva arbeidsoppgavene i yrket
handlet om. Det gkte motivasjonen og bidro tilbedre forstdelse av teorien pa sko-
len og at de ble trygge pa eget yrkesvalg. Forsgkene avdekket imidlertid ogsa at
noen bedrifter hadde behov for ekstra oppfelging fra skolen. Noen ble ogsa byttet
ut fordi elevene ikke ble tildelt relevante arbeidsoppgaver og heller ikke fikk til-
strekkelig veiledning i praksis (Hiim, 2013).

Internasjonal forskning viser at mangel pa samarbeid mellom skole og ar-
beidsliv ogsa er en yrkesdidaktisk utfordring pa tvers av ulike utdanningsmo-
deller. Wahlgren og Aarkrog (2012) og Louw (2017) understreker viktigheten av
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a styrke betingelser for gjensidig overfering mellom laering pa skolen og leering
pa arbeidsplassen i dansk yrkesutdanning. Gode overferingsbetingelser, blant
annet likhet mellom oppgaver, medferer at elevenes utvikling av helhetlig yrkes-
kompetanse styrkes. En omfattende undersgkelse av tysk yrkesutdanning kon-
kluderer med at samarbeid mellom skoler og bedrifter forekommer i sveert liten
grad. Selv om elever og leerlinger veksler mellom leering i bedrift og pa skole, sa
fungerer utdanningen mer som et parallellsystem enn et dualsystem. Fortlo-
pende kontakt mellom arbeidslivet og skolen ville kunne styrke kompetanseut-
viklingen (Gessler, 2017). Young (2004) har pdpekt en tendens i engelsk yrkesut-
danning der leerere pa skolen ofte prioritere teoretiske emner og fag losrevet fra
yrkeskonteksten, mens bedriftene ensker at deres fagfolk skal ha praktiske fer-
digheter i & utfore spesifikke oppgaver. Mangel pd sammenheng mellom leerings-
arenaer kan ifolge Young medfere lav kompetanse hos fagarbeidere, men ogsa
mangel pa utvikling i bedriftene (Young, 2004).

En svensk studie knyttet til hgyere yrkesutdanning framhever at leering i ar-
beidslivspraksis krever at arbeidsplassen har faglig velkvalifiserte kolleger og
veiledere som kan tilby et yrkesrelevant leeringsinnhold. Hyppig tilbakemelding
fra veiledere og regelmessig kommunikasjon mellom veiledere og leerere, var
viktig for a styrke praksisens kvalitet. Det blir framhevet at mange av veilederne
i studien ikke stimulerte studentene til teoretisk refleksjon, og at integrering av
det studentene leerte pa skolen og arbeidsplassen var begrenset (Littke & Thang,
2015). Billett (2011, 2016) framhever i flere studier mulige motsetninger mellom
bedriftenes krav til effektivitet og elevenes behov for tid og struktur for leering
og refleksjon. Han legger vekt pa & utarbeide et gjennomtenkt opplegg eller “pen-
sum’, for leering pd arbeidsplassen, for 4 unnga en tendens til at elevenes praksis
bare blir styrt av det som skjer fra dag til dag. Et slikt pensum kan ogsa bidra til
bedre sammenheng mellom leering i skolen og bedriften (Billett, 2011).

En review-studie av artikler som omhandler kombinasjonen av skolebasert og
arbeidsbasert leering framhever at det er behov for a utvikle mer kunnskap om
hvordan leering i skole og bedrift kan integreres (Schaap et al., 2012). En del nyere
forsknings- og utviklingsarbeid innen yrkesutdanning er opptatt av nettopp
dette, og tar utgangspunkt i et holistisk kompetansebegrep. For eksempel Ko-
enen et al. (2015) definerer kompetanse som “et integrert sett av kunnskaper, fer-
digheter og holdninger” (Koenen et al., 2015, s. 2). De sier videre at i en kompe-
tansebasert utdanning er autentiske oppgaver- og problemlosning, fagintegre-
ring og teori knyttet til oppgavene hovedprinsipper. Ideer om kompetansebasert
utdanning har inspirert flere forskere som er opptatt av a utvikle utdanningsinn-
hold og -modeller som overskrider grensen mellom skole og arbeidsliv (Cremers
et al., 2016; Zitter et al., 2016). Forsgkene dreier seg om & skape sammenhenger
og overganger mellom oppgaver i arbeidslivet og pa skolen.
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Forskningen legger samlet sett vekt pa at velorganisert arbeidslivspraksis, og
sammenheng mellom leering i praksis og pa skolen, er grunnleggende for mulig-
heten til & utvikle helhetlig yrkeskompetanse.

Epistemologiske og yrkesdidaktiske perspektiver pa
yrkeskompetanse og arbeidslivspraksis

Pragmatisk epistemologi, blant annet Dreyfus og Dreyfus (1986) og Scheon (1983),
har spilt en viktig rolle i utviklingen av et holistisk kompetansebegrep. Begge har
hevdet at skolebasert profesjons- og yrkesutdanning ikke i tilstrekkelig grad for-
bereder elevene til framtidig yrkesutovelse. De anser at problemet handler om
en mangel pa forstdelse av hva yrkeskompetanse er og hvordan den utvikles,
knyttet til et tradisjonelt skille mellom teori og praksis. Dette skillet kommer til
uttrykk gjennom inndeling mellom teoretiske og praktiske fag og leeringsarenaer.
Bdde Dreyfus og Dreyfus, og Schon, argumenterer for at det er behov for & utvikle
ny epistemologi, og framhever at yrkeskompetanse ngdvendigvis er flerdimen-
sjonal og helhetlig.

Sett fra Schons (1983) og Dreyfus og Dreyfus’ (1986) perspektiv omfatter yr-
keskompetanse utgvelse, forstaelse, innlevelse, problemlgsning, refleksjon, sam-
arbeid, etikk og utvikling. Yrkeskompetanse har mange uttrykksformer - den vi-
ser seg i ferdigheter, handling, verbale forklaringer og demmekraft, og utvikles
gjennom praktisk problemlgsning og refleksjon i tilknytning til utferelsen av et
yrke. Den kan fremstd som delvis taus og innforstatt. Schen benytter her
betegnelsen “knowing-in-action” nettopp for a fa fram helheten mellom forsta-
else og handling. Dreyfus og Dreyfus bruker begrepet ”skills” som gjerne blir
oversatt enten med “ferdigheter” eller “kompetanse”, men fokuserer pa at yrkes-
kompetanse er helhetlig.

Selv om det er ulikheter mellom deres epistemologier, sa argumenterer bade
Schen (1983, 1988) og Dreyfus og Dreyfus (1986) for at autentiske profesjonelle
oppgaver utgjor fundamentet for yrkesutdanning og -leering. Schen hevder at
yrkeskompetanse utvikles gjennom problemlasning og refleksjon i det han kaller
et reflekterende praktikum. Det vil si en form for verksted eller en arbeidsplass
hvor elever far anledning til & prove seg i sentrale yrkesoppgaver sammen med
mer erfarne kolleger, og hvor det er rom for refleksjon, samtaler, begrunnelser og
problematisering.

Dreyfus og Dreyfus (1986) sin kompetansemodell retter sokelyset mot progre-
sjonen i en utvikling fra nybegynner til ekspert. De legger vekt pd at oppgavene
elevene skal gjennomfore er strukturerte fra starten av oppleeringen, at de blir
gradvis mer varierte, flertydige og avanserte, at det er ssmmenheng mellom opp-
gavene og at eleven far og opplever et gkende ansvar. Teori kan trekkes inn etter
at eleven har gjort erfaringer, og rettes inn mot & belyse oppgavene.
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Ekspertkompetanse i et yrke eller profesjon handler ikke om abstrakte teorikunn-
skaper, men om avansert, velbegrunnet utgvelse i konkrete situasjoner.

Lave og Wenger (2003) sine begreper om situert leering i praksisfellesskap er
rettet mot det a utvikle yrkeskompetanse i sosiale ssmmenhenger. Laering finner
sted ved & delta i arbeidsfellesskap hvor arbeidsoppgaver, sosiale normer, tradi-
sjoner, utstyr, verktoy og begrepsbruk inngar i den sosiale og faglige konteksten,
som for eksempel kan handle om a veere helsesekreteer pa et sykehus. Den lee-
rende - her helsesekreteereleven - starter med a veere et perifert medlem av ar-
beidsfellesskapet der hen i starten kanskje observerer og gjor enkle oppgaver.
Leeringen skjer gjennom en helhetlig prosess hvor gradvis identifikasjon med alle
sider av praksisfellesskapet og yrket er en grunnleggende drivkraft. Leering og
utvikling av yrkeskompetanse er i stor grad drevet av et gnske om a bli et full-
verdig medlem av praksisfellesskapet og om a bli for eksempel helsesekreteer.

Fra et pragmatisk yrkesdidaktisk perspektiv er felles klargjoring av yrkets
samfunnsmandat og av sentrale funksjoner og oppgaver i yrket en forutsetning
for at leerere, instrukterer og elever skal kunne ha en samstemt oppfatning av
hva innholdet i utdanningen skal dreie seg om (Hiim, 2017; Hiim & Hippe, 2001).

Metode

Deltakere i studien og oversikt over metoder for datainnsamling

Studien som helhet har hatt som mal a fa innsikt i bade elever, leerere og veiledere
sine erfaringer med hvordan samarbeid mellom skole og sykehus om praksis kan
bidra til at elevene utvikler kompetanse som helsesekreteerer. Det ble valgt en
kvalitativ tilneerming for 4 fa innsikt i deltakernes subjektive opplevelse av feno-
menet som ble undersgkt (Kvale et al., 2009). Denne typen studie omtaler Patton
(2002) som en saksstudie. Til denne artikkelen er datamateriale analysert med
tanke pa a fa innsikt i hvilke yrkesdidaktiske faktorer som har betydning for at
elevene skal utvikle yrkeskompetanse ved a delta i arbeidslivspraksis.

Studien ble vurdert som ikke meldepliktig hos Norsk senter for forsknings-
data (NSD) under forutsetning av at det ikke ble gjort lydopptak og at person-
opplysninger ikke skulle oppbevares. Disse forutsetningene ble det tatt hensyn
til. Ved observasjoner og gruppeintervjuer ble det fortlopende tatt skriftlige no-
tater som umiddelbart ble renskrevet.

Manglende lydopptak kan ha medfert tap av informasjon, men ble forsgkt
kompensert ved a gjennomfere flere gruppeintervjuer samt analyse av elevlog-
ger. Deltakelse i studien var frivillig, og deltakerne samtykket og fikk muntlig og
skriftlig informasjon om forskerens etiske ansvar ved blant annet ivaretakelse av
deltakeres personvern og sikkerhet.

Omtrent 50 helsesekreteerelever bidro med data til undersgkelsen gjennom tre
ar. Datainnsamlingen ble gjennomfgert fra varen 2015 til varen 2017 (se oversikt i
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tabell 1). Deltakerne var inne i sitt andre og tredje ar av utdanningen (Vg2 og
Vg3).

Tabell 1. Oversikt over innsamling av data fra viren 2015 til og med viren 2017.

Var 4 gruppeintervjuer med leerere, instrukterer og elever fra Vg2 og
2015 Vg 3, med 5-7 deltakere i hvert intervju
Observasjoner/uformelle samtaler med 7 elever i praksis, Vg2
Observasjon av 24 elever som presenterte sine erfaringer fra

praksis, Vg3
Var 1 gruppeintervju med 15 elever i Vg2
2016 1 gruppeintervju med 15 elever i Vg3
Var Analyse av 43 refleksjonslogger fra 4 elever pa vg3
2017

Hovedtyngden av data ble av ressursmessige arsaker samlet inn i studiens forste
ar, men samlet sett gir datainnsamlingen fra de tre drene et relativt omfattende
grunnlag for a kunne si noe om elevenes opplevelser av arbeidslivspraksis. For &
fa et nyansert bilde av elevenes praksiserfaringer ble det benyttet ulike metoder
for innsamling av data. Hver av disse er omtalt nedenfor.

Varen 2015 ble det gjennomfert fire gruppeintervjuer med fem til sju deltakere
per gruppe som bestod av elever fra Vg2 og Vg3 samt leerere og veileder fra sy-
kehuset. En viktig hensikt med & velge gruppeintervju er & fa fram ulike perspek-
tiver gjennom diskusjon mellom deltakerne (Halkier, 2010; Kvale et al., 2009). In-
formantene ble bedt om a beskrive og vurdere det de oppfattet som viktige erfa-
ringer, handlinger og hendelser knyttet til planlegging, gjennomfering og vurde-
ring av arbeidslivspraksisen. Dataene ble fortlopende nedtegnet i et skjema som
var inndelt i de tre forhandsbestemte kategoriene.

Det ble gjennomfert to skriftlige gruppeintervjuer varen 2016 med til sammen
30 elever der 15 elever fra Vg2 og 15 elever fra Vg3 deltok. Hensikten var 4 fa
informasjon om elevenes opplevelse av veiledning i praksisperioden. Intervjuene
ble gjennomfert ved at hver gruppe av 15 elever ble inndelt i fire grupper og
fordelt pa fire stasjoner. To stasjoner omhandlet spersmal om elevenes erfaring
med veiledning fra leerer, og to av stasjonene handlet om erfaringer med veiled-
ning pa sykehuset. Hver gruppe fikk lik tid pa hver post til & diskutere og selv
skrive ned sine kommentarer innenfor hver av de fire stasjonene. Elevenes nota-
ter ble sa gjenstand for videre analyser.

Véren 2015 ble det gjennomfert systematiske observasjoner av sju elever som
deltok aktivt i arbeid ved ulike avdelinger ved sykehuset ved a folge leerere som
veiledet elever i praksis. Forskeren valgte en ikke-deltakende observaterrolle
(Creswell, 2013) for minst mulig a pavirke elevenes arbeidssituasjon. Hensikten
var a fa ferstehands informasjon om arbeidsoppgavene elevene utforte.
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Det ble ogsa foretatt 24 observasjoner varen 2015 av elever som presenterte
sine erfaringer og sitt leeringsutbytte etter at praksis i det tredje dret av utdan-
ningen var avsluttet. Ved begge observasjonene ble det fortlepende tatt notater
som umiddelbart ble renskrevet.

Varen 2017 ble totalt 43 logger fra fire elever i det tredje aret av utdanningen
analysert. Loggene hadde forhdndsbestemte kategorier hvor elevene beskrev ar-
beidsoppgaver de hadde utfert, og hva de hadde leert i praksis og ga uttrykk for
eget leeringsbehov. Loggene ble ikke primeert produsert med tanke pa forsk-
ningen, men var en metode leererne benyttet for 4 fremme elevens refleksjon i
leeringsarbeidet. Analysen av elevenes logger ble relatert til koding av data som
var foretatt i forste og andre dr av studien, i trdd med prinsipper hos Fangen og
Sellerberg (2011), der de anbefaler analyse av tekster opp mot andre koder og
kontekster i en undersgkelse. Hensikten med analysen var & undersgke hvordan
elevene beskrev sine refleksjoner rundt yrkeskompetanse og utbytte av praksis.

Analyse og presentasjon av data

Det er samlet inn et relativt omfattende datamateriale i prosjektet som helhet. I
arbeidet med denne artikkelen er det lagt vekt pa a lese gjennom materialet med
fokus pa data som spesifikt belyser elevenes erfaringer og syn pa arbeidslivs-
praksis. I analysen av data ble det valgt en kombinasjon av kategorier som sprang
ut fra fenomener som utmerket seg i materialet og kategorier med utgangspunkt
i teorigrunnlaget (Brinkmann & Tanggaard, 2015).

Oversikten over helsesekreteerens yrkesoppgaver som var utarbeidet av det
kontorfaglige nettverk (Oslo Universitetssykehus, 2020), viste seg a veere et viktig
kategoriseringsgrunnlag. “Erfaring med autentiske yrkesoppgaver” utpekte seg
som en hovedkategori, og kunne bl.a. relateres til teori om organisering av opp-
leeringen omkring sentrale, autentiske oppgaver i yrket (Dreyfus & Dreyfus,
1986; Hiim 2017; Koenen et al., 2015). Underkategorier som tradte fram her hand-
let om hver enkelt av de viktigste yrkesoppgavene, om progresjon og om a knytte
teori til oppgavene.

Betydningen av 4 fole seg som del av et praksisfellesskap framsto som en an-
nen sentral kategori, og kunne relateres til Lave og Wenger (2003) sin teori om
situert leering. Underkategorier her handlet om & utvikle yrkesidentitet, motiva-
sjon og yrkesvalg.

Samarbeid mellom partene om forberedelse, oppfelging og etterarbeid av
praksis ble samlet i en egen hovedkategori. Denne kategorien hadde bl.a. sam-
menheng med fokuset pa betydningen av kommunikasjon mellom praksis-veile-
dere og leerere i en del av forskningen pa feltet (Hiim, 2013; Littke & Thang, 2015).
Enkelte kategorier, som for eksempel motivasjon, gar dels pa tvers av hovedka-
tegoriene.
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Helsesekreteerelevenes syn pa arbeidslivspraksis

Resultater som belyser helsesekreteerelevenes erfaringer med og syn pa arbeids-
livspraksis blir i det folgende presentert. Presentasjonen er strukturert omkring
funn som omhandler elevenes arbeidsoppgaver i praksis, erfaringer med a delta
i et praksisfellesskap og deres syn pa forberedelse, veiledning og etterarbeid av
praksis.

Erfaring med autentiske helsesekreteroppgaver

Resultater fra observasjoner, intervjuer og elevlogger tyder pa at oversikten over
helsesekreteerenes arbeidsoppgaver som ble utarbeidet i prosjektet kan ha bidratt
til & strukturere elevenes praksis. Elevene har samlet sett arbeidet med bade ser-
viceoppgaver, laboratorie- og skiftestuearbeid, pasientsikkerhet og kvalitetssik-
ringsarbeid, og sier for eksempel: “Jeg har fatt se hvilke oppgaver helsesekretae-
ren kan gjore [...].” "Jeg fikk gjore helsesekreteerarbeid.”

Elevene gir uttrykk for at de far erfaring med serviceoppgaver der kommuni-
kasjon inngar: “Jeg har fatt trene pa pasientkontakt.” De beskriver & ha deltatt i
laboratorie- og skiftestuearbeid: “Jeg har fatt veere med pd a fjerne suturer
(sting)”. De har ogsa utfert sterilisering av utstyr og veert med pa arbeid i rene
0g urene soner.

Ifolge resultatene deltar elevene i kvalitetssikringsarbeid der de blant annet
tar hand om henvisninger og ventelister, samt bestiller og koordinerer underse-
kelser. “Det var veldig spennende a veere med pa inntaksmate og here behand-
lerne diskutere og begrunne hvorfor de eventuelt gir avslag pa en henvisning
eller hvorfor de ber ta imot en pasient. Jeg fikk ogsd en forstaelse av hvilken plass
en helsesekreteer har [...] og hva helsesekreteerens oppgave gér ut pd.” Elevene
refererer til diagnose- og behandlingskoder og forteller om arbeid med pasient-
administrative systemer og IKT-lgsninger. Mye tyder pa at de har blitt bevisst pa
ivaretakelse av personvern og taushetsplikt ved & observere kolleger i arbeid:
”...ndr helsesekretaerene bretter fakturaer i skranken, sd passer de pd at fakturaen
er vendt ned, slik at andre ikke kan se informasjonen.”

Datamaterialet viser at arbeidsoppgavene i hovedsak har bestatt av kontorar-
beid, som makulering, arkivering, skanning av dokumenter og behandling av e-
post. Omfanget av kontorarbeid var overraskende for mange. Skrivearbeid med
journaler og epikriser peker seg ut som en av de sterste utfordringene fordi ele-
vene opplever at de ikke behersker fagspraket: “Det er vanskelig a skrive journa-
ler.” En gjentakende uttalelse er: “Jeg gnsker mer trening i medisinsk terminologi
og faguttrykk.”

Det kan synes som elevene i liten grad har deltatt i selvstendige administra-
sjonsoppgaver, men mange understreker at samarbeidskompetanse og evne til &
jobbe pa tvers av profesjoner er viktig: “Jeg har sett hvor viktig det tverrfaglige
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samarbeidet er for & gi pasienten et godt tilbud.” ”En helsesekreteer vil ha behov
for a kjenne til hvilke oppgaver andre har ansvar for, da helsesekretaeren ofte er
den som skal ha oversikt.” Slike utsagn indikerer at elevene har fatt innsikt i be-
tydningen av & veere lederstotte, som er en av helsesekreteerenes mange funksjo-
ner.

Mye tyder pa at det kan veere en utfordring 4 fa til god progresjon og variasjon
i arbeidsoppgavene i praksis. Progresjon kan handle om ferst a4 observere andre
i arbeid for sa 4 utfere oppgaven selv. Progresjon tilpasset den enkelte elev er
vesentlig. En elev beskriver dette slik: “Ferst fikk jeg omvisning, og sa gikk vi
gjennom sterilt regime hvor jeg selv steriliserte utstyr og pakket det inn.” Elevene
hevder at for stor del av arbeidstiden gar med til 4 observere andre i arbeid. Ele-
ver fra Vg3 hevder at praksisoppgavene kan bli for ensidige: “Det er lite variasjon
i arbeidsoppgavene.” De beskriver at de utferer mye rutinemessig kontorarbeid
i form av arkivering og makulering.

For en uerfaren elev kan for eksempel pasientkontakt via telefon veere ganske
krevende i begynnelsen av praksisperioden: “Det er skummelt a betjene telefo-
ner, fordi jeg er redd for & fa spersmal jeg ikke kan svare pa.” Flere understreker
imidlertid at det & ove pa ulike oppgaver gir trygghet: “"Nar jeg skriver journaler
far jeg mer trening i 4 bruke medisinske faguttrykk.” “Jeg har leert a skrive [...]
og er blitt flinkere [...] til & bruke voksensprdk og faguttrykk.”

Flere elever gir uttrykk for at erfaringene de gjor i praksis skaper behov for &
leere teori og fagbegreper. En elev som deltok i et fagmete og ikke helt forstod
det som ble diskutert sa for eksempel: “Jeg md leere meg flere latinske begrep.”
A utfgre praktiske oppgaver bidro ofte til forstielsen av teoretiske begreper:
” Anatomi, fysiologi og sykdomsleere fikk betydning i praksis [...].” Vg3 elever
fremstar som mer fortrolige med fagspraket enn elever pa et lavere trinn, noe
som viser seg ved at de aktivt bruker faguttrykk som: “ablasjon, suturer, pallativ
behandling og cancer.”

A delta i et sosialt yrkesfellesskap

Elevene beskriver yrkespraksis i sykehuset sammen med helsesekreteerer og an-
net personell som et viktig praksisfellesskap. Gjennom deltakelsen identifiserte
de seg med yrket og oppfatte det som ”sitt”, og sier for eksempel: “Du blir kjent
med ditt eget yrke.” De fremhever at praksis tidlig i utdanningen er nedvendig
for & forstd hva yrket innebeerer og hvilken plass og betydning helsesekreteeren
har i organisasjonen: ”Jeg har leert a jobbe som en profesjonell, og vet hva det vil
si 4 jobbe som helsesekreteer.”

Helsesekreteerens uniform kan ha betydning for elevenes utvikling av yrkesi-
dentitet, fordi den sier noe om deres profesjonelle tilhgrighet. Elevene foler at de
blir oppfattet som helsesekreteerer av kolleger og pasienter, og framhever at dette
skaper stolthet. De utrykker gnske om a lykkes i arbeidet og frykter for a mislyk-
kes: “Jeg er redd for & gjore feil, fordi uniformen skaper forventninger om at du
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opptrer profesjonelt.” Muligheten til & bli kjent med arbeidsoppgaver, kolleger
og pasienter har ifelge flere elever styrket deres trygghet pa yrkesvalget: “Jeg har
bestemt meg for a bli helsesekreteer pa sykehus fordi jeg liker a jobbe i skranken,
for pasientene er sa hyggelige.” "Beste opplevelse [...] er at jeg har valgt riktig
yrke.”

Elevenes refleksjoner fra praksis uttrykker glede ved a beherske arbeidsopp-
gaver som har betydning i praksisfellesskapet: ”Jeg fikk en mestringsfelelse, og
jeg kan dra hjem og tenke pa at jeg i dag har klart noe som betyr noe for andre.”
Folelsen av & gjore noe viktig ferer til at de gnsker a delta aktivt i egen leering:
”Jeg md notere ned de ordene jeg ikke kan.” “Jeg ma gve mer pd ...” ”“Jeg ma leere
...” Uttalelser som dette kan tolkes som motivasjon til 4 seke ny kunnskap og
flere utfordringer.

i

Forberedelser, veiledning og etterarbeid av praksis

Elevene understreker at god forberedelse til praksis er viktig og nedvendig fordi
de onsker a lykkes med arbeidet og framsta som serigse. Ikke alle er forneyde
med forberedelsene pa skolen, og en elev sier det slik: “Sykehuset var nok forbe-
redt, men jeg var ikke forberedt.” Elevene gnsker a bli bedre forberedt pa arbeids-
oppgaver og faguttrykk som er aktuelle for den avdelingen der praksis skal fo-
rega.

Mange sier at de var lite forberedt pa omfanget av kontorarbeid: “Jeg visste
ikke at det var sd mye kontorarbeid for helsesekreteerene i sykehus.” Flere er ogsa
overrasket over at helsesekreteerene sjelden tar blodprever og deltar i andre un-
dersokelser, selv om dette vektlegges bade i leereplanen, oversikten over helse-
sekreteerens arbeidsoppgaver og undervisningen pd skolen. Det blir papekt at
deler av undervisningen pa skolen synes & veere mer rettet mot helsesekreteerenes
arbeidsoppgaver i legekontor enn pa sykehus.

Elevene er imidlertid tilfreds med at de for oppstart far en plan for praksispe-
rioden fra sykehuset med informasjon om hvilken avdeling de skal tilhere, tids-
punkt de skal mote og navn pa veileder. De setter ogsa pris pa at sykehuset ar-
rangerte kurs i datasystemene som benyttes i det daglige arbeidet: “For vi startet
i praksis fikk vi et Dips-kurs.” Kurset og tilgang til datasystemene gjorde det,
ifolge elevene, mulig & delta aktivt i kontorarbeidet i praksisperioden.

Elevene ble oppfordret til & skrive logger pa slutten av hver dag, for a stimu-
lere til refleksjon og leering. Dette var noe som etter hvert skapte en god del frus-
trasjon fordi det var usikkerhet rundt hensikten med loggene og hvordan disse
skulle utformes. Typiske uttalelser fra elevene er: “Jeg gjennomforte de samme
arbeidsoppgavene hver dag, det ble lite & skrive om i loggene.” “Ungdvendig
med logg hver gang nar man gjorde det samme hver dag.” Analysen av elevenes
logger og refleksjonsnotat viser at disse oftest bestod av korte beskrivelser av
oppgaver elevene har utfert, hva de har leert, og hva de har behov for a leere.
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Loggene handlet i mindre grad om refleksjon over kritiske spgrsmal eller teore-
tiske begrunnelser for arbeidet.

Mange elever papeker at de synes det er en ulempe nér leerer eller veileder
ikke selv er utdannet helsesekreteerer, men har en annen helsefaglig bakgrunn.
Elevene uttrykker likevel stor tilfredshet med veiledning fra leerere, som ofte fo-
regar ukentlig. Loggene er da ofte utgangspunkt for veiledningssamtalen, og i en
del tilfeller fungerer dette bra. En elev fra Vg2 sier om veiledning fra sin leerer:
“Det ble drofting og refleksjon pa heyt niva.”

Elevene gnsker generelt et tettere samarbeid mellom de ulike leeringsarenaene:
”Vi gnsker mer kommunikasjon mellom leerer og veileder pa sykehuset.” Resul-
tatene viser ogsa at elevene gnsker mer systematisk oppfolging og flere moter
med veileder i sykehus: ”Jeg gnsker & vite hva jeg far til, og hva jeg ma trene mer
pa.” Pa grunn av veileders turnusarbeid mette de ikke alltid sin egen veileder,
og matte forholde seg til mange ulike personer som veiledere.

Etterarbeid og bearbeiding av elevenes erfaringer fra praksis, praktiseres noe
ulikt av leererne pa skolen. Mange elever mener at det kan legges enda mer vekt
pa a diskutere og gi tilbakemelding pa deres erfaringer, oppgaver og logger fra
praksisperioden. De gnsker ogsd mer hjelp til a knytte teori til praksiserfaringene.

Diskusjon: Yrkesdidaktiske faktorer som har betydning for elevenes
utvikling av yrkeskompetanse i arbeidslivspraksis

Funn fra denne studien viser samlet sett at helsesekreteerelevene oppfatter ar-
beidslivspraksis som viktig og meningsfylt, noe som tyder pd at praksis har stor
betydning i deres utvikling av yrkeskompetanse. Resultatene viser imidlertid
ogsa at kvaliteten pa praksis har ssmmenheng med en rekke yrkesdidaktiske fak-
torer og forutsetter et neert samarbeid mellom den aktuelle skolen og sykehuset.

En grunnleggende yrkesdidaktisk faktor handler om hva som skal veere inn-
holdet i oppleeringen. I dette prosjektet har den systematiske oversikten over hel-
sesekreteerens oppgaver, og et felles forum for a drefte hvilke oppgaver elevene
trenger erfaring med for & utvikle kompetanse i yrket, veert en viktig del av sam-
arbeidet mellom skolen og sykehuset. Koenen et al. (2015) framhever betyd-
ningen av at utdanningen er forankret i autentisk oppgave- og problemlgsning
og teori knyttet til oppgavene. Et tilsvarende yrkesdidaktisk grunnprinsipp blir
som nevnt framhevet av flere forskere og teoretikere, bl.a. Dreyfus og Dreyfus
(1986); Schen (1983, 1988) og Hiim (2017). Samarbeid mellom skole og bedrift om
a definere og tolke yrkesoppgavene kan anses som en forutsetning for 4 oppfylle
dette prinsippet. Forskning viser imidlertid at systematisk samarbeid mellom
skoler og bedrifter er mangelvare (Gessler, 2017; Hiim, 2015; Louw, 2017; Wahl-
gren & Aarkrog, 2012). Denne studien viser at elevene bade fikk observere og
prove seg i bredden av oppgaver, selv om noen arbeidsfelt, ble forholdsvis lite
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dekket. Noen arbeidsoppgaver krever sannsynligvis mer erfaring og kyndighet
enn elever kan opparbeide i lopet av en kort praksisperiode.

Det ser likevel ut til at den oppgavebaserte struktureringen av praksis i denne
studien har bidratt til et relevant innhold i arbeidslivspraksisen for elevene. En
felles forstdelse av oppgaver og kompetansebehov i yrket er vesentlig for a
komme fram til en felles oppfatning av malet med utdanningen (Hiim, 2017).
Flere teoretikere og forskere framhever at skoler og bedrifter ut fra sitt avgren-
sede ansvarsfelt kan ha ulike syn pa utdanningens mal og innhold (Littke &
Thang, 2015; Young, 2004). Dette kan medfere uklarhet for elevene. Elevene i
dette prosjektet gir uttrykk for at de forstar hensikten med utdanningen gjennom
oppgavene de gjor i praksis, og at erfaring med bredden av arbeidsoppgaver hel-
sesekreteerene utforer, gjor det lettere a forsta betydningen av utdanningsinnhol-
det og styrker motivasjonen.

Resultatene viser at det & delta i autentiske yrkesoppgaver skaper behov for a
leere fagsprak og teori. Helsesekreteerelevene gir her klart uttrykk for sine lee-
ringsbehov. De gnsker a leere faguttrykk og teori som de trenger i utforelsen av
arbeidet og tar til dels selv initiativ til & leere dette. De praktiske erfaringene bi-
drar ifelge elevene til mening i teoretiske begreper og motivasjon for a leere teori.
Viktigheten av a legge til rette for at elever fdr et erfaringsgrunnlag i teoretiske
begreper blir framhevet av blant annet Dreyfus og Dreyfus (1986) og Schen
(1988).

Funn fra studien retter ogsa sgkelyset mot betydningen av gjennomtenkt pro-
gresjon i oppleeringen. Tilsynelatende enkle oppgaver, f.eks. a svare pa en tele-
fon, kan vere vanskelig for en nybegynner, fordi dette kan innebaere & ikke
mestre oppgaven. For hoye krav til eleven kan medfere redsel for & mislykkes
og for & tape ansikt overfor pasienter og kolleger. For sma utfordringer kan fore
til at elevene ikke far oppfylt forventninger om a utvikle seg til 4 bli en profesjo-
nell yrkesutover og dermed kan miste motivasjonen (Dreyfus & Dreyfus, 1986).
I denne studien ga seerlig Vg3-elevene uttrykk for at oppgavene de fikk i praksis
det siste aret, ikke var tilstrekkelig varierte og utfordrende.

Det kommer imidlertid tydelig fram at elevene ikke gnsker & veere perifere
medlemmer i det sosiale arbeidsfellesskapet pa sykehuset. De fleste er utdlmo-
dige etter & bli oppfattet som aktive deltakere og seriese kommende yrkesut-
overe. De identifiserer seg relativt raskt med yrket, og mange omtaler det som
”sitt”. Dette kan tyde pa at arbeidslivspraksis spiller en vesentlig rolle i yrkesi-
dentitetsdannelsen, slik Ferm et al. (2019) hevder. Dette kan ha sammenheng
med at elevene pa grunn av deltakelse i arbeidsfellesskapet relativt raskt far veere
med pa 4 utfere ulike deler av helsesekretaerens arbeid som kan veere en motiva-
sjonskraft til 4 bli en kvalifisert yrkesutever (Lave & Wenger, 2003). Funn fra stu-
dien tyder pa at motivasjonen kan styrkes gjennom god struktur i praksisopplee-
ringen, et klart fokus pa yrkets mandat og sentrale arbeidsoppgaver.
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Selv om det i prosjektet ble lagt vekt pa fortlopende kontakt mellom leerere pa
skolen og praksisveiledere pa sykehuset, sa viser resultatene at forberedelse,
oppfelging og etterarbeid av praksis kan og ber styrkes ytterligere. Elevene er
giennomgdende positive til arbeidslivspraksis. De er likevel opptatt av at samar-
beidet mellom leerere og praksisveiledere og oppfelgingen i praksis, kan bli enda
bedre, og framhever et behov for & styrke forberedelsene pa skolen for praksis.
Elevene onsker at undervisningen i storre grad skal veere innrettet mot oppga-
vene de skal utfere i praksisperioden, slik at de er best mulig kvalifisert nar de
kommer ut pa sykehuset. Viktigheten av god sammenheng mellom undervisning
pa skolen og praksis blir ogsa framhevet av forskere og teoretikere (Heggen &
Smedby 2015; Wahlgren & Aarkrog, 2012).

Et viktig yrkesdidaktisk prinsipp er kritisk analyse av leeringsprosesser (Hiim
& Hippe, 1999). Analysen av elevenes logger og refleksjonsnotater viser at disse
primeert er korte beskrivelser av oppgavene elevene utferte, at loggene i liten
grad inneholdt begrunnelser eller kritiske spersmdl. Mange av elevene gnsker
ogsa bedre oppfelging fra praksisveileder. Det kan ha foregatt mer refleksjon i
praksis enn dataene gir uttrykk for, men resultatene tyder pa at bade veiledning
og krav til logger med fordel kunne ha mer fokus pa faglige begrunnelser og
kritikk. Dette er en utfordring som ogsa Littke og Thang (2015) retter sgkelyset
mot i sin studie. Fra et yrkesdidaktisk perspektiv er refleksjon i og over praksis
og begrunnelser for utferelse av arbeidet et nedvendig bindeledd mellom teore-
tiske og praktiske elementer i yrkeskompetansen (Scheon, 1983, 1988).

Funn fra studien tyder ogsd pd at sammenheng mellom erfaringer fra praksis
og undervisningen pa skolen etter praksis er viktig for elevene (Heggen &
Smedby, 2015). Deres motivasjon for & leere mer om oppgavene de har utfert i
praksisperioden er en ressurs i leeringsarbeidet som kanskje ikke blir tilstrekkelig
utnyttet (Hiim, 2013). Elevenes gnsker om sammenheng mellom oppleeringen pa
skolen og i praksis kommer ogsa til uttrykk i deres kritikk av at en del av under-
visningen pd skolen er mer innrettet mot arbeid pa legekontor enn pa sykehus.
Utdanningens mandat er a kvalifisere helsesekreteerer for begge arbeidsplassty-
pene. En utfordring ndr det gjelder arbeidslivspraksis er at den kan bli for ensidig
knyttet til en bestemt arbeidsplass eller bedrift og i den forstand gi elevene for
smale kvalifikasjoner (Billett, 2011, 2016; Littke & Thang, 2015). Dette vil veere et
argument for at ogsa legekontor ber inkluderes i helsesekreteerenes arbeidslivs-
praksis.

Konklusjon

Arbeidslivspraksis bidro i dette prosjektet til at helsesekreteerelevene fikk forsta-
else for yrkets egenart og hva som er hensikten med utdanningen. De ble ogsa
tryggere pa eget yrkesvalg. Praktisk erfaring og aktiv deltakelse i sentrale yrkes-
oppgaver synes a ha skapt motivasjon og behov for a leere teori. Samarbeidet
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mellom skolen og sykehuset om & definere helsesekretaerens oppgaver og struk-
turere innholdet i praksis kan ha hatt stor betydning for elevenes leeringsutbytte.
Den systematiske oversikten over helsesekretaerens oppgaver som ble benyttet i
dette prosjektet var en slik klargjoring, der hensikten var a skape en felles refe-
ranseramme for arbeidslivspraksis og for utdanningen.

Elevenes utvikling av helhetlig yrkeskompetanse kunne muligens blitt enda
storre dersom fagbegreper og teori hadde blitt mer systematisk knyttet til deres
erfaringer med de ulike, konkrete yrkesoppgavene, bade i undervisningen fer og
etter praksis og gjennom veiledningen i praksisperioden.

Resultatene taler for at et neert og systematisk samarbeid mellom skolen og
arbeidslivet ber styrkes i de nye leereplanene for helsesekreteerutdanningen. Et
viktig yrkesdidaktisk prinsipp, for at elevene skal utvikle yrkeskompetanse er, at
bade praksisen og undervisningsinnholdet pd skolen blir strukturert omkring
sentrale oppgaver i helsesekreteeryrket. En slik helhetlig utdanningsstruktur vil
kunne bidra til a styrke elevenes utvikling av yrkeskompetanse og til at de er
godt kvalifisert til & utfere viktige oppgaver i arbeidslivet.
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Abstract

The fast-paced changes of the Western world community require vocational education
and training (VET) that meets the future working-life needs for competence. One chal-
lenge in Norwegian health education is the lack of up-to-date teacher competence in
welfare technology and digital competence. This article is based on a case study of how
vocational teachers in health education programmes (HO) meet the future needs for
competence in welfare technology. This research questions what can be changed in VET
with these new technologies and how the technology challenges the vocational content
of health and education work, and VET. This need for technological competence is also
linked to the renewal of curriculum in Norwegian VET, which entails requirements for
previous vocational specialisation. The study involved qualitative methods and devel-
opment experiments. The results show examples of how vocational teachers and stu-
dents at HO can meet the future needs for competence in welfare technology related to
ethics. The results indicate the need for close collaboration between school and working
life to meet the new technology-competence need in the content in both the HO educa-
tion and the health care occupations. Didactical planned internship in companies using
welfare technology, were important for the participants learning about digital tools.
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Introduksjon

Samfunnet er preget av stor utvikling innen digitalisering og teknologi. I de aller
fleste yrker skjer det en omlegging til bruk av digitale hjelpemidler og annen tek-
nologi, noe som ogsa gjelder yrkene innen helsefag i Norge (Helsedirektoratet,
2012). Hosten 2017 ble velferdsteknologi innfgrt som et nytt tema i leereplanen
for helse og oppvekstfag i yrkesutdanningen i Norge (Utdanningsdirektoratet
[Udir], 2017). Samtidig kan det veere utfordrende for yrkesfagleerere a folge med
pa alt nytt som skjer i arbeidslivet og samfunnet (Dahlback et al., 2019; Hiim,
2017). Bade internasjonal og nordisk forskning viser at neer ssmmenheng mellom
skole og bedrift er en forutsetning for relevant yrkesutdanning i trdd med ar-
beidslivets behov for kompetanse (Billett, 2014; Hiim, 2013; Heggen & Terum,
2013). Dette kompetansebehovet forsterkes i fagfornyelsen av leereplanverket
Kunnskapsloftet i Norge som ble innfert i 2020: Vi fornyer alle leereplanene i
skolen for 4 gjere dem mer relevante for framtiden” (Udir, 2019, s. 1). Den innbe-
fatter blant annet tydelige krav om tidlig yrkesspesialisering (Udir, 2018). For &
imgtekomme utfordringer i yrkesutdanningen gjorde den norske regjeringen ti-
denes satsning gjennom Yrkesfagleererloftet med blant annet etter- og videreut-
danning for yrkesfagleerere (Kunnskapsdepartementet [KD], 2018). Yrkesfaglee-
rerloftet er et satsningsomrade som skal bidra til & oke kvaliteten i yrkesopplee-
ringen, basert pa innspill og samarbeid mellom arbeidslivet, skoleeiere, skoler og
leerere. Faglig sterke deltakere skal bidra til fag- og yrkesoppleering av hey kva-
litet som er tilpasset arbeidslivets behov (KD, 2018).

Dette var bakgrunnen for et tverrfaglig samarbeidsprosjekt mellom utdan-
ningsprogrammene teknologiske fag og helse- og oppvekstfag (HO) ved en yr-
kesfagleererutdanning i Norge, med fokus pa utvikling av yrkesfagleereres digi-
tale kompetanse gjennom videreutdanning. Artikkelens fokus avgrenses til pro-
gramomradet HO som utdanner deltakere innen eksempelvis barne- og ung-
domsarbeiderfaget og helsearbeiderfaget. Artikkelens problemstilling handler
om hvordan deltakere ved HO kan imotekomme fremtidens behov for kompetanse innen
velferdsteknologi. Forskningsspersmalene var: Hvordan utfordrer den nye velferdstek-
nologien yrkesinnholdet i helse- og oppvekstarbeidet og de yrkesrettede HO-utdan-
ningene? Hva kan endres i yrkesfaglig undervisning med de nye velferdsteknologiene?

Empirigrunnlaget er basert pd en casestudie med tre pilotutprevinger av et
videreutdanningskurs for yrkesfagleerere ved HO i samarbeid med arbeidslivet.
Hensikten var at disse yrkesfagleererne skulle utvikle digital kompetanse gjen-
nom a leere 4 anvende ny kunnskap om velferdsteknologi i egen undervisning.

Forst redegjores det for endringer i yrkesinnholdet i helse- og oppvekstarbei-
det, og videre om velferdsteknologiens implikasjoner for yrkesutdanninger in-
nen HO knyttet til tidligere forskning og styringsdokumenter. Deretter utdypes
metoden for resultatene presenteres og droftes. Til slutt oppsummeres resulta-
tene med implikasjoner.
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Endringer i yrkesinnholdet i helse og oppvekstarbeidet

Bdde Norge og den vestlige verden star foran store utfordringer med “Eldrebgl-
gen” (Bowes & McColgan, 2009; Helsedirektoratet, 2012). I Norge blir det en
okende andel eldre i samfunnet. I 2013 var det 13% som var over 67 ar og det
ventes en ytterligere gkning til 21% i 2050 (Helsedirektoratet, 2012). Antall per-
soner med kroniske sykdommer vil gke sterkt. Ifolge Helsedirektoratet (2012)
regner man med at antall personer med f.eks. demens vil veere ca. 160.000 i 2050.
Ut fra disse prognosene vil behovet for utdannede helsefagarbeidere gke sterkt.
I dag er det underdekning péa ca. 5.000 helsefagarbeidere, mens i ar 2035 stipule-
res en underdekning pa 57.000 helsefagarbeidere (Helsedirektoratet, 2012). Dette
er hogye prognoser som viser at man ma tenke nytt for 4 kunne hjelpe de eldre i
fremtiden. Eldreomsorgen i Japan er et fremtidsrettet eksempel pd bruk av nye
tekniske hjelpemidler (Husabg, 2018). Husabe (2018) hevder at Japan ligger 20 ar
foran oss i & utvikle digitale hjelpemidler og roboter til bruk i eldreomsorgen, noe
Norge kan ta leerdom av.

Helsedirektoratet (2012) definerer velferdsteknologi som: ”... teknologisk as-
sistanse som bidrar til gkt trygghet, sikkerhet, sosial deltakelse, mobilitet og fy-
sisk og kulturell aktivitet, og styrker den enkeltes evne til 4 klare seg selv i hver-
dagen til tross for sykdom og sosial, psykisk eller fysisk nedsatt funksjonsevne”
(s. 15). Velferdsteknologi kan bidra til 4 forbedre tilgjengelighet, ressursutnyt-
telse og kvalitet pa helsetjenestetilbudet og dermed fungere som teknologisk
stotte til parerende.

Eksempler pa velferdsteknologi kan veere digitale journaler pa helsefagarbei-
dernes mobiltelefon, og “smarthus” der ulike sensorer i hjemmet til pasienten
registrerer hvor pasienten er og hvem som er i huset. Sensoren kan da registrere
om pasienten har falt, hvor beskjed automatisk sendes til hjemmesykepleien.
Andre eksempler kan veere medisinroboter som varsler pasienten om nar medi-
sin skal tas og deler ut ferdigpakket medisin til pasienten. Det blir ogsa brukt
digitale skjermer hvor pasientene far informasjon om dagens plan, hvor de ogsa
kan kommunisere digitalt med hjemmesykepleiere. Velferdsteknologien er ut-
viklet for at pasientene skal kunne fole seg trygge og sikre hjemme. Pa den maten
kan de bo hjemme lengst mulig. Det legges ogsa vekt pa en god livskvalitet for
pasienten. Helsefagarbeidere og HO-yrkesfagleerere trenger dermed jevnlig opp-
datering av egen digital kompetanse for & handtere hvordan velferdsteknologien
fungerer i de ulike kommunene (Helsedirektoratet, 2012).

Det kan imidlertid veere noen etiske utfordringer rundt bruken av denne tek-
nologien. Ifglge Turkle (2018) er ensomhet og personvern hos brukeren et etisk
problem hvis det blir for mange tekniske hjelpemidler og roboter i hjemmetjenes-
ten. Det er viktig 4 ikke glemme personen og dens medbestemmelse ndr man skal
velge hjelpemidler. Videre er det viktig & ta vare pa personvernet og taushets-
plikten. Det er fortsatt mennesket som er det viktigste, selv om det finnes mange

4
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tekniske lesninger som kan veere gode hjelpemidler (Helsedirektoratet, 2012). For
a unnga mange ensomme eldre personer, hvis teknologien overtar mange prak-
tiske oppgaver, vil fremtidens helsefagarbeiders arbeidsoppgaver endre seg fra
“tradisjonell pleie” til mer omsorg og kommunikasjon med pasientene, samt tek-
nisk oppfelging av roboter og ladning av hjelpemidler (Husabg, 2018). Erfaring
fra slike teknologiske arbeidsoppgaver knyttet til etiske aspekter blir dermed vik-
tig kunnskap som yrkesfagleerere ber utvikle og anvende i egen undervisning.

Samtidig viser bade internasjonal og nasjonal forskning at velferdsteknologi
kan innebeere store muligheter for lgsninger innen fremtidens omsorgsutford-
ringer i helsesektoren (Barlow et al., 2007; Bowes & McColgan, 2009; Dugstad et
al., 2015). Forskning viser at mye av teknologien er pa plass, mens utfordringene
ligger i manglende kvalifikasjoner til a betjene lgsningene, hos helsepersonell.
Dugstad et al. (2015) ser et stort behov for a skape interesse og motivasjon hos
helsepersonell for & utvikle kompetanse innen velferdsteknologi. Det kan tyde pa
et reelt oppleeringsbehov innen velferdsteknologi i helseutdanningene, hvor ogsa
yrkesfagleerere trenger digital kompetanse innen velferdsteknologi. Hvordan
dette utfordrer yrkesinnholdet i HO-arbeidet og HO-utdanningene, og hva som
kan endres i yrkesfaglig undervisning med de nye velferdsteknologiene, vil
denne forskningen bidra med ny kunnskap om.

HO-deltakeres endrings- og kompetansebehov innen velferdsteknologi

Velferdsteknologien endres raskt, og det kan derfor vere utfordrende for yrkes-
fagleerere a folge med pa alt nytt som skjer i arbeidslivet og samfunnet. Derfor er
det viktig med et neert samarbeid mellom skole og bedrift for a fremme relevant
yrkesoppleering innen HO (Hiim, 2013; Schwencke & Larsen, 2011). Dette hand-
ler om at yrkesoppleeringen har fokus pa utvikling av relevant yrkeskompetanse
for arbeidslivet, noe som vektlegges bade i fagfornyelsen 2020, styringsdoku-
menter og forskning (Dahlback et al., 2018; Jorgensen, 2018; Meld. St. 28, 2015-
2016; NOU 2015:8; NOU 2018:2; Udir, 2018; Wagner, 2008; World Economic Fo-
rum, 2018).

Forskning viser behov for bedre yrkesrelevans i yrkesoppleeringen der delta-
kere ma styrke egen kompetanse, undervisningen og forankringen til arbeidsli-
vet for 4 gke utdanningskvaliteten (Billett, 2014; Dahlback et al., 2018, 2019; Hiim,
2017; Jorgensen, 2018). Jorgensens (2018) forskning innen Nordens yrkesutdan-
ninger peker pd at manglende oppdatert kunnskap i yrker som er i stadig utvik-
ling, er en stor utfordring som har innvirkning pa yrkesfagleereres kompetanse-
behov. Tilsvarende utfordringer med gkt behov for oppdatert kompetanse for &
mete fremtidens helseutfordringer, ses ogsd innen HO (Barlow et al., 2007; Bowes
& McColgan, 2009; Dugstad et al., 2015).

Word Economic Forum (2018) rangerte kompetanse innen kompleks problem-
lgsning som viktigst for 2020. Det ble satt i sammenheng med behovet for blant
annet kritisk tenkning, koordinering og samarbeid, emosjonell intelligens,
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demmekraft og kognitiv fleksibilitet. Tilrettelegging for utvikling av kompetanse
innen velferdsteknologi hos helsefagleerere henger noye sammen med at yrkes-
fagleerere oppover evne i slike kompetanseomrdder. Wagners (2008) forskning
peker ogsa pa viktigheten av blant annet kompetanse innen problemlgsning og
kritisk tenkning, samarbeid gjennom nettverk, initiativ og entreprenerskap.

Utfordringen ligger i hvordan yrkesfaglaerere kan utvikle sin yrkeskompetanse
i trdd med utviklingsbehovet. Billett (2014) fremhever viktigheten av livslang
leering, noe som innebeerer at yrkesfaglaerere kontinuerlig ma oppdatere sin yr-
kesfagleererkompetanse innen bade yrkesfaget, pedagogikk og didaktikk. Billetts
(2010) forskning viser at work based learning er nodvendig for 4 imetekomme ar-
beidslivets behov for kompetanse. Schwencke og Larsens (2011) forskning viser
imidlertid at arbeidslivet ogsa har nytte av hospitering fordi studenter gjerne bi-
drar med nye ideer som kan inspirere til innovative utviklingsprosesser. Et viktig
mal for dette prosjektet ble dermed & sette sgkelys pa fremtidens kompetansebe-
hov, som f.eks. evne til komplekse problemlgsninger og innovasjon knyttet til ny
velferdsteknologi. Dette for a skape interesse og motivasjon for & utvikle kompe-
tanse innen velferdsteknologi hos elever og yrkesfagleerere i HO.

Velferdsteknologiens implikasjoner for yrkesutdanninger innen HO

Fagfornyelsens leereplan for HO-utdanningen vektlegger stor grad av yrkesfag-
relevans og sentrale verdier for HO-yrker (Udir, 2020). Dette bygger pa kjerne-
elementer i yrkene som helse og mestring, kommunikasjon og relasjoner, yrke,
etikk og velferdsteknologi, folkehelse og livsmestring, demokrati og medborger-
skap, og beerekraftig utvikling. Eksempelvis grunnleggende digitale ferdigheter
skal inkluderes gjennom tverrfaglighet der kjerneelementene knyttes til yrkes-
oppgaver som en helhetlig oppleering i HO-yrker (Udir, 2020). Kjerneelementet
velferdsteknologi ses i sammenheng med HO-yrker og etikk. Det innebeerer at ele-
vene skal leere 4 mate mennesker i ulike livssituasjoner med toleranse og respekt.
Kjerneelementet handler ogsd om at elevene skal veere nysgjerrige og skapende,
og utvikle evne til kritisk tenking og refleksjon nar det gjelder bruk av velferds-
teknologi. Videre handler det om etiske retningslinjer og om verdien av samar-
beid med yrkesutevelsen (Udir, 2020). Dette innebeerer et kompetansesyn som
innbefatter utvikling av helhetlig yrkeskompetanse. Helhetlig yrkeskompetanse
handler om at yrkesuteveren viser evne til a utfeore fagarbeid i et yrke og kan lose
sammensatte utfordringer knyttet til de enkelte arbeidsoppgaver eller til yrkes-
utevelsen som helhet, i tillegg til forstdelse og evne til refleksjon og kritisk tenk-
ning (Sylte, 2017a).

Pragmatisk kunnskapsperspektiv som grunnlag for forskningen

Tilrettelegging for HO-yrkesrelevant oppleering innebeerer yrkesdidaktisk plan-
legging, gijennomfering og vurdering av leeringsprosesser med utgangspunkt i
yrkesoppgaver og yrkesfunksjoner i helsesektoren (Hiim & Hippe, 2001).
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Samtidig utfordrer ny velferdsteknologi bade innholdet og arbeidsmatene i da-
gens yrkesutdanninger innen HO. Selve HO-yrkesoppgaven innbefatter mer og
mer digital kompetanse som dermed krever endring i den yrkesfaglige undervis-
ningen. Undervisningsplanlegging med utgangspunkt i yrkesoppgaver med vel-
ferdsteknologi der man ser mal, innhold, rammefaktorer, leereforutsetninger, ar-
beidsmater og vurdering i relasjon til hverandre, og som en helhet, innebeerer et
pragmatisk perspektiv pa leering (Dewey, 1916; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Hiim,
2013; Schon, 1983).

Forskningstilneermingen i dette prosjektet tar utgangspunkt i dette pragma-
tiske leeringsperspektivet med fokus pd eksperimentell leering gjennom koordi-
nering av egne transaksjoner med omgivelsene - erfaringsleering gjennom pre-
ving og feiling (Dewey, 1916). Da kan bade HO-yrkesfaglaerere og elever identi-
fisere problemer i yrkesutgvelsen med ny teknologi, preve ut og koordinere
handlinger som kan lgse problemet som igjen skaper forstdelse og mening. Det
kan dreie seg om at yrkesfagleerere/elever reflekterer i og over erfaringen med
utpreovinger innen velferdsteknologi (Schon, 1983). Refleksjon i handling er ned-
vendig nar man bevisst prover ut for eksempel hvordan digital teknologi kan
anvendes. Som profesjonell yrkesutover generaliserer man i form av helhetlige
repertoar, ikke i form av regler og prinsipper. Tolkning og utpreving av ulike
situasjoner og evnen til a bruke skjonn er grunnlaget for profesjonell kompetanse.
Malet for prosjektet var at yrkesfagleerere og deres elever leerer, ikke bare hva
som skal gjeres, men ogsd hvordan, fordi de da vil ha et stort handlingsrepertoar
relatert til a kunne skjelne mellom ulike situasjoner som krever ulike handlinger
- det innebeerer en begynnende ekspertkompetanse (Dreyfus & Dreyfus, 1986;
Sylte, 2016, 2017a).

For at yrkesfagelever skal kunne skjelne mellom ulike situasjoner som krever
ulike handlinger, ser Billett (2010) viktigheten av arbeidslivsbasert leering. Hos-
pitering i arbeidslivet kan veere eksempel pa hvordan bade elever og HO-yrkes-
fagleerere blir en del av et praksisfellesskap, slik det ble gjort forsek med for yr-
kestagleererne i dette prosjektet. Det er tre prosesser som bgr innfris i praksisfel-
lesskapet for at leering kan oppstd (Wenger, 2004). Den forste prosessen handler
om utvikling av forskjellige former for gjensidig engasjement som for eksempel
at yrkesfagleerere/elever bidrar i utprevinger av velferdsteknologi i arbeidslivet.
Den andre prosessen til Wenger (2004) er forstdelsen og oppfatning av arbeids-
plassen som praksisfelleskap, hvor yrkesfagleerere/elever innordner sitt engasje-
ment pa bakgrunn av sin opplevelse i fellesskapet. Her vil de gjore en innsats for
a prove a forstd arbeidsplassens praksis hvor de for eksempel prover a finne sin
plass i fellesskapet gjennom & delta i velferdsteknologiske yrkesoppgaver. Utvik-
ling av yrkesfagleerere/elevers repertoar, stil og diskurser er den siste prosessen,
hvor de prover a gjenskape meningen med de ulike elementene ved for eksempel
a implementere digitale verktoy i yrkesutdanningen og yrkesutevelsen (Wenger,
2004).
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Metode

Forskningsstrategien innebar en casestudie der hensikten var a studere didak-
tiske og sosiale fenomener gjennom en forskningsbasert analyse av tre pilotut-
provinger av et videreutdanningskurs for yrkesfagleerere i perioden 2016-2018.
Casestudie er bundet sammen av forskningsspersmal, fenomen, datainnsamling,
analyse og generalisering i en forskningsstrategi (Ramian, 2012, s. 16). Ferstefor-
fatter, med lang erfaring som HO-yrkesfagleerer, erfarte behov for utvikling av
innhold og digital kompetanse blant bAde HO-utdanninger og HO-yrkesfaglee-
rere. Casestudie ble valgt som forskningsstrategi fordi hensikten var ikke & gene-
ralisere, men a komme fram til empiriske eksempler som andre leerere og fors-
kere kan dra nytte av. Ifglge Ramian (2012, s. 20) brukes casestudier forst og
fremst for 4 beskrive et fenomen for a skape forstdelse og 4 fa en dypere innsikt i
et komplisert problem som f.eks. deltakernes behov for utvikling av kompetanse
innen velferdsteknologi, for 4 imagtekomme arbeidslivets behov for kompetanse.
Forsteforfatter sa i likhet med Cochran-Smith og Lytle (1993), fordeler med 4 for-
skeiegen praksis: “This research recognizes that teacher researchers are uniquely
positioned to provide an insider’s view that makes visible the way that students
and teachers together construct knowledge” (s. 43).

Kontekst

Casestudien var en del av et storre tverrfaglig samarbeidsprosjekt mellom utdan-
ningsprogrammene teknologiske fag og HO ved en yrkesfagleererutdanning. Ho-
vedprosjektet innebar et videreutdanningskurs innen ny teknologi for yrkesfag-
leerere som ble gjennomfert ved tre pilotutprevinger. Dette casestudiet avgrenses
til en studie av hvordan yrkesfagleerere ved HO kan imotekomme fremtidens behov for
kompetanse innen velferdsteknologi, implementert som en del av alle tre pilotutpre-
vingene. Studien av fenomenet avgrenses her til 24 HO-yrkesfagleerere (heretter:
deltakere) av totalt 86 yrkesfagleerere som ogsa var studenter ved de tre videre-
utdanningskursene/ pilotutprevingene. Data fra programomradet teknologiske
fag omhandles ikke i denne studien.

Casestudien innebar tre ulike kurs gjennomfert som tre pilotutprevinger over
tre semestre, med totalt 18 pedagogiske verkstedsamlinger. Seks av samlingene
var nettbaserte. Alle samlingene inneholdt to dagers undervisning. Deltakerne
hospiterte i tillegg 30 dager ved ulike arbeidsplasser som f.eks. barnehager og
sykehjem som anvender velferdsteknologi. Kursets innhold og undervisnings-
/arbeidsmater hadde fokus pa praktisk-teoretisk kunnskap om velferdstekno-
logi, eksempelvis ulike digitale programmer og VR-briller, som kunne brukes i
deltakernes egen undervisning. Arbeidsmatene var yrkesrettet undervisning,
oppgaver og praktiske gvelser med refleksjon i og over yrkesoppgaver som inn-
befattet digital velferdsteknologi. Mellom samlingene fikk deltakerne nettveiled-
ning om hvordan de skulle skrive digitale logger, blogger og digitale
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historiefortellinger med refleksjon over egen hospitering i bedrift. Malet med
hospiteringen var at deltakerne skulle lzere ny velferdsteknologi gjennom reflek-
sjon over egne erfaringer, for & kunne anvende den nye velferdsteknologien i
egen undervisning. Erfaringene ble presentert i plenum for de gvrige deltakerne
pa samlingene, og var grunnlag for deres mappeeksamensoppgaver.

Empirigrunnlaget
Det ble brukt ulike metoder i datainnsamlingen, der alle hadde fokus pa

problemstillingen og forskningsspersmaélene (se tabell 1).

Tabell 1. Empirigrunnlaget.

Empiri- | HO- Forskers Sperre- Dybde- | Fokusgruppeintervju | Tekstanalyse
grunn- deltakere | deltakende | underseokelse/ | intervju
lag observasjon | kartlegging

og deltaker-

logger
3 pilot- Totalt 24 18 forsker- 3 kartl. / 1 HO- 5 gruppeintervju: 24 digitale historie-
utprev- | HO- logger og sporreunder- deltaker | (n=24) fortellinger og 24
ingerav | deltakere 72 (3 x24) sokelser HO-deltakere mappeeksamener
3 kurs (n=24) HO-delta- HO-deltakere (2 x intervju m. 5+5 (dokumentasjon fra

kerlogger (n=24) HO-deltakere) hospitering)

(n=24) (B x intervju m. 5+5+4 | (n=24)

HO-deltakere)

Forskers deltakende observasjonslogg

Forsteforfatter underviste ved kurset, forsket i egen praksis og gjennomferte del-
takende observasjon ved samlingene, dokumentert i 18 semistrukturerte logger.
Forskerloggene bestod av observasjonsprotokoller og notater fra undervis-
ningen. Fokuset var bruk av digitale verktey i undervisningen, velferdsteknologi
og hvordan deltakerne tilegnet anvendte dette i egen undervisning.

Et problem med bruk av deltakende observasjon kan vere innside-/ut-
sideperspektivet ved at man kan bli for neer deltakerne, og man mister verdifull
avstand til feltet og dermed en del viktig informasjon i observasjonen (Krumsvik,
2014). Videre kan en feilkilde veere at forsteforfatter underviste ved kurset og
kunne ha innvirkning pa hvordan deltakerne reagerte.

Deltakerlogg

Deltakerne skrev 72 semistrukturerte logger knyttet til egen hospitering. Fokuset
var deltakernes erfaringer med velferdsteknologi pa arbeidsplassene som kunne
anvendes i deres egen undervisning i skolen.

Sporreundersokelser / kartlegging
Deltakernes kompetansebehov ble ved hver pilotutpreving kartlagt gjennom to-
talt tre sporreundersgkelser av 24 deltakere (n=24). Sperreundersgkelsen innebar
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primeert kvalitative semistrukturerte spersmal slik at deltakerne fikk mulighet til
a utdype fenomenet, samt noen kvantitative elementer som lukkede spgrsmal
(Kvale & Brinkmann, 2015) (se tabell 1). Hensikten var & kartlegge deltakernes
kunnskap om velferdsteknologi, hvor mye de brukte digital undervisning for
kurset, og hvilke digitale utviklingsbehov de hadde.

Dybdeintervju og fokusgruppeintervju

I tillegg ble det gjennomfert fem fokusgruppeintervju med totalt 24 deltakere for
a fa ytterligere innsikt i deres erfaringer og opplevelser fra kursene. Fokusgrup-
peintervjuene ble gjennomfert i grupper inndelt etter deltakerenes programom-
rader, to helsearbeiderfag (HEA), barne- og ungdomsarbeiderfag (BUA) og helse-
og oppvekstfag (se tabell 1). Temaet for intervjuene var bruk av digitale verktoy
i undervisningen, velferdsteknologi og nytten av hospitering i bedrifter. Mode-
ratoren var forsteforfatteren. Intervjuene ble gjennomfert i en uformell stil for at
deltakerne skulle oppleve en trygg atmosfeere og dialog med hverandre for a dis-
kutere ulike syn pd temaene. Intervjuene ble tatt opp pa diktafon.

I fokusgruppeintervju far man fram andre typer informasjon enn ved bare a
intervjue de ulike informantene alene. Det positive kan veere at fokusgruppen
har mulighet til & pavirke intervjuet underveis, mens det negative kan veere at
moderator kan fa for stor innvirkning i prosessen (Krumsvik, 2014).

Forsteforfatter sd ytterligere behov for a ga i dybden pa fenomenet ved dyb-
deintervju om en av deltakerne med HEA-bakgrunn sin erfaring med utpreving
av digitale verktoy. Det ble forst foretatt et preintervju med en semistrukturert
intervjuguide for a validere undersgkelsen (Patton, 2015). Deltakeren ga infor-
mert samtykke for intervjuet. Intervjuet ble giennomfoert pa eget rom og tatt opp
pa diktafon. Det ble gjort fortettinger underveis i intervjuet med avklarings- og
opptelgingsspersmal for 4 unngd misforstdelser av innholdet.

Tekstanalyse av deltakernes oppgaver

Deltakerne leverte mappeeksamener som innebar 24 skriftlige oppgaver og 24
digitale historiefortellinger gjennom kurset. Her viste de eksempler pa undervis-
ningsopplegg med bruk av digitale verktoy og velferdsteknologi, der de reflek-
terte over innholdet i kurset og egen kompetanseutvikling.

Analyse, gyldighet og relevans — validitet

Forfatterne brukte Excel og HyperResearch som analyseverktoy. Analysekatego-
riene var primeert basert pd prosjektets pragmatiske kunnskapsteoretiske grunn-
lag og forskningsspersmalene. Hovedkategoriene var relevant innhold knyttet til
yrkeslivets behov for kompetanse innen velferdsteknologi, yrkesdidaktiske arbeids-
miter i undervisning med underkategoriene digitale verktoy og hospitering i arbeids-
livet.
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Dataene ble transkribert og sammenfattet ut fra Kvale og Brinkmanns (2015)
tre analysenivder; selvforstaelse, kritisk forstdelse basert pa sunn fornuft og prag-
matisk teoretisk forstaelse. Selvforstdelse innebar en sammenfatning av deltaker-
nes og forskernes forstdelse av det som ble sagt i undersgkelsene. Forskernes kri-
tiske forstaelse bygger pa den allmenne fortolkningen som har en bredere forsta-
else enn deltakernes framstilling av fenomenet. Den teoretiske forstdelsen var
som sagt basert pa prosjektets pragmatiske teoretiske ramme i forskernes fortolk-
ning.

Analysen innebar en dekontekstualisering av datamaterialet der forfatterne
delte dataene under analysekategoriene. Videre ble datadelene rekontekstuali-
sert i en ny sammenheng, samtidig som forskerne var tro mot de delene av data-
materialet de ble hentet fra. Dette var viktig for gyldigheten. For & unnga at fors-
kerne var suverene i utvelgelsen av empiriske eksempler og tolkning av data-
grunnlaget, fikk deltakerne mulighet til & korrekturlese transkripsjonen av data-
materialet og bidra til 4 korrigere forskernes tolkning. Loggene ble f.eks. analy-
sert for 4 se om deltakerne hadde brukt nye digitale undervisningsmateriell og
velferdsteknologi i sin undervisning i lopet av kurset. Tekstmaterialet, som ek-
sempelvis eksamensoppgavene, ble analysert og vurdert ut fra vurderingskrite-
riene for de yrkesdidaktiske oppgavene deltakerne presenterte. Vurderingskrite-
riene innebar at deltakerne skulle synliggjore hospiteringen i arbeidslivet. De
skulle vise bruk av ny teknologi og digitalkompetanse, nye og endrede arbeids-
oppgaver, utstyr og metoder i yrkene som kunne gjores relevante som leerings-
oppgaver for deres elever i videregdende skole.

Forskerne var spesielt bevisste pa forskerrollen for 4 unnga & veere subjektive
i analysearbeidet. Dette fordi det kan innebeere en viss fare for en forutinntatthet
og dermed en etisk utfordring i analysearbeidet fordi en av forskerne ogsa var
underviser. Deltakerrollen som bade yrkesfagleerere og samtidig studenter var
avhengige av godkjenning og karakterer fra underviser. Denne avhengigheten
kunne representere en viss utfordring for validiteten. Samtidig var forskerne spe-
sielt bevisste pa & veere nodvendig distansert i forskerrollen i analyseprosessen
(Sylte, 2017b) ved at informantene eksempelvis fikk korrekturlese transkripsjo-
nene og utvelgelsen av empiriske eksempler. Det argumenteres for at ogsa meto-
detrianguleringen bidro til gkt validitet gjennom at fenomenet ble belyst gjen-
nom ulike kvalitative undersgkelser.

En mulig svakhet med studien kan veere at det kun var 24 deltakerne med HO-
bakgrunn av de totalt 86 deltakende i selve hovedprosjektet som deltok i denne
studien. De var dermed noe underrepresentert. Imidlertid argumenteres det for
at datainnsamlingen gjennom bruk av ulike kvalitative forskningsmetodene like-
vel gir et riktig datamateriale til & belyse forskningsspersmalene og fenomenet
pa en valid méte. Et annet perspektiv som kan ha pdvirket resultatene er at disse
deltakerne selv sgkte om & delta, og kan dermed representere de mest interesserte
leererne innen teknologi. Samtidig argumenteres det for at disse deltakerne
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bidrar med viktige empiriske eksempler og data som andre leerere kan leere av
og dra nytte av. Dermed vil forfatterne hevde at disse deltakernes digitale inter-
esse heller bor ses som en styrke enn en svakhet i dette forskningsprosjektet.

Forskerne informerte deltakerne om prosjektet, at resultatene skulle anonymi-
seres og at datagrunnlaget ble makulert etter kurset. Deltakerne signerte frivillig
pa et deltakerskjema. Siden dataene ikke inneholdt personopplysninger, var det
ikke nedvendig 4 registrere prosjektet ved Norsk samfunnsvitenskapelig data-
tjeneste.

Resultater og drefting

Resultatene fra hvordan deltakere ved HO kan imegtekomme fremtidens behov
for kompetanse innen velferdsteknologi, blir her presentert og dreftet i lys av
deltakernes erfaringer med og opplevelser av fenomenet.

Kompetansebehov

Deltakernes digitale erfaringer og kompetansebehov var viktig & kartlegge som
grunnlag for deres didaktiske tilrettelegging av relevant innhold i egen yrkesut-
danning (Hiim & Hippe, 2001). Resultatene fra sperreundersgkelsene viste at vel-
ferdsteknologi var ukjent for de fleste deltakerne. Det var sveert fa deltakere som
brukte f.eks. digitale program som OneNote eller AdobeConnect i sin undervis-
ning, mens noen fa hadde hoy digital kompetanse. Det samme gjaldt blogg, digi-
tale samhandlingsprogrammer og simulering i undervisningen.

Forventninger om 4 leere om velferdsteknologi var generelt hoye. I sporre-
undersgkelsene svarte nesten alle at det var fordi det skjer store endringer i ar-
beidslivet, og at de trenger kunnskapsfaglig pafyll innen eget yrkesomrade. Flere
reflekterte over viktigheten av & veere oppdatert for & kunne drive yrkesrelevant
undervisning: ”Viktig & undervise i reelle situasjoner - og da er det viktig at vi
selv kan bruke velferdsteknologien” (Sperreundersgkelsen). Samtidig uttrykte
enkelte ingen forventninger til temaet, noe som kan tyde pa digital utrygghet.
Eksempelvis sa en deltaker: “Jeg onsker a leere mer om digitale og interaktive
medier og hvordan jeg kan bruke de i undervisningen” (Sperreundersgkelsen).

Tidligere forskning viser imidlertid at velferdsteknologi kan innebeere store
muligheter for lasninger innen fremtidens omsorgsutfordringer i helsesektoren,
men utfordringen ligger i manglende kvalifikasjoner slik de fleste deltakerne her
viste ved kursstart (Barlow et al., 2007; Bowes & McColgan, 2009; Dugstad et al.,
2015). Samtidig peker bade styringsdokumenter og forskning pa samfunnets
hurtige endringer der det kontinuerlig blir utviklet nye digitale hjelpemidler,
som gjor at ungdommer trenger digital kompetanse i trdd med arbeidslivets be-
hov (Dahlback et al., 2018; Helsedirektoratet, 2012; Jergensen, 2018; Meld. St. 28,
2015-2016; NOU 2018:2; Udir, 2018, 2019; Wagner, 2008; World Economic Forum,
2018). Resultatene fra bade speorreundersgkelsene og tekstanalysene var
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sammenfallende om at velferdsteknologi og digital kompetanse er et viktig og
relevant innhold i helse- og oppvekstarbeidet og HO-utdanningene for a imete-
komme arbeidslivets og samfunnets utvikling og behov for kompetanse.

Deltakerne hadde ogsa store forventninger til a leere mer om didaktiske verk-
toy gjennom dialog og erfaringsdeling, samt arbeidsbasert leering gjennom hos-
pitering i trad med Billetts (2010) forskning. Wagners (2008) forskning peker pa
viktigheten av kompetanse innen blant annet problemlgsning og kritisk tenk-
ning, samarbeid gjennom nettverk og entreprenerskap, noe som ogsa kom klart
fram i analysen av studentoppgavene.

Disse resultatene papeker viktigheten av at deltakerne trenger neer kontakt
med arbeidslivet for & veere faglig oppdatert, og tilrettelegge for relevant innhold
og yrkesopplering i trdd med yrkeslivets kompetanse. Resultatene bekrefter
ngdvendigheten av koherens mellom skole og arbeidsliv (Heggen & Terum,
2013; Wenger, 2008).

Endringsbehov i HO-utdanninger for a fremme yrkesrelevant innhold og
arbeidsmater

Hvordan utfordrer den nye velferdsteknologien yrkesinnholdet i helse- og opp-
vekstarbeidet og de yrkesrettede HO-utdanningene? I fokusgruppe-intervjuene
kom det frem at mange deltakere sa behov for endring av bade innhold og ar-
beidsmater i HO. Det var flere forslag om hvordan man kan endre undervis-
ningen. Endringsbehovene presenteres videre i underkapitlene.

Endringsbehov: Digitale verktoy i undervisningen

Resultatene fra fokusgruppeintervjuene viste at dagens undervisning ved HO
var mest preget av kontekstfri teori inspirert av leerebgker. Underveis i kurset sa
derimot deltakerne behov for & utvikle praktiske kontekstuelle elevoppgaver
med bruk av digitale verktoy og programmer som er relevante for fremtidige
HO-yrker. Oppgavene var differensierte slik at elevene kunne velge ulike mater
a lose oppgavene pa: "noen valgte 4 lage film, podkast eller tegneserie om hvor-
dan man bryter smittekjeden” (Fokusgruppeintervju). Andre deltakere vektla
bruk av praksisrom der elevene kunne gve pa bruk av ulike velferdsteknologisk
utstyr. Et eksempel var mating av pasient, hvor elevene kunne leere bade & mate
hverandre og 4 bruke en materobot. Flere deltakere reflekterte i eksamensoppga-
vene over mulighetene velferdsteknologien gir bade i yrkesutovelsen og i under-
visning. Mange erfarte stor nytteverdi av VR-briller: ”4 fa frem VR/ AR-funksjon.
Hyvis elevene av en eller annen grunn ikke kan veere med ute i hjemmesykepleien,
har de muligheten a trene visuelt og ove pa yrkesutevelsen likevel” (Eksamens-
oppgave). Flere skrev at de ville ta i bruk VR-briller i anatomi og fysiologi, og pa
sikt i prosedyretrening pa skolen. Yrkesdidaktisk innhold og arbeidsmater for &
fremme yrkesrelevant HO-utdanning krever yrkesdidaktisk planlegging og gjen-
nomfering med utgangspunkt i HO-yrkesoppgaver som ogsd innbefatter digital
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kompetanse (Helsedirektoratet, 2012; Hiim & Hippe, 2001; Sylte, 2016; Udir,
2019).

I et fokusgruppeintervju var deltakerne generelt opptatt av varierte arbeids-
metoder som ivaretar elevenes leereforutsetninger: “Man treffer elever som ikke
er sa motiverte ellers”, sa en og reflekterte videre over mulighetene dokumenta-
sjon med bilder/film pd mobiltelefon/Ipad kan gi for elever i praksis. Flere frem-
hevet her viktigheten av at HO-elever reflekterer over egne praktiske erfaringer
- erfaringsleering (Dewey, 1916; Schon, 1983): “Da trenger de ikke skrive sa mye,
men heller vise eksempler fra praksis med video/bilder som dokumentasjon”
(Fokusgruppeintervju), sa en deltaker med erfaringer fra elever som dokumen-
terte praksis pa Ipad eller mobilkamera. Dette gir ogsa minoritetsspraklige elever
bedre muligheter til a reflektere over egne erfaringer, enn skriftlige oppgaver, sa
deltakeren videre.

Derimot sd ogsa mange deltakere etiske utfordringer ved bruk av ny velferds-
teknologi i bade yrkesutovelsen og HO-utdanningene. En reflekterte i eksamens-
oppgaven over bruken av spiserobot i omsorgsarbeidet:

Du kan styre den og veere selvstendig, men det er na litt kaldt a bli matet av en ro-
bot. Jeg tror ikke du fér en eldre person som har darlig appetitt, til & spise mer ved
a bli matet av en ”spiserobot”. (Eksamensoppgave)

Pa en annen side sa ogsa deltakeren fordeler med spiserobot fordi det kan avlaste
helsefagarbeideren slik at det blir mer tid til omsorg og sosial samhandling med
beboerne. Ut fra disse resultatene ser forfatterne behov for at HO-elever gver pa
utvikling av kommunikasjonsferdigheter pa skolen, gjennom f.eks. rollespill med
“small talk” mellom elever og eldre. Pa den maten far HO-elever forberede seg
pd hvordan kommunikasjon og omsorg kan kombineres med velferdsteknolo-
gien brukerne har.

Resultatene fra observasjonsloggen viste i praksis at helsearbeidsplasser
“henger igjen i gamle tankesett”, som en deltaker sa i eksamensoppgaven, og at
arbeidsplassen ikke ser nye muligheter og bruksomrdder for ny velferdstekno-
logi: “Da ma vi gd inn og informere praksisfeltet om den nye teknologien. For &
fa til dette, md vi ha et tett samarbeid med praksisfeltet for a fa det til” (Eksa-
mensoppgave). Mange deltakere gnsket derfor tettere samarbeid med arbeidsli-
vet for & informere om hvordan ungdommer bruker digitale verktay i skolen (Ek-
samensoppgave). Samtidig uttrykte mange deltakere stor nytteverdi av selv 4 an-
vende digitale samhandlingsplattformer i kurset, som f.eks. operativsystemer
som hverken deltakerne eller arbeidslivet hadde stor erfaring med (Observa-
sjonslogg). Dette kan peke i retning av Schwencke og Larsens (2011) forskning
som viser at arbeidslivet har nytte av hospitering fordi studenter/elever gjerne
bidrar med nye ideer som inspirerer til innovative utviklingsprosesser.

Observasjonsloggene viste imidlertid at deltakerne var opptatt av at bevissthet
rundt dataansvarlighet er et viktig innhold i fremtidens HO-utdanninger. En
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reflekterte i studentoppgaven over etiske utfordringer hvor et sykehjem hadde
digitale pirorende-sider der bilder om hva som er gjort om dagen ble lagt ut. Del-
takeren papekte viktigheten av a leere HO-elever & innhente tillatelse hos pére-
rende til 4 legge ut bilder, fordi det viste seg at det manglet dette sykehjemmet.
Etikk knyttet til velferdsteknologi vektlegges ogsa i sterk grad i fagfornyelsens
nye leereplaner for 2020 (Udir, 2019, 2020).

Endringsbehov: Hospitering i arbeidslivet

Hva kan endres i yrkesfaglig undervisning nar det gjelder de nye velferdstekno-
logiene? En deltaker understreket viktigheten av yrkesrelevans ved a lage ar-
beidslivsbaserte oppgaver i egen undervisning: “Viktig a gjere undervisningen
sd praktisk som mulig i yrkesfag. I tillegg bruke teknologien som brukes i ar-
beidslivet” (Eksamensoppgave). Dette peker pd nadvendigheten av neert samar-
beid med yrkeslivet i yrkesutdanninger, noe som ogsa var en del av kursets ar-
beidsmadter i trdd med Billett (2010).

Alle deltakerne erfarte stor nytteverdi hospiteringen som foregikk i Norge,
Danmark og Spania innen f.eks. sykehjem, NAV, barnehager og skoler med HO-
utdanning (Studentoppgaver). I praksisfeltet fikk deltakerne oppdatering om
hvordan velferdsteknolog brukes i samfunnet. I fokusgruppeintervjuet med
BUA-deltakerne kom det frem at barnehagene bruker mye ny teknologi. Eksem-
pelvis ble Ipad brukt til & registre barna inn/ut, fere fraveer/ferier, samt infor-
masjon og fortlepende meldinger til foreldre. De ansattes turnus, pedagogiske
planer og aktiviteter ble dokumentert bade skriftlig og digitalt i form av bilder i
barnehagene. Videre ble Smart Board brukt i samlingsstunden, der de viste bilder
til fortellingene eller loste oppgaver sammen med barna. BUA-gruppen var sam-
stemte i at det ma vektlegges mer oppleering i bruk av Smart Board og Ipad ved
HO-utdanninger.

En annen deltaker sd store muligheter ved bruk av VR-briller: “Elevene far en
virtuell og virkelighetsneer opplevelse av oppleeringen gjennom VR-briller - en
slags simulering fordi det gir en realistisk folelse av tilstedeveerelse i for eksempel
en dataskapt barnehage eller sykehjem” (Fokusgruppeintervju). Denne deltake-
ren hadde her utviklet egen kompetanse som innovasjon og kompleks problem-
losning knyttet til velferdsteknologi i trdd med NOU (2018:2) og Wagner (2008).
Samtidig erfarte flere utfordringer med bruk av VR-briller i & finne relevante pro-
grammer innen HO (Eksamensoppgave).

Dette handler om de metodene og begrepene lerere eller elever far leere gjen-
nom hospitering i praksisfeltet, om hvordan de kan pavirke sin opplevelse av
erfaringen de far, og som kan gi nytteverdi for fremtiden (Wenger, 2004). I dette
kurset fikk deltakerne muligheter til & utforske og ikke bare akseptere tingene
som de var (World Economic Forum, 2018). Her undersgkte de muligheter og
eksperimenterte gjennom utpregvinger av ny teknologi for & undersgke om den
velferdsteknologien egnet seg i deres egen undervisning (Dewey, 1916).
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A prove noe nytt er dristig, men gjennom det nye kan det &pne seg andre vei-
valg der deltakeren far mulighet til & gjore nye erfaringer hvor deltakeren ser for
seg en annen framtid. For deltakerne var det helt haplest & kunne se for seg en
identitet i et praksisfellesskap om de bare hadde fatt informasjon om ny velferds-
teknologi i HO-yrkene.

Det kan veere vanskelig 4 vite hvilken kunnskap HO-elever opplever som me-
ningsfull for & utvikle yrkesidentitet. Derfor mente deltakerne at HO-elever ma
oppleve at de har medvirkning om hvilket innhold som utvikler yrkeskompe-
tanse: ” A bevisstgjeres i hvilke muligheter vi har, hvor viktig det er & utvikle seg
innen digitale leeringsressurser for elevene og egen del” (Eksamensoppgave).
Dette stotter opp om et utviklende og leerende fellesskap (Wenger, 2004).

Resultatene fra studentloggene viste at hospitering bidro til et meningsfullt
leeringsfellesskap mellom skole og arbeidsliv som var knyttet til deltakernes be-
hov for kompetanse innen velferdsteknologi. Hospiteringen ga et godt utgangs-
punkt for praksisfellesskap og muligheter for mer utforskende leering (Dewey,
1916). Pa denne maten ser man pa leering som en ressurs for et leerende fellesskap
og ikke isolert basert pa didaktiske planer som arsak til leering (Wenger, 2004).
Erfaringene deltakerne fikk av a jobbe med velferdsteknologi i hospiteringen
dannet dermed grunnlag for & lage nye yrkesrettede undervisningsopplegg i del-
takernes skoler.

Alle deltakerne opplevde hospiteringen som sveert viktig for a leere om vel-
ferdsteknologi. En sa i sin digitale historiefortelling: ”Viktig a ikke vaere redd for
a prove ut og veere med pd nye prosjekter” (Eksamensoppgave). Det er nettopp
slik evne til innovativ og kritisk tenkning der bade elever og yrkesfagleerere kan
utvikle evne til kompleks problemlgsning som er viktigst for fremtidens arbeids-
liv (World Economic Forum, 2018). Tilretteleggingen gjennom hospiteringen for
utvikling av kompetanse innen velferdsteknologi, hang neye sammen med at
deltakerne oppovde evne til bdde kompleks problemlgsning, koordinering og
nettverkssamarbeid (Wagner, 2008).

Digital kompetanseutvikling i undervisning

Observasjons- og studentloggene viste at deltakerne erfarte stor nytte av kursets
innhold om bruk av apper i undervisningen. Appen, Anatomy4D innebeerer et
AR-program, som kan brukes pd mobiltelefon/Ipad, der man kan se kroppen i
tredimensjonalt format. Her kan man f.eks. fjerne og legge til ulike organer i
kroppen. Hjertet kan ses pd neert hold, hjerterytmen kan heres og elever kan se
sammentrekkingene ndr hjertet slar. Dette var nytt for deltakerne og flere ut-
trykte en “aha-opplevelse” i sine logger. Deltakerne ytret onske om a ta i bruk
programmet som motivasjonskilde i anatomiundervisningen.

Andre reflekterte over nytten av praktiske erfaringer med digitalt arbeid pa
kurset, der en sa:
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Jeg bruker na programmer PADLET.COM pa Smart Board der elevene skriver inn

sine kommentarer. P4 denne maten far I]eg aktivisert alle elevene, til og med den
“stille jenta” som er faglig dyktig som aldri ter & si noe hoyt i klasserommet.
(Fokusgruppeintervju

Her reflekterte deltakeren over egen kunnskap om bruk av digital programvare
som hun ville bruke videre i egen undervisning,.

Digital historiefortelling innebar at deltakerne laget film om sitt nyutviklede
undervisningsarbeid der de samtidig reflekterte over planleggingen og gjennom-
foringen av arbeidet. Deltakerne ble utfordret til & ta i bruk digitale verktey i egen
undervisning, der de fleste utviklet en begynnende ekspertkompetanse gjennom
kurset (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Sylte, 2017a).

Et eksempel fra erfaringsdelingen fra de digitale historiefortellingene pa kur-
set: Bruk av VR-briller i undervisningen var nytt for deltakeren. Elevoppgaven
handlet om elevers observasjon i en bolig der elevene skulle kartlegge hvilke vel-
ferdsteknologiske hjelpemidler de eldre hadde. Deltakeren tok bilder med 360-
format-kamera i en bolig, som ble lagret pa mobiltelefonen via en app kalt, Kuula
VR. Mobiltelefonen ble plassert i en VR-brille hvor elevene fikk observere boligen
ved 4 "vandre virtuelt” rundt i boligen. Deltakeren reflekterte entusiastisk: “Ele-
vene blir virkelig ivrige av a oppleve VR-briller, det er en herlig opplevelse for
en leerer, minuset er at noen blir kvalme av 4 bruke brillene” (Eksamensoppgave).
Selv om deltakeren kunne se noen etiske utfordringer med personvern ved bruk
av bilder fra private boliger som filmgrunnlag, ville deltakeren likevel fortsette
med det.

Disse resultatene viser at Billetts (2010) work based learning inspirerte og frem-
met leering i hospiteringen. Samtidig viste resultatene at velferdsteknologi kan
innebeere store muligheter for lgsninger innen fremtidens omsorgsutfordringer,
ikke bare i helsesektoren, men det kan ogsa innebeere digitale hjelpemiddel i hel-
seutdanningene (Barlow et al., 2007; Bowes & McColgan, 2009; Dugstad et al.,
2015).

Fremtidens behov for kompetanse innen velferdsteknologi

Hvordan kan deltakere ved HO imgtekomme fremtidens behov for kompetanse
innen velferdsteknologi? Ut fra sperreundersgkelsen svarte flere deltakere at de
ikke brukte mye teknologi i sin undervisning. De fleste brukte kun PC til f.eks.
oppgaveskriving. Samtidig kom det fram i fokusgruppeintervjuene at deltakerne
er avhengige av 4 ha gode digitale ferdigheter for & kunne anvende velferdstek-
nologien. De onsket seg kurs i ulike dataprogrammer og digitale hjelpemidler.
Videre ble det avdekt at skolene trenger oppdatert velferdsteknisk utstyr. Dette
kan imidlertid innebzere skonomiske utfordringer for skolene.

I fokusgruppeintervjuene kom det frem flere forslag til yrkesfagleereres kom-
petanseheving. Ekskursjoner til Hjelpemiddelsentralen kan f.eks. gi yrkesfaglee-
rere/elever informasjon og utpreving av velferdsteknologi. Hospitering i
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bedrifter kan gi yrkesfagleerere/elever oppleering og arbeidserfaring i velferds-
teknologi, slik deltakerne i denne studien erfarte. Fordelen med hospiterer er at
yrkesfagleerere/elever da far tilgang pa det siste nye av teknologi, og i tillegg far
ovelse i & anvende utstyret sammen med brukerne. I slike reelle situasjoner med
workplace learning (Billett, 2010), far de mulighet til & gjenskape meningen med de
ulike elementene innen velferdsteknologi gjennom 4 anvende teknologien i di-
rekte samhandling med brukerne (Wenger, 2004). I tillegg far de utfere yrkesfag-
lig arbeid pa arbeidsplassen ved a lose sammensatte utfordringer knyttet til vel-
ferdsteknologi og yrkesutegvelsen som helhet. Dermed oppgver de forstaelse og
evne til refleksjon og kritisk tenkning som bidrar til a utvikle helhetlig yrkeskom-
petanse (Dahlback et al., 2018, 2019; Sylte, 2017a).

Hospitering innebeerer imidlertid ogsa ressursmessige utfordringer knyttet til
yrkesfagleereres tid, skonomi og organisering av egen og elevers hospitering
(Andersson & Kopsén, 2017, 2019). Likedan papeker Aspgy et al. (2017) at kom-
petanseutvikling som f.eks. hospitering, i liten grad er systematisert. Erfaringene
deltakerne hadde med organiseringen av hospitering i denne studien kunne
imidlertid variere etter skolens gkonomi og deres samarbeid med arbeidslivet.
Dette peker i retning av utfordringene tidligere forskning papeker, nemlig at
mange yrkesfagleerere opplever et individualisert ansvar for denne delen av
kompetanseutviklingen. Derfor kan det veere betimelig 4 sperre om hvordan en
kan systematisere og organisere hospitering, og over skonomiske forhold. Skal
f.eks. hospitering medfere lenn for bdde yrkesfagleerere og praksisveileder?
Andre utfordringer med hospitering kan ogsa dreie seg om yrkesfaglaererens
tidsressurs til & folge opp egne elever i hospiteringspraksis.

Organiseringen av hospiteringen i denne studien ble imidlertid systematisert
gjennom videreutdanningskursets organisering, noe som viste seg a fungere me-
get godt ifolge deltakerne. Selv om deltakerne matte finne egne bedrifter a hos-
pitere i, sd innebar kursets planer mdl og innhold for hospiteringen og hvilke
arbeidsmadter de skulle anvende for 4 leere gjennom denne praksisen. Her viste
deltakerne bruk av ny teknologi og digitalkompetanse, nye og endrede arbeids-
oppgaver, utstyr og metoder i yrkene som kunne gjores relevante som leerings-
oppgaver for deres elever i videregdende skole.

Etiske forhold vedrerende velferdsteknologi

Det kan imidlertid stilles spersmal rundt de etiske utfordringene ved at velferds-
teknologien overtar store deler av arbeidsoppgavene til helsefagarbeidere. Sam-
tidig er teknologisk innhold relevant for fremtidens behov for helsefagarbeider-
kompetanse og i HO-utdanninger: “Mulighetene innen teknologi; Ikke for a ta ut
menneskelige ressurser, men for a avlaste og ivareta verdigheten hos brukere.
Eks: Spyl, terk toalett og materobot” (Eksamensoppgave). Deltakernes repertoar,
stil og diskurser ble utviklet, der de gjenskapte meningen med de ulike elemen-
tene ved a anvende ny velferdsteknologi (Wenger, 2004). Deltakerne sd derfor
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behov for oppleering i yrkesetiske verdier for elevene. Samtidig var mange delt-
akere bekymret for at bruk av velferdsteknologi kunne fore til en “kaldere” eld-
reomsorg. Det kan imidlertid veere noen etiske utfordringer rundt bruken av
denne teknologien. Det er betimelig 4 reflektere rundt hvordan brukerne av vel-
ferdsteknologien opplever dette. I denne studien er det ikke undersgkt brukernes
opplevelse, men deltakernes refleksjoner rundt utfordringene var i trad med
Turkle (2018). Turkle ser nemlig utfordringer som ensomhet og personvern hos
brukeren, hvis det blir for mange tekniske hjelpemidler og roboter i hjemmetje-
nesten.

En deltaker som hospiterte i Danmark syns det var spennende & se hvordan
danskene strukturerte hjelpemidler for brukere: “Fremtidens sykehjem hadde fo-
kus pa det helhetlige mennesket - menneske var i fokus, ikke gkonomi og tid.
Dette ble ikke dyrere, men mye mer pasientrettet og inkluderende bade for pasi-
enten og ansatte” (Eksamensoppgave). Man kan lett se at slike losninger vil veere
gkonomisk samfunnsbesparende, men samtidig ma man ikke glemme mennes-
keverdet opp i all teknologiutviklingen. Derfor er det er viktig 4 ikke glemme
personen og dens medbestemmelse nar hjelpemidler skal velges.

I et fokusgruppeintervju ble det diskutert bruken av GPS pa brukere, der de
fleste argumenterte for at velferdsteknologi er bra for brukeren fordi den far mer
selvstendighet i eget liv og kan vandre rundt, mens en annen var skeptisk til ”di-
gitale gjerder” som begrenset friheten til brukeren (Fokusgruppeintervju). Her
diskuterte deltakerne hvordan de skulle undervise elevene i HO-utdanningen
om personvern og etikk. Samtidig vil fremtidens helsefagarbeiders arbeidsopp-
gaver endre seg fra “vanlig pleie” til mer omsorg og kommunikasjon med pasi-
entene, og teknisk oppfelging av roboter og ladning av hjelpemidler (Husabg,
2018). Dette utfordrer innholdet i bade yrkesutovelsen og HO-utdanningene.
Derfor er disse ulike erfaringer fra teknologiske arbeidsoppgaver knyttet til
etiske aspekter, viktig kunnskap for deltakerne 4 anvende i egen undervisning.

Oppsummering og implikasjoner

Hvordan kan sa yrkesfagleaerere ved HO imgtekomme fremtidens behov for kom-
petanse innen velferdsteknologi? Det synes a vaere mangel pa kunnskaper om
velferdsteknologi og manglende digitale ferdigheter blant leerere. For deltakere
var hospiteringen i videreutdanningskurset, samt oppleering i digitale verktey
og demonstrasjon av VR-briller spesielt viktig for 4 imatekomme fremtidens be-
hov for kompetanse innen velferdsteknologi. Samtidig er det viktig & understreke
at innhold og arbeidsmadter henger sa tett sammen at hospiteringen alene ikke vil
gi tilsvarende heyt leeringsutbytte innen velferdsteknologi og digital kompe-
tanse, slik disse deltakerne utviklet. Suksessfaktoren for hospiteringen dreide seg
om kursets systematiske planer for mdl, innhold og hvilke arbeidsmater de skulle
anvende i hospiteringen for & leere gjennom denne praksisen. De digitale
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historiefortellingene og erfaringsdelingen i plenum hadde stor betydning for del-
takernes leeringsutbytte av hospiteringen. Likedan var det ogsa viktig at delta-
kerne selv fikk velge hospiteringsbedrift.

Deltakerne fikk dermed et godt grunnlag for a8 imetekomme fremtidens behov
for kompetanse innen velferdsteknologi. Samtidig er det kontinuerlig endringer,
f.eks. den nye velferdsteknologien i arbeidslivet som utfordrer yrkesinnholdet i
bade helse- og oppvekstarbeidet og de yrkesrettede HO-utdanningene. Dette
krever endrings- og utviklingskompetanse blant yrkesfagleerere. Fagfornyelsen i
Norge krever samtidig blant annet mer tverrfaglighet, tidligere yrkesspesialise-
ring og helhetlig yrkesoppleering (Udir, 2020). Pa forskningsspersmadlet om hva
som kan endres i yrkesfaglig undervisning med de nye velferdsteknologiene,
kom det klart fram i denne studien at neert samarbeid mellom skole og arbeidsliv
er en forutsetning. Det er fordi det er i arbeidslivet den nye velferdsteknologien
er i bruk og det er der eleven/deltakeren kan oppdatere sin yrkeskompetanse.
Samtidig kom det klart fram at et slikt samarbeid ma organiseres og systematise-
res for & oppnd leering. I kurset ble hospitering vektlagt ogsa for at deltakerne
skulle kunne utvikle et godt nettverk som de senere kan bruke i sin skolehverdag,
noe som ogsa er en viktig suksessfaktor for a fa til samarbeid mellom skole og
arbeidsliv. Gjennom erfaringsleeringen og refleksjonen i og over egen praksis ut-
viklet disse deltakerne hoyere yrkesfagleererkompetanse gjennom innovasjoner
der de viste evne til komplekse problemlgsninger (World Economic Forum,
2018).

For noen grupper kan hospitering en uke i dret veere fint, mens andre vil hos-
pitere i ulike yrker og se pa forskjellig utstyr for a sammenligne det som brukes
i samfunnet na. Hospitering kan vare en ressursutfordring for skolen. Hvis yr-
kesfagleerere tas ut av undervisningen en uke i dret, krever det resurser i form av
lonn til vikarer etc. Noen fylker har satset pa etterutdanningskurs for leerere der
deltakerne har mulighet til & soke stipend i studietiden. Den norske stat har be-
vilget penger til kompetanseheving for deltakerne gjennom Yrkesfagleererlaftet.
I Norge er det lagt stor vekt pd kompetanseheving for yrkesfagleerere, men ut-
fordringen ligger i om det blir en kontinuerlig kompetanseutvikling, at HO-sek-
toren med bdde arbeidsliv og utdanning, blir en leerende bedrift der det vektleg-
ges en kultur for kontinuerlig kompetanseutvikling i trdd med fremtidens kom-
petansebehov.

Det kan konkluderes med at det er ulike behov for ny teknologi i helseyrkene,
men samfunnets endringer tvinger fram mer og mer behov for digitale losninger
som bade direkte og indirekte pavirker arbeidslivets og utdanningenes behov for
kompetanse. En viktig implikasjon er at yrkesfagleerere trenger videreutdan-
ningskurs i digitale ferdigheter, organisert hospitering og et neert og systematisk
samarbeid med arbeidslivet for & imetekomme fremtidens kompetansebehov.
Samtidig peker resultatene pd viktigheten av at bade skole og arbeidslivet tar
hensyn til de etiske utfordringer rundt velferdsteknologien, og at det utvikles et
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kritisk syn pa fenomenet. Sannsynligheten er stor for at dette gjelder mange ele-
ver i yrkesoppleeringen, ikke bare i helseutdanninger, men ogsa andre yrkesut-
danninger i bade Norge og ovrige land.
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Abstract

The use of information and communication technologies (ICT) profoundly impacts in-
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cular. CSPs combine vocational education components with university coursework lead-
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Introduction

With the growing ubiquity of digitalisation and Information and Communication
Technologies (ICT) in everyday life, ICT-competences have become a basic re-
quirement to actively participate in society (Balsmeier & Woerter, 2019; Brynjolfs-
son & McAfee, 2017; Kurz & Rieger, 2013). Furthermore, technological advance-
ments and the increased availability of ICT resources have changed traditional
learning and working environments and will continue to do so in the future (Sid-
diq & Scherer, 2019; Skryabin et al., 2015; Hu et al., 2018). Impacting on many
occupational fields and professions, digital skills and competencies are expected
to be one of the major driving forces for innovation and competitiveness. For this
reason, digital knowledge is now in demand for almost every apprenticeship
area.

In vocational education and training (VET) contexts, digital media typically
presents a strong fusion of methodological and content-related knowledge. This
is particularly true when digital media are present as a blend of the apprentice’s
working environment and that of her or his vocational school. For example,
working with an established company software for accounting in commercial
VET or programming logic controllers (SPS) is a non-resolvable amalgamation of
simultaneously learning for and with digital media. Against this background,
learning venues must be outfitted with the latest technological developments
and, ideally, will change dynamically in response to shifting processes. This ap-
plies both to the latest technology and the corresponding learning scenarios.

The following sections offer a brief overview of the German vocational and
cooperative educational system, before moving on to take a closer look at current
research findings on digital competences in VET and CSP.

The vocational and cooperative educational system in Germany

Traditionally in Germany, after completing their compulsory education, school
students must decide whether to continue on to general upper secondary school
(Gymnasium) leading to the university entrance qualification ‘Abitur,” or opt for
a vocational apprenticeship leading to a journeyman certificate. Vocational ap-
prenticeship combines specific on-the-job training in a partner company with a
general vocational education in a vocational school (representing 3/5 and 2/5 of
the student’s apprenticeship time, respectively). An apprenticeship traditionally
lasts three years. Graduates from an apprenticeship typically hold a journeymen
certificate and generally have good perspectives in the labour market.

Despite these advantages, vocational education in Germany currently faces
major challenges. Interest in vocational education in Germany has decreased
over the past 20 years (Baas & Baethge, 2017), such that, in 2016 alone, there was
a 25% rescission of apprenticeship contracts (Federal Institute for Vocational
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Education and Training, 2018; Federal Ministry of Education and Research, 2018).
One explanatory factor behind this waning interest in VET programmes may be
the growing lack of connection between vocational school and practical on-the-
job training components of such programmes. In many cases, communication be-
tween school and company is infrequent and/ or unsatisfying for partner compa-
nies. In this context, skills and professional knowledge are coordinated and trans-
mitted in a less than optimal way - a particularly frustrating experience for both
the apprentice and the company responsible for providing training (Schulze
Heuling, 2017). Another reason may be the scarcity of candidates for apprentice-
ship posts, as many of the companies willing to train new apprentices cannot find
eligible candidates for their open positions. Yet another factor may be the fact
that structural changes in the economy towards service-orientated professions
has changed the set of skills that are now required of new employees. At the same
time, some service sectors have witnessed an increasing rise in the numbers of
people working without professional training (Seeber & Seifried, 2019). Keeping
in mind that training is increasingly geared towards the so-called ‘Fourth Indus-
trial Revolution” (Industry 4.0) and advanced ICT skills, it is noteworthy that
many vocational schools in Germany often have antiquated teaching equipment.
This was also found to be the case for IT-related apprenticeships, such as IT-sup-
porter (Schulze Heuling, 2018). In such a situation it is very demanding for VET
teachers to offer up-to-date education that relates to the latest changes in job-re-
lated ICT developments.

Cooperative study programmes in Germany

In Sweden, all VET programmes in upper secondary school have the opportunity
of basic eligibility to higher education. And earlier (1994-2011), courses that gave
basic eligibility for higher education were compulsory in Swedish VET pro-
gramme in upper secondary school. Norway and Denmark offer joint pro-
grammes in which students can simultaneously earn their baccalaureate and a
journeyman certificate. The Yrkes- og studiekompetanse programme (YSK) in Nor-
way leads to ‘both a craft- or journeyman certificate and a general education qual-
ification at EQF level 4 after completion” (Haukas & Skjervheim, 2018, p. 22). Stu-
dents within the YSK receive a salary from the industrial partner right from the
beginning (a salary for the training times in enterprise is given from day one,
after two years they are legally apprentices with salary accordingly) (Haukas &
Skjervheim, 2018, pp. 22-23). The eux programme, erhvervsuddannelse 0og gymna-
sial eksamen, in Denmark combines a general upper secondary education with a
vocational education and training. It lasts between three and four years, depend-
ing on previous experience of the candidate (Undervisningsministeriet, 2019).
Germany’s comparable joint programme - cooperative education - is offered
at a later educational stage. The German cooperative education model combines
a vocational education programme leading to the journeyman certificate with a
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bachelor-level university degree programme (Graf et al., 2014). With this type of
education, companies and universities of applied sciences develop special learn-
ing environments for their students, with the university delivering the more gen-
eral and theoretical input and the partner company providing the practical di-
mensions of the student’s chosen profession (Reinhard & Pogrzeba, 2016).

Cooperative education is relatively uncommon and varies internationally, for
example in terms of its format and scope. Studies from Coll and Zegwaard (2011),
Graf (2013), and Reinhard, Pogrzeba et al. (2016) found that a common character-
istic shared by all CSPs is that they require a minimum level of student work
experience in the partner company. They further find an apparent international
consensus among CSPs to avoid changing or reforming the CSP curricula too
quickly such that short-term trends can be distinguished from long-term devel-
opments. In this way, the institutions involved expect to ensure that their benefits
are not restricted to the short term.

The Baden-Wuerttemberg Cooperative State University (DHBW) is one of the
largest institutions for cooperative education in Germany, offering CSPs in small
cohorts of up to 30 students. Currently, it offers nearly 34,000 enrolled students
bachelor’s degree programme options in three majors: business administration,
engineering and social work. Figure 1 shows the two main routes for enrolling at
the DHBW, based on the prerequisites of the German tertiary education system.
The first and most common route is for students to take the general university
entrance examination (Abitur) and then go on to start their cooperative stud. The
second route, for those students who possess only the lower Abitur or ‘Fach-
hochschulreife,” is to take an entrance examination (Deltapriifung) before starting
cooperative study.

The DHBW degree programmes award students a total of 210 European Credit
Transfer System (ECTS) points distributed over six semesters. By comparison, the
average number of ECTS for a bachelor’s degree at a German university is 180.
Additionally, DHBW apprentices spend half of their time at the university and
half of their time with the partner company, shifting venues every three months.
In contrast to a typical CSP (Figure 2), the DHBW does not provide students with
a company training position; rather, it requires them to show proof of an appren-
ticeship contract with a company that is willing to train them as an institutional
partner in accordance with the CSP requirements, as a prerequisite for enrolling
in one of its CSPs.

47



Lydia Schulze Heuling & Steffen Wild

(810" paao uovanpasds/y-dijy woif ‘070 ‘Sg 40quidaoN

papvojumop ‘D70 ‘SdD UoyvInpg :a8vi] *(mo4ip pai 23s) wiajshs UOLYINPa UDULIID) L} UILJIM
Awapvoyy (puoyvio) / sauadg payddy Jo Apisioaiup |, Aio8awo ayy 03 s8uojaq (MIHA)
Apsiaa1un) 2v3§ 201342do0)) 84aquidjJdanpN-uapvg ay ] ‘widshs UoyvINPa uvuLiar) ayJ ‘T andig

s|ooy 28 juana ‘| 2| uc 18N PS|

........... R . ;
\ VA 0%
/_\ é Sooips EReg -
FOOLPS FUORDOR w® {emuss) uoneanps
{swn-nj) o0 suefosd Suues PG sy} w (jemus) voaeanps c
. o g umsis eng Aepuoses mddn °
< -
®
Tiea) a
z4e3) m
a
8
2
[ -
g
e {sp4o pucoes) .
swwesSoxd 10195 umsks eng RBEeqot NSy
[P0 PLT LESH a4 1 rsoops
4By [PUCARION poTIEESd
[
2=
- g
TiSpese  [RUORESON SosDs m
pondde 1o Ausauun m
FOODS [ENULID PUE PEIL
] .
] g
= az
@ R
S5
- oo
BN
= =z
] g5
m -~ 3
o g
= =
sz _
A
m
o
o0

Auewigg  ssesuums

2113103y

48



How student characteristics affect cooperative students’ digital competences

In contrast to apprenticeships, the number of students in CSPs in Germany is
increasing (Wolter, 2016). In 2019, a record 108,202 students enrolled in CSPs,
compared to 64,358 in 2013 (Hofmann et al., 2019). There are many reasons why
students opt for a CSP after completing their secondary school studies. One ben-
efit, for example, is that students in CSPs receive a monthly salary for the entire
duration of their bachelor’s degree studies. The company must pay this salary
even during the academic training phases. Since they have the status of regular
apprentices, they also benefit from vacation entitlement and insurance protec-
tion. After graduating from such a programme, these students expect higher sal-
aries and access to positions with better career options than graduates from other
higher educational programmes.

And the figures do them right. Research on graduates of the DHBW show that
they enjoy higher employability and job security rates than students from other
universities. Nearly 83% of the students graduating from a CSP are offered a per-
manent position by their corporate partner (Statistisches Landesamt Baden-
Wiirttemberg, 2016). In return, the companies also reap many benefits from CSPs.
For example, CSP students carry out company tasks as part of the practical work
required for the academic degree. By the time they graduate, these students are
already skilled workers who have been specifically trained to meet the needs of
their companies. For the corporate partner companies, this setup means lower
staff turnover and reduced recruitment costs. In essence, CSP graduates require
only a very short period of vocational adjustment in order to become productive
employees (Braunstein et al., 2011; Reinhard & Pogrzeba, 2016). Overall, CSPs
have a high reputation in Germany and their popularity is increasing (Kramer et
al., 2011).
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c Academic Learning (210 ECTS)
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company

Workplace Training and Experience

6x3 Months practical qualification at partner location

B

Figure 2. Study model of the Baden-Wuerttemberg Cooperative State University (cf. Wild
& Neef, 2019).
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What we know about student characteristics in CSPs

Despite their attractiveness and obvious advantages, CSPs also carry a heavy and
demanding workload. Nevertheless, the commitment to the partner company
and the students’ personality seem to be influencing factors to prevent high drop-
out rates (Wild & Schulze Heuling, 2020a). Which brings us to the question: what
kind of people opt to enrol in a CSP? In a recent panel study, we surveyed the
BIG-5 personality traits of several hundred students enrolled in a CSP and found
highest scores for the characteristics ‘openness’ and ‘extraversion” (Wild &
Schulze Heuling, 2020a). Kramer et al. (2011) found that cooperative education
students tend to have a lower socio-economic background than other university
students. At the same time, students in cooperative education programmes have
higher cognitive abilities (as shown by assessment tests) and higher university
entrance scores than do students from other higher education institutions. Re-
searchers also found that cooperative education students tend to prefer the prac-
tical element of their studies, taking on the academic portion of the programmes
mainly in order to improve their future salary and career options (Kramer et al.,
2011; Weich et al., 2017). Furthermore, Weich et al. (2017) report a higher level of
self-confidence among cooperative education students, and Kupfer (2013) notes
that, in comparison to other students, cooperative students are more convinced
of their independence and their motivation to study.

Students” digital competences: Findings in the literature

Most research on digital competences focuses on primary and secondary educa-
tion. Siddiq et al. (2016) show this in their review of assessment instruments in
this area. However, there is a small corpus of related research on VET and CSPs.

General findings

Smith et al. (2013) summarize that in most countries upper secondary school stu-
dents lack the information literacy proficiency required to succeed in the post-
secondary educational environment. Specifically, for Germany, Senkbeil et al.
(2019) in their recent study use data derived from the German National Educa-
tional Panel Study (NEPS) and show that a high proportion of first-year students
(20%) and sixth-semester students (52%) do not meet the foundation level re-
quirement. The both groups show differences in their ICT-related competencies,
depending on their areas of study and gender.

There are some empirical results for secondary school education in the Nordic
countries. In a multilevel analysis with Norwegian seventh grade students, for
example, Hatlevik et al. (2015) found that mastery orientation and self-efficacy
(motivation) and the student’s family background (language integration and the
number of books at home) were predictors of students' digital competence levels.
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Kaarakainen et al. (2017) found a gender effect among students in Finland’s ninth
grade. In their study, boys tended to get better scores on more technically ori-
ented items, whereas girls received better scores on items related to schoolwork
and social interaction. Regarding research on teachers in Norway, Hatlevik and
Hatlevik (2018) show that teacher self-efficacy and collegial collaboration had a
positive effect on the use of ICT in their teaching practice.

Digital competences in VET and cooperative education

Comparisons of ICT usage in European schools reveal certain differences by
country. For example, laptop use in Sweden in educational settings has been
shown to be higher than the European average. Furthermore, in Swedish voca-
tional education the provision and use of both school desktop or laptop comput-
ers and the use of ICT instructional equipment exceeds not only the European
average, but also that of Swedish schools in general (Survey of Schools: ICT in
Education, 2012). In an earlier comparative study of European countries, Mc
Cullough et al. (2002) found that Finland and Sweden have the highest classroom
instruction time in VET spent with ICT (67% and 76%, respectively). Concerning
the comparative digital competences of VET students versus CSP students, Wild
and Schulze Heuling (2020b) found that students in VET tend to have lower dig-
ital competences than CSP students. Nevertheless, they found no solid demo-
graphic predictors in their data influencing the development of digital compe-
tences.

Furthermore, VET researchers (de Witt, 2012) point out that digital media com-
petencies relevant to certain professions are still primarily acquired by the ap-
prentices informally. Thus, they conclude, it is all the more important for foun-
dational ICT competences in VET to target the appropriate learning context and
that they be embedded in innovation strategies. Burchert and Schulte (2014) pre-
sent an overview on how the internet can support VET education, but their focus
does not allow them to address some key issues, such as the existence of special
learning apps for VET. All in all, there is a need for further research and innova-
tion in VET, ICT usage, and digital skills. Professional and personal competence
of those involved remains decisive for the sensible use of digital media and pro-
moting digital competences in VET.

In a recent literature review Kamadrdinen et al. (2019, p. 193) emphasised that
both students and teachers in VET need better digital competences, concluding
that further steps are required to promote digital literacy in VET education. These
are: i) shaping outreach activities to promote innovations (in using digital tools)
to wider education and training contexts, ii) reflecting on challenges posed by the
learning behaviour of older and younger learners vis-a-vis the introduction of
digital tools, and iii) using generic and overarching frameworks and/or context-
specific training models to shape CPD initiatives. In addition to the prerequisites
of the teachers, training site, and vocational school, however, there are other
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factors influencing the formation of digital competences. One related theory con-
cerns the so-called “digital divide.”

The digital divide

The term digital divide is tied with the concept of social inequalities (Ragnedda
& Muschert, 2018). The core findings are differences in access to and use of ICTs
depending on population segment characteristics and country (Castells, 2001; Di-
Maggio et al., 2001; Rowsell et al., 2017; Witte & Mannon, 2010).

Most studies reveal a gender gap with respect to digital competences and
show a correlation between socioeconomic status (SES) and ICT literacy among
all levels of education. For example, Scherer and Siddiq (2019) show in a meta-
analysis that girls perform better than boys on performance-based ICT literacy
assessments (¢ = .12). But most studies show that men outperform women in
terms of access to digital resources and general digital competences (Cooper,
2006; Davaki, 2018). Focusing on SES, Scherer and Siddiq (2019) conducted a
meta-analysis among K-12 students. They found a correlation between SES and
ICT literacy with r = 0.21.

Research also points out that the patterns of digital divide transgress into VET
and higher education (Murray & Pérez, 2014; Wild & Schulze Heuling, 2020b).
Therefore, we will also pay attention towards the question if the skills gap among
students related to SES and gender reproduces in this study. If so, this would
require attention from teacher educators and higher education institutions (Gold-
hammer et al., 2016; Kaarakainen et al., 2017). It is, therefore, important to under-
stand the interrelationships between ICT use, learning and development, and
learning conditions (Canchu & Louisa, 2009; Tadesse et al., 2018).

The digital competence framework of this study

To assess students” digital competences, this study draws on a German version
(D21-Index, Figure 3) of European digital competence framework DigComp (Fer-
rari, 2013). The DigComp framework has five competence dimensions: (1) infor-
mation and data literacy, (2) communication and collaboration, (3) digital content
creation, (4) safety and (5) problem solving (Table 1).

Information and data literacy are defined as the ability to identify, locate, re-
trieve, store, organise and analyse digital information. An advantage of this com-
petence is that it allows an individual to judge the relevance and purpose of in-
formation and data.

Communication and collaboration are based on sharing resources through
online tools and collaborating through digital tools with other people in the dig-
ital environment. An interaction with and participation in communities and net-
works exists, as well as the need for cross-cultural awareness.
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Digital content-creation is the creation and editing of new content (from word
processing to images and video). This ability focuses on creative expression, me-
dia output and programming. Dealing with and applying intellectual property
rights, as with licenses, is also an important aspect.

The dimension safety is of great importance, due to the need for personal pro-
tection, data protection, digital identity protection, security measures, safe and
sustainable use of digital technologies.

Problem solving involves the skill of identifying digital needs and resources.
Informed decisions on the most appropriate digital tools should be made in ac-
cordance with the proposed purpose or need. Conceptual and technical problems
can be solved through digital means. A creative use of technologies and updating
one’s own and other's competences are important skills in this dimension.

Communication
and collaboratio

Information
and data literacy
)

fi}‘i@} ﬁ?}]

Problem solving

Figure 3. Overview of the five competences according to the European framework of dig-
ital competences DigComp.

Aims of the current study

Analysing data from first-year students is especially important, as this
knowledge can be used to adjust the curricula for the subsequent study years.
With this in mind, we sought to identify the digital competence levels of first year
CSP business students. Furthermore, we explored whether the effects of the dig-
ital divide applied to our sample.
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Table 1. A summary of the DigComp competences and the description, according to Fer-
rari (2013).

Dimensions of competence Description

Information and data literacy Locate, retrieve, identify, store, organise and analyse
digital information, judging its relevance and purpose.

Communication and collaboration Communicate in digital environments, share resources
through online tools, link with others and collaborate
through digital tools, interact with and participate in
communities and networks, cross-cultural awareness.

Digital content-creation Create and edit new content (from word processing to
images and video); integrate and re-elaborate previous
knowledge and content; produce creative expressions,
media outputs and programming; deal with and apply
intellectual property rights and licences.

Safety Personal protection, data protection, digital identity
protection, security measures, safe and sustainable use

Problem solving Identify digital needs and resources, make informed
decisions on most appropriate digital tools according
to the purpose or need, solve conceptual problems
through digital means, creatively use technologies,
solve technical problems, update own and other’s com-
petence.

Method

Design

We collected data from a survey with 413 participants in a cross-sectional design.
The sample participants were selected from a cluster sample. This was obtained
by asking the person responsible for the courses industry trading and industrial
management in the bachelor programme of DHBW in the outposts Karlsruhe,
Loerrach and Ravensburg to distribute questionnaires to their complete cohort of
freshmen. Questionnaires were returned to the head of the research project. An
exact response rate cannot be given, due to this procedure, because we do not
know how many students in total were actually present in each class.

The survey was completed during the lecture period, from November 2018 to
March 2019, using a paper and pen questionnaire. A privacy policy was adhered
to and participation was voluntary. No incentives were given.

In the sample, 59.7% of the participants were female students, 39.6% were
male, and 0.7% could not be assigned as male or female (diverse). The mean of
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age of sample participants was M = 20.45 (SD = 1.87). 95.9% of the participants
were in their first academic year.

Table 2. Student characteristics and mean values for n = 413 participating students.

Item Proportion /
Mean (M) with Standard deviation (SD)

Age M=2045
(SD =1.87)

Social Background* M=6.35
(SD =1.58)

Vocational apprenticeship

Yes 30%

No 70%

University entrance qualification

Yes 85%

No 15%

Parents with an academic background

Yes 48%

No 52%

Year of graduation from school

2016 or before 38%

2017 17%

2018 45%

Academic major

Industry Trading 55%

Industrial Management 45%

Sex

Male 39%

Female 60%

Could not assigned to a male or female 1%

* Based on self-estimation ranging from 1 (= low) to 10 (= high).

Participants and instrument

Table 2 gives an overview of the student characteristics found in the sample. The
participants had an average age of M = 20.45 (SD = 1.87). Social background was
measured by a subjective self-report. For the question “What social class did you
belong to when you were 15 years old?’ students could answer on a scale from 1
(= lowest) to 10 (= highest). The mean value of M = 6.35 (SD = 1.58) indicates that
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the majority of students considered themselves to be middle class. Of the sample,
30% already had a journeyman certificate from an apprenticeship, 15% had en-
tered the DHBW study programme without a general university entrance certif-
icate, having taken an external examination for students with journeymen certif-
icate and a minimum of five years” work experience. The other 85% had a uni-
versity entrance qualification, 48% of whom had parents with an academic back-
ground (defined as having at least one parent with a university degree). The year
of school graduation varied among the participants. The distribution shows that
38% had graduated in ‘2016 or before,” 17% in the year 2017, and 45% had grad-
uated more recently, in 2018. Finally, demographic data showed that 55% were
pursuing the academic major ‘Industry Trading’ and the other 45% were enrolled
on the ‘Industrial Management” programme.

To measure students” digital competences, our study used the tool from the
German D21-index in the slightly modified version presented by Miiller et al.
(2018), based on the DigComp framework (Ferrari, 2013). The instrument valida-
tion delivered good results for reproducing the scales proposed by the original
framework. A detailed analysis of the instrument is published here (Wild &
Schulze Heuling, 2021). Self-reports were used, allowing the respondents to
quote an item in a bubble of the questionnaire with a single choice option, if the
item was applicable. The decision to measure the items in this way, based on self-
reports, was based on the argumentation that “although errors surely do occur,
they often do not severely limit the validity of the measures” (Lucas & Baird, 2006,
p. 41).

Measurement quality was analysed using the item response theory of an ap-
proach by Birnbaum (1968). The 24 items with five dimensions show an accepta-
ble measurement quality and were introduced with the phrase “What can you do,
recognise and what is your behaviour” with reference to the following categories:
information and data literacy (EAP/PV-Reliability = .66; 5 items; item example:
data transmission between devices), communication and collaboration
(EAP/PV-Reliability = .64; 4; item example: recognising fake news): digital con-
tent-creation (EAP/PV-Reliability = .69; 5 items; item example: design web ap-
plications), safety (EAP/PV-Reliability = .56; 5 items; item example: regular up-
dates of antivirus software), and problem solving (EAP/PV-Reliability = .74; 5
items; item example: establishment of a (home)network).

Statistical analyses

In the analysis, Latent Profile Analysis (LPA) with the software MPLUS (Version
7.11) was used to classify persons in heterogeneous subgroups. This type of anal-
ysis aims to characterise combinations of group-specific features (profiles), which
are as homogeneous as possible within a group, and can be clearly differentiated
between the groups (Bacher & Vermunt, 2010). An LPA is a person-centred ap-
proach within item-response theory (Gollwitzer, 2012). The analysis uses
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continuous indicator variables, in contrast to latent class analysis (Muthén &
Muthén, 2010, p. 158). A person is assigned a profile in a probabilistic way, in
accordance with the profile with which she/he fits the best. We chose LPA be-
cause it has advantages over a traditional cluster analysis, offering more flexible
model specifications and statistical fit indexes as well as more accurate compari-
sons of models with different profiles (Pastor et al., 2007).

In order to select the optimal number of profiles, we formulated five different
profile solutions. The selection was based on estimations from the Bayesian In-
formation Criterion (BIC), the Sample Size Adjusted BIC (ssaBIC) and the Akaike
Information Criterion (AIC). Lower values indicate a better model fit. In addition,
the Bootstrap Likelihood Ratio Difference Test was employed. A significant hy-
pothesis test indicates that an estimated model, with a certain number of profiles,
maps the empirical data statistically better than a comparison model with one
profile less. To evaluate the classification quality (Fit), the Entropy measure was
used. Values of up to one for entropy mean a better solution (Geiser, 2010). For
evaluating the analysed profiles, a discriminant analysis was used. The evalua-
tion, using the SPSS software (Version 25), does not group the data, but tests how
well the variables differ in the groups already identified (Tabachnick & Fidell,
2013, p. 4191f)). In this analysis, the leave-one-out method was chosen as the
cross-validation method in this procedure (Browne, 2000; Kiinsting et al., 2012).
In this way, a strong sampling reduction is avoided, because there is no need to
split the data into two subsamples. For the purposes of the analysis, one case was
ignored for N runs (K = N) (N-1), and the remaining cases were used to determine
the discriminant functions, until all cases were eventually eliminated. According
to this classification rule, the error probability of the group assignment of the
respective excluded case is determined. Based on correctly classified cases, the
quality of the data can be assessed. We used median (Md) instead of mean (M)
calculations, because there exist outliers in data. For this reason, the correlation
of Spearman (rs) instead of the correlation of Pearson (r) is estimated.

Results

Preliminary analyses and descriptive statistics

In a first step we give an overview of the median (Md), standard deviation (SD),
minimum (Min), maximum (Max) and correlations according to Spearman (rs) of
the five dimensions of digital competences. The results are set out in Table 3, be-
low. The standardised thetas (0) of the median of all five dimensions are distrib-
uted around the value 0 (from Md = -.05 to Md = .11). This is no surprise, because
0 = 0 equates to the characteristic value of the weighted sum index of classical
test theory. The standard deviation varies between SD = .52 (information and
data literacy) and SD = 1.12 (safety). Hence, one can summarise that the
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distribution of data in terms of the standard deviation is small but considered
sufficient for further analysis. This can be concluded by the width in the data of
the minimum and maximum of 6 too. The correlations of the five dimensions
vary between r; = .37 and rs = .49 and are moderate.

Table 3. Descriptive statistics (6) and correlations according to Spearman (rs) from digital
competences (n = 413).

1 2 3. 4 5
Information and data literacy -
Communication and 49 -
collaboration
Digital content-creation 43 43 -
Safety 40 42 46 -
Problem solving 37 44 49 44 -
Md .08 A1 -.03 -.02 -.05
SD 52 76 .99 1.12 76
Min .08 81 3.01 2.68 1.25
Max -1.73 -1.62 -1.42 -2.13 -1.04

Latent profile analyses

Table 4 shows the results of the LPA. The AIC, BIC and SSaBIC decreased from
solutions 1 to 5. This means that more profiles are a better solution. The Boot-
strap-Likelihood-Ratio-Difference-Test indicates that more than four profiles are
optimal too, because in all tests the hypothesis is rejected (p < .001). Furthermore,
a gradual heterogenization of the profiles is shown. This can be seen in the fact
that groups with less than 10% of the respondents are represented in the four
profiles. The entropy had the best value of 1.00 for the four-profile solution. How-
ever, the value was only slightly above the other three profiles. Furthermore, we
evaluated the results with a leave-one-out cross-validation by discriminant anal-
ysis. The results in table 4 in the final column show that in profile four all cases
are correctly classified (100%).

58



How student characteristics affect cooperative students’ digital competences

Table 4. Indices and coefficients for solutions from profile 1 to 5.

If’fl‘; . arc Bic G P <5% <10% <20% Entropy Z:::friit
tion cases
1 4962 5002 4971
2 4383 4448 4397 <001 O 0 1 0.96 97.10%
3 3999 4088 4018 <.001 O 0 2 0.98 98.30%
4 3664 3777 3688 <.001 O 1 2 1 100.00%
5 3371 3508 3400 <.001 1 2 3 0.99 99.80%

Note: AIC = Akaike’s Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; ssaBIC =
Sample size adjusted BIC; p BLRT = p-value of Bootstrap-Likelihood-Ratio-Difference-Test. Col-
umn of <5%, <10% and <20% show, to what extent the profiles have lower than 5%, 10% or 20%
of the sample. The column ‘% correct classification cases’” shows the results of the correct classi-
fication cases in % based on the leave-one-out method for cross-validation.

In summary, the results suggest that a solution with four profiles is optimal. This
is based on the result of the entropy and on the cross validation. However, the-
ory-based criteria and reflection are needed to interpret the optimal number of
profiles. After discussion with the research group, four profiles were selected.

Interpreting the profiles

Figure 4 shows that with just 7.5% of the participants, the first profile (profile
one) had the lowest value medians of all four profiles. Problem solving is the only
digital competence in this profile to show a competence value similar to that of
the other three profiles. This is an interesting observation, which we were not
sure how to interpret. However, we concluded that this group has an overall
weak level of development with respect to digital competence. Hence, we re-
ferred to those in this group as reserved digitised.

While the profile with 10.9% of the participants (profile two) has slightly
higher values than the reserved digitised, they are nonetheless lower than those
for the other two profiles. Although the individuals in this group appear to have
adapted to digitalisation, the values seem to indicate a lack of digital ability.
Based on these findings, we named the second profile reserved appreciative.

The profile with nearly one quarter (23.2%) of the participants (profile three)
has higher values than the reserved digitised and the reserved appreciative.
However, there is a pattern similarity between this group and the last group, with
58.4% of the sample (profile four). The digital competence domains problem solv-
ing and digital content creation have a similar median for profiles three and four
with Md = .23 and Md = .26, respectively. This is the highest valued competence
for profile three. Figure 4 shows that profile four has higher medians in the digital
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competences of information and data literacy (Md = .08), safety (Md = .23) and
communication and collaboration (Md = .14). Security and knowledge about in-
formation seem to be a central characteristic of profile four. Therefore, group
three was labelled as advanced digitised and profile four as reflective digitised.

Information and ——&—@———
data literacy :

Communication
and collaboration

. . : Profile 1 = Reserved
Digital content- g Digitised (7.5%)

creation )
Profile 2 = Reserved
Appreciative (10.9%)

: Profile 3 = Constructive
Safety | @ Digitised (23.2%)

Profile 4 = Reflective
Digitised (58.4%)

Problem solving

-25 -2 -1.5 -1 -0.5 0 0.5 1 15 2 25

Median of Theta

Figure 4. Graphic representation of the four competence profiles found among the 413
participants (‘not very competent’ (-2.5) to ‘very competent’ (2.5)).

After analysing the data for characteristic competence profiles, we wanted to
know which of the assessed student characteristics can be associated with each
of the profiles. To prove this assumption, we conducted an explorative analysis
and calculated the correlation between profiles and demographics. Conse-
quently, y?-Tests including the four profiles and the demographic variables “vo-
cational apprenticeship” (y?@, 40s) = 5.03, p = .17), “university entrance qualification’
(26, 410 = 4.17, p = .24), “parent with an academic background” (y2¢, 408 = 1.80, p =
.62), ‘year of graduation from school” (y?e, 4100 = 7.98, p = .24), “academic major’
(26, 413 = .18, p = .98) and “gender’ (y%s, 401) = 3.80, p = .28) were analysed. There
are no significant differences. Tests undertaken by Analysis of Variance
(ANOVA) for age (F, 399 = .85, p = .47) and social background (F, 339 = .60, p =
.61) are also not significant. Figure 5 shows the distribution of the demographic
characteristics for each of the four competence profiles.
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Discussion and implications of the study

As discussed above, we identified four digital competence profiles among the
study participants: (1) reserved digitised, (2) reserved appreciative, (3) construc-
tive digitised, and (4) reflective digitised. Reserved digitised students had the
lowest competence score. While we could successfully demonstrate that students
possess different degrees of digital competence, no correlations between demo-
graphic traits and the level of digital competence were found in the data. In other
words, in this study neither personal nor structural (digital divide) student char-
acteristics are predictors for the expression of digital competences. We cannot
deduce from our results that the reflective digitised have the highest school
marks, we cannot deduce that the difference between a reflective and a construc-
tive digitised student is the academic background of their parents. We cannot
deduce that the students with only few digital competences were also bad in
school. This is an interesting finding, because the theory of the digital divide sug-
gests that two structural factors - socio-economic background and gender - in-
fluence the expression of digital skills. It would be interesting to know if this pat-
tern reproduces among vocational students in the Nordic Countries.

Our analysis showed that 80% of the students in the CSP consider themselves
to be middle class, but less than half of the students have a parent with a univer-
sity degree. This self-perception seems to accord with Weich’s et al. (2017) finding
that cooperative students are highly self-confident. These findings can be com-
pared to another publication in this field, which found that cooperative students,
despite their lower socio-economic background, have better university entrance
scores than traditional university students (Kramer et al., 2011). According to the
digital divide, a lower socio-economic status is followed by a lower level of digi-
tal competence and men outperform women. According to this theory and the
demographic data we have of our students, we could not have expected 80% of
our sample participants to score above average. We tentatively suggest that, with
respect to digital competences, the potentially negative influence of coming from
a low socio-economic background is compensated for by motivation, self-confi-
dence, and advanced abilities (Kupfer, 2013) as well as a good university entrance
examination score. Our study could not reproduce the other prediction of the
digital divide, that is, that female participants would score significantly lower
than their male counterparts. This was not the case. It might be noteworthy that
another recent study examining prospective science teachers’ and prospective
engineers’ digital competences suggests the opposite. Here socio-economic back-
ground and gender influenced the expression of digital competences (Schulze
Heuling, Wild & Vest, submitted).

From our study, we conclude that another factor (one not addressed in this
study) might be more influential on the expression of digital competences for our
sample than socio-economic background or gender: the impact of implicit
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learning. Previous studies found that common computer tasks, such as carrying
out web searches or doing simple programming tasks, have a high impact on
implicitly developing digital competences (Boechler, 2008; Greene et al., 2014;
Mancy, 2007).

Overall, if demographic traits are less an indicator for the development of dig-
ital skills among CSP students, we still have to identify which factors such as
implicit learning influence the development of advanced digital competences in
order to effectively promote the acquisition of both general and, in particular,
specific, profession-related, digital skills and competences. This is particularly
important to find effective starting points for supporting those 20% of CSP stu-
dents with less developed digital competences. Such an analysis is also relevant
for the Nordic Countries and a task for future, collaborative research.

Furthermore, if implicit learning is an important factor for acquiring high dig-
ital competences, the implication for companies is that their commitment should
embrace not only investing in technical equipment and the automation of digital
processes, but also ICT education for their trainees and employees. The reserved
digitised and reserved appreciative, which make up nearly 20% of the sample in
our study, might profit from workplace-related implicit learning opportunities.
It is they who must be especially prepared for the challenges of a digitised work-
ing world.

Beyond that, these study results are not only relevant to the very specific group
of cooperative students. They are also of interest for VET in Germany and Euro-
pean countries for several reasons. Firstly, CSP and VET in Germany and other
European countries all make use of similar structures in vocational education and
training. Within cooperative education, the vocational training demands are sim-
ilar to those of a classical, three-year vocational training programme leading to a
journeymen certificate. For example, all students must accomplish the same
tasks, such as passing exams related to specific professional skills and adapting
and integrating the generalised vocation-related subject matter from school /
university to the specific situation of the workplace in the training company. Fur-
thermore, both groups must deliver certain goods, such as work samples or a
journeyman’s piece. Secondly, the educational systems to be found in European
countries, particularly the Nordic countries, have much in common with the Ger-
man three-year dual vet education system, in which three years of combined vo-
cational school and vocational workplace training with a ratio of 2:3 (2/5 spent
at the VET school and 3/5 spent at the workplace) typically leads to a journeyman
certificate. We thus assume that similar findings could be made among VET stu-
dents in Europe. It would be interesting to know if a reproduction study with
VET students from Nordic Countries would deliver comparable results since
these countries are considered as highly digitally developed.

Generally, the literature study and our study results show that more research
on digital competences in VET needs to be done. For example, we need more
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studies on the formation of digital skills in VET and the influence of implicit
learning on the expression of digital competences. Secondly, we need to know
more about the factors that influence the development of digital skills, particu-
larly for those with less developed digital competences. Thirdly, it might be use-
ful to re-evaluate current study programmes in terms of how they support the
development of digital competences. More insight into the extent to which digital
competences are a prerequisite to VET, how they are assessed at the start of an
apprenticeship and accordingly promoted thereafter, is also vital. Continuous as-
sessment is needed to ensure that digital competences are adaptively taught dur-
ing a person’s studies. For applicants and graduates in VET or CSP, ongoing in-
dustrial training in digital competences can bind high-performing applicants or
graduates to companies.

More country-specific research can help shed light on local patterns, thereby
enabling more precise follow-up action. Such comparative studies are technically
not difficult to conduct and could be compared to the results of this study, be-
cause we used a German version of the DigComp, the well-established European
framework for assessing digital competences, which is, for example, also availa-
ble in English.

The present study has limitations. Firstly, only students from a single univer-
sity were interviewed. Secondly, we surveyed a very specific group, namely first-
year students in a business-focussed CSP. Thus, it is difficult to generalise from
these results. Furthermore, the fact that students were recruited by their partner
companies based on individual criteria could have influenced the results (Kup-
fer, 2013). The data was obtained through self-reported answers which could
have caused response bias.
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Et kvalifisert utdanningsvalg for dagens
ungdom: Resultater fra et innovasjons-
samarbeid mellom en ungdomsskole,
en videregaende skole og en bedrift

(A qualified education choice for today’s youth: Results from an
innovative collaboration between one lower secondary school,
upper secondary school and industrial company)

Sylvi Thun, Linn Thering & Lisbeth Jyum
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Abstract

The purpose of this article is to investigate how an innovative collaboration between one
lower secondary school, upper secondary school and industrial company can contribute
to a more informed educational choice (vocational vs. programme for specialisation in
general studies) among today’s youths. Eight lower secondary school students, five up-
per secondary school students, one employee in the participating industrial company,
one teacher from lower secondary school, one from upper secondary school together
with the section leader for vocational education programme (upper secondary school)
have been interviewed. Thematic analysis has been used to analyse the data. The theo-
retical perspectives undertaken are self-determination theory and social-cognitive the-
ory. Findings highlight that the study’s innovative collaboration gives youths an essen-
tial insight into the future school- and work practices. During the collaboration, the
youths learn about the competence needs for future work life, and gain knowledge about
their own learning potentials. Practical experience, new ways of collaboration, work cen-
tred communication, engaging and challenging training situations, experience of mean-
ing, together with responsibility taking for own and other’s learning contribute to a more
qualified education choice. We find that the pupils in lower secondary school experi-
enced this innovative collaborative practice to produce more autonomous than con-
trolled motivation, and more positive outcomes in terms of both behavioural, cognitive
and affective dimensions of learning, at school.

Keywords: autonomous motivation, education, innovative collaboration, self-efficacy,
thematic analysis, choice of education, vocational education and training
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Innledning

Ungdommers utdanningsvalg og fullfering av videregdende oppleering er et
tema som har stor samfunnsmessig oppmerksomhet og betydning. Etter ti ar i
det norske grunnskolesystemet har alle norske ungdommer lovfestet rett til vi-
deregdende oppleering. Her kan elevene velge & enten ta studieforberedende vi-
deregdende oppleering, som kvalifiserer dem til & sgke opptak til heyere utdan-
ning, eller yrkesfaglig utdanning. Yrkesfaglig utdanningsretning i norsk videre-
gdende skole er organisert som en kombinasjon av oppleering i skole og opplee-
ring i bedrift. Hvordan utdanningslepet er lagt opp varierer etter hvilken utdan-
ning man tar, men det mest vanlige utdanningslepet er todrig skolegang, Vide-
regaende 1 (VG1) og Videregdende 2 (VG2), og dernest to ar leeretid i en bedrift.
I leeretiden fér leerlingen en kollega som instrukter, som gir veiledning i utfering
av de oppgavene som inngdr i leereplanen for det aktuelle faget. Det forste dret i
bedriften regnes som oppleering, mens i det andre aret bidrar eleven mer aktivt i
produktivt, verdiskapende arbeid. De to drene avsluttes med eksamen (i form av
en fagpreve) som fagarbeider!.

Bade i arbeids- og samfunnslivet har det derimot i flere ar veert uttrykt stor
bekymring over at mange ungdommer ikke greier a gjennomfere det viderega-
ende utdanningslepet, og da seerlig innen yrkesfaglig utdanningsretning. Tall fra
Statistisk Sentralbyrd? i juni 2019 viser at 75,3 prosent av elevene eller leerlingene
fullferte med studie- eller yrkeskompetanse i lopet av 5 ar. For studieforbere-
dende utdanningsprogram er andelen 88 prosent, mens den er 62 prosent for yr-
kesfaglig utdanningsprogram. Disse tallene har veert helt stabile, malt i prosent-
poeng endring siden 2012. I en norsk offentlig utredning om “Fremtidige kom-
petansebehov I — Kunnskapsgrunnlaget” argumenteres det for at dagens gjen-
nomferingsgrad fortsatt er for lav (NOU 2018:2). De samfunnsmessige- og indi-
viduelle kostnadene ved 4 ikke delta i samfunnet gjennom arbeidslivstilknytning
er store. Bdde arbeidslivet og velferdssamfunnet har behov for at dagens ungdom
opplever mestring og motivasjon i sin skolegang slik at de kan bli de fremtidige
arbeidstakerne Norge har behov for, for a fa vekst i konkurranseutsatte neeringer
og opprettholdelse av god tjenesteproduksjon i velferdstilbudet. Arsakene til fra-
fall er mange og sammensatte. Noen av de identifiserte risikofaktorene er geo-
grafisk neerhet til studiestedet, regionale arbeidsmarkedsforhold, kjenn, foreld-
res utdanningsnivd, og grunnskolepoeng (Falch et al., 2010). Bunting og Mos-
huus (2017) argumenterer derimot for at mye av forskningen om skoleavbrudd i
videregdende oppleering ser pa individuelle eller strukturelle risikofaktorer, og
at vi heller ma se pa skoleavbrudd som noe som skjer i mgtet mellom den indi-
viduelle ungdommen og systemet. I sin intervjustudie av ungdommer som far
bistand fra NAV? og som ikke har ferdigstilt sitt videregdende utdanningslep,
blir enkelthendelser som for eksempel manglende leerlingekontrakt eller ikke-be-
sttt i ett fag, trukket frem som arsak for sitt skoleavbrudd. I sin analyse av
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avbruddsprosessene finner forskerne derfor, at det er sosialt medierte prosesser
ogsa utenfor skolen som ma vektlegges for 4 forsta skoleavbrudd (Bunting &
Moshuus, 2017).

Formadlet med denne artikkelen er & undersgke om et innovasjonsrettet sam-
arbeid mellom grunnskolen, videregdende yrkesfaglig utdanning og arbeidslivet
kan bidra til at ungdomsskoleelever tar et bedre og mer kvalifisert utdannings-
valg. I tillegg onsker vi & se om et slikt samarbeid har en nytteverdi for alle de
involverte partene. Vi har derfor felgende forskningsspersmal: Hvordan kan et
samarbeid mellom ungdomsskole, videregdende skole og industribedrift bidra
til at ungdomsskoleelever tar et mer kvalifisert utdanningsvalg og skape nytte-
verdi for alle involverte parter?

Messmann og Mulder (2011) argumenterer for at det er utfordrende for ung-
dom 4 foreta et utdanningsvalg blant annet fordi det er vanskelig & finne tre-
ningsarenaer og fordi dagens jobbprofiler krever andre kompetanser enn man
tradisjonelt har kjennskap til. Derfor, i aksjonsforskningsprosjektet som danner
utgangspunkt for denne artikkelen, undersgker vi om innovative former for sam-
arbeid mellom ungdomsskole, videregdende skole og industribedrift kan gi ung-
dom et bedre grunnlag for & foreta et aktivt utdanningsvalg. En forventet nytte-
verdi er at ungdomsskoleelever som far innsikt i badde hvordan skolehverdagen
pa yrkesfaglig utdanning og arbeidsprosessene i en industribedrift ser ut, lettere
kan ta et kvalifisert utdanningsvalg. Dette kan bidra til gkt motivasjon for a gjen-
nomfere videregaende skole. Forventet nytteverdi for skolene er gkt kunnskap
om hvordan slike samarbeidsprosjekter ber organiseres. Forventet nytteverdi for
bedriften er & kunne pavirke innholdet i undervisningen slik at det samsvarer
med deres behov, samt tettere kontakt med mulige fremtidige leerlinger og etter
hvert fagarbeidere.

Kompetansenivaet i norsk arbeidsliv utgjer en viktig faktor i det som refereres
til som ”den norske modellen” (Levin et al., 2012; Ravn & Jyum, 2018). Vi ser
allerede starten pa et arbeidsliv preget av helt nye digitale teknologier, og vi vet
at behovet blir stort for bade organisatoriske og teknologiske innovasjoner for a
levere produkter og tjenester hvor kunden og brukeren er tettere pa verdikje-
dene. Den storste norske arbeidsgiverforeningen, Norsk Hovedorganisasjon
(NHO), gjennomferer hvert ar en undersgkelse (Kompetansebarometeret) blant
sine medlemsbedrifter for a f kunnskap om deres behov for kompetanse fram-
over. Ndr 61 prosent av utvalget av bedrifter i Kompetansebarometer 20194 rap-
porterer at de har et udekket kompetansebehov, serlig etter fagarbeidere innen
handverksfag, er dette bekymringsfullt. Bedriftene rapporterer videre at behovet
for ytterligere kompetanseheving hos de ansatte er stort ogsa etter ferdig formell
utdanning, og at flertallet av bedriftene vil gjennomfeore denne kompetansehe-
vingen iform av interne, bedriftsrettede tiltak. Med utgangspunkt i dette vil opp-
levelsen av mestring i skolehverdagen gi et godt utgangspunkt for motivasjon til
a delta i kontinuerlig leering som arbeidstaker.
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Antall ungdomsskoleelever som velger yrkesfag i dag er lavere enn morgen-
dagens behov. I 2013 gjennomferte Velferdsforskningsinstituttet NOVA er for-
sok med valgfaget arbeidslivsfag pa ungdomstrinnet (Bakken et al., 2013). De
fant blant annet at, ”... faget representerer noe annet enn det som ellers tilbys elevene i
skolen, det gir elever pusterom fra andre fag og for mange er arbeidslivsfaget et sted hvor
de fir mestringsopplevelser de ellers ikke fir sd mange av i skolen” (Bakken et al., 2013,
s. 161). Forsgket viste at flertallet av elevene opplevde trivsel og at faget var nyt-
tig, at faget representerte en arbeidsform som ga tid og anledning til dialog mel-
lom leerer og elev, og at praktiske oppgaver forsterket elevenes tilfredshet. Rap-
porten understreker ungdomsskolens behov for & kunne tilby reell arbeidsprak-
sis i et tettere samarbeid med lokale virksomheter. Videre anbefales det 4 fa et
tettere samarbeid mellom ungdomstrinnet og videregaende skoler, slik at ung-
domsskoleelever blir bedre kjent med de yrkesfaglige programmene og arbeids-
livet. Tidligere forskning har vist at det har stor betydning for elevenes valg av
yrke at de far muligheten til noe praktisk utdanning, og at de opplever et samar-
beid mellom skole og arbeidsliv gjennom arbeidspraksis som en del av den sko-
lebaserte utdanningen (Aakernes, 2018). Men, i Bakken med kolleger (2012) sin
rapport om leereres og elevers erfaringer med arbeidslivsfag, ble det rapportert
at én av tre elever trodde arbeidslivsfaget skulle veere bedre enn det viste seg &
veere. For noen av disse ungdommene handlet skuffelsen om at undervisningen
foregikk for lite “ute i det virkelige livet”. Mange elever skulle gnske at faget ga
dem flere praktiske erfaringer utenfor skolesettingen, og de etterspgr mer bruk
av utplassering, bedriftsbesgk og jobbing utenfor skolen. For andre knyttes skuf-
felsen til at faget ikke har veert praktisk nok. Studien dokumenterte at de ung-
dommene som jobbet mye praktisk, likte faget en god del bedre enn de som
hadde jobbet mindre praktisk, og de ferstnevnte er spesielt godt forneyd med
arbeidsmadten i faget (Bakken et al., 2012).

Hosten 2020 startet implementeringen av nye leereplaner i yrkesfag. De nye
leereplanene vektlegger beerekraftig utvikling og det & kunne bruke og forsta ny
teknologi. I tillegg er det lagt vekt pa at elevene skal fa muligheten til & spesiali-
sere seg tidligere enn i dag, og det elevene leerer pa skolen, skal vere relevant for
arbeidslivet.> For 4 oppna dette, ma skolene i sterre grad enn for samarbeide med
neeringslivet, og det foreligger et behov for & undersgke om det er mulig a tenke
mer innovativt rundt bruken av arbeidslivsfag i skolen. Denne artikkelen kan
veere et bidrag til a skissere ett mulig design pa et slikt samarbeid.

Teoretisk rammeverk

Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien (Self-determination theory) er en empirisk basert teori
som omhandler motivasjon, utvikling og helse/velveere (well-being) (Deci &
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Ryan, 1985, 2008). Teorien har blitt benyttet innen ulike domener, hvorav utdan-
ning er et av dem (Deci et al., 1991). I utdanningskonteksten har denne teorien
primeert blitt brukt til & promotere elever og studenters interesse til & leere, verd-
sette utdannelse, og fremme troen pa egne evner, kapasitet og tillagte egenska-
per. For & gke slike verdifulle utfall er det ifglge teorien motivasjon, internalise-
ring av verdier og hvordan en regulerer ulike prosesser som har betydning. Mo-
tivasjon gir oss energi til & handle (Deci & Ryan, 2000; Olafsen, 2018).

Det tradisjonelle synet pa og en noe forenklet mate a definere motivasjon pa
er indre motivasjon (interesse og glede ved 4 engasjere seg i en oppgave), versus
ytre motivasjon (handling som resultat av belgnning og straff). Selvbestemmelses-
teorien har et mer differensiert syn pa motivasjon enn det tradisjonelle. Teorien
viser hvordan tre ulike motivasjonstyper, autonom motivasjon, kontrollert moti-
vasjon og amotivasjon, kan utvikles og implikasjonene av disse (Olafson, 2018).
Disse tre typene predikerer god utforelse, relasjonelle- og velveererelaterte utfall.
Det er ikke mengdegrad eller styrke som teller, men innhold og kvalitet.

Det foreligger en lang rekke med empiriske studier som har funnet stette for
at mennesker drives av ulike typer motivasjon. Autonom motivasjon omhandler
handlinger og atferd som kommer som et resultat av en folelse av egen vilje og
opplevelse av a ha tatt et valg (Gagné & Deci, 2005). Kontrollert motivasjon er
koblet til handlinger og atferd som er drevet av en felelse av press til & matte
utfere en handling. Bade autonom og kontrollert motivasjon er intensjonelle, i
motsetning til amotivasjon, som er fullstendig mangel pa motivasjon.

I tillegg adresserer teorien hvordan egenskaper ved den sosiale konteksten er
med pa 4 pavirke disse motivasjonstypene, giennom a forsterke/undergrave el-
ler tilfredsstille/ hindre grunnleggende psykologiske behov som autonomi, tilhe-
righet (relatedness) og kompetanse. For a utvikle oss som mennesker, md vdre
psykologiske behov tilfredsstilles. Behovet for autonomi henviser til handling
giennomfert pa bakgrunn av egne valg og med en folelse av egen vilje (de-
Charms, 1968; Deci et al., 1992). Behovet for tilherighet refererer til det 4 fole at
andre bryr seg om og respekterer oss, at vi bryr oss om og respekterer andre,
samt fole tilknytning til andre (Baumeister & Leary, 1995; Deci et al., 1992). Be-
hovet for kompetanse uttrykker vért behov for a bruke og utvikle var kompe-
tanse, samt oppleve at en mestrer omgivelsene (Deci et al., 1992; White, 1959).
Disse grunnleggende psykologiske behovene fasiliteter motivasjon.

En sentral hypotese i selvbestemmelsesteorien er at elever som er regulert av
autonom motivasjon vil oppleve positive utfall (bdde atferdsmessige, kognitive
og affektive) pa skolen. Forskning har vist at autonom motivasjon predikerer sko-
lenzerveer og vedholdenhet, giennomferingsgrad, skoletilfredshet, prestasjoner
og maloppnaelse (Guay et al., 2008). Motivasjonstypene padvirker ulike utfall. For
eksempel, en elev som opplever glede og entusiasme ndr en regner matematikk,
trenger ikke oppleve samme glede og entusiasme ved lesing. Elever som skaret
hegyt pd autonom motivasjon rapporterte flere positive emosjoner i
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klasserommet, at de er mer fornoyde med akademisk arbeid, og bedre tilfreds
med skolen enn de som skaret lavt pa denne typen motivasjon (Vallerand et al.,
1989, omtalt i Vallerand et al., 1997). Studier gjennomfert med selvbestemmelses-
teorien som et teoretisk rammeverk, viser at jo mer press elever faler, jo darligere
presterer de. Forhold i den sosiale konteksten er altsa med pé a pavirke type mo-
tivasjon (Deci et al., 1992), for eksempel vil bade foreldre og leerere veere signifi-
kante pavirkere ved utvikling av elevers autonome motivasjon. En leerer som in-
volverer seg, og har en stottende og autonom leererstil vil bidra til en struktur
hvor en kan fa bedre internalisering av autonome leeringsaktiviteter i utdan-
ningskontekster (Deci et al., 1992; Guay et al., 2008). En annen teori som ogsa
vektlegger motivasjon og leering er sosial-kognitiv teori.

Sosial-kognitiv teori og mestringsforventning

Essensen i sosial-kognitiv teori er laring som en prosess som skjer i interaksjon
mellom atferd, personlige egenskaper og omgivelser. Sosial-kognitiv teori er en
utvidelse av Banduras sosiale leeringsteori. For at leering skal oppsta ma en veere
motivert for 4 leere, og ifelge sosial-kognitiv teori skjer leering gjennom egne er-
faringer, oppfattelser, tanker og observasjoner (Bandura, 1986, 2012). Observa-
sjon er et vidt begrep og inkluderer bdde demonstrasjoner, skriftlig og/eller
muntlig instruksjon og observasjon av andres atferds sammenheng med beleon-
ninger/konsekvenser.

Ifolge teorien er det et gjensidig forhold, en triadisk gjensidighet, mellom en
persons kognitive egenskaper (tanker, forestillinger og emosjoner), personens
miljo og personens atferd eller handlinger (Bandura, 1986, 2012). At det er en
gjensidighet mellom relasjonene innebeerer at de pavirker hverandre og at eleven
for eksempel ikke styres kun av indre drivkrefter eller kun av miljoet, men pa-
virkes av begge deler nar det kommer til leering. Hvilken av de tre relasjonene
som dominerer, er situasjonsavhengig. For eksempel, ved en frivillig aktivitet vil
elevens valg og innsats styres sterkere av det indre enn av leereren (miljoet). Ved
en obligatorisk oppgave er det mer sannsynlig at innsatsen pavirkes mest av lae-
reren (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

I sosial-kognitiv teori star selvregulert leering sterkt. Denne leeringsprosessen
omhandler egen madlsetting, det & veere i stand til & vurdere hva som skal til for a
na malet, vurdere egen kompetanse og hva man eventuelt trenger for a leere,
planlegge og gjennomfere en oppgave, vurdere og reflektere over prosessen,
samt vurdere om resultatet ble som gnsket eller om man ma gjore noe annerledes
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Tanken er at eleven kan leere & styre og regulere sin
egen leering, og dermed ta ansvar for deler av laeringsprosessen. Dette krever det
Bandura kaller human agency - a veere agent i eget liv, som handler om individets
tro pa at en har evne til & ta kontroll over eget liv. Det innebeerer a handle inten-
sjonalt, altsd at man ikke handler tilfeldig, men har et mal med det man gjor
(Bandura, 2005). Det er ikke gitt at den som handler ser konsekvensene av
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handlingen, og det & utvikle seg til 4 fungere godt som agent i eget liv krever en
rekke ferdigheter. Den mest sentrale ferdigheten er mestringstro (personlig for-
ventning om mestring), ogsa kalt mestringsforventning i norsk litteratur
(Bandura, 2005). Dette handler om elevens tro pa hvor godt en er i stand til a
planlegge og gjore det som skal til for & mestre oppgaven en stdr overfor. I en
leeringssituasjon vil det bety at elevenes tanker og hans tro pa sin egen mestring
vil veere avgjorende for hva han eller hun kan tilegne seg av kunnskap. Tidligere
forskning har vist at mestringsforventning pavirker leering, motivasjon, selv-re-
gulering og maloppnaelse (Multon et al., 1991).

Mestringsforventning kan pavirke utdanningskonteksten pa flere mater, og
det finnes flere typer for mestringsforventning (Bandura, 1977; Schunk & DiBe-
nedetto, 2016). De mest sentrale i denne konteksten er mestringsforventning re-
latert til leering, utferelse og selvregulert leering (Bandura, 1977; Schunk & DiBe-
nedetto, 2016), forventninger om det som ma til for a lese en bestemt oppgave og
om resultatet av det en har gjort.

Tidligere forskning har vist at elever med hoy mestringsforventning sammen-
lignet med de elevene som skadrer lavt pa mestringsforventning, har en tendens
til & jobbe hardere, vise mer utholdenhet, vise storre interesse for leering samt na
hoyere kunnskapsniva (Bandura, 1977, Moos & Azevedo, 2009). Mestringsfor-
ventning har ogsa vist seg & predikere akademiske prestasjoner (Multon et al.,
1991; Pajares, 2006). En elev som ikke forventer mestring kan komme til 4 trekke
seg unna, unnga situasjonen og raskere gi opp, mens en elev som forventer mest-
ring vil ha mer pagangsmot til & prove & handtere situasjonen pa en god mate
(Bandura, 1977, 2005). Elevens opplevelser i leeringssituasjoner vil pdvirke mest-
ringsforventingen. Tidligere erfaring med & mislykkes med en oppgave, vil
svekke forventningen om a mestre lignende oppgaver i fremtiden. Erfaringer
med & lykkes vil derimot styrke mestringsforventningen, og erfaringer med a
mislykkes senere vil da pavirke forventningen om mestring i mindre grad. For
vanskelige oppgaver vil svekke mestringsforventningen, og oppgaver som er for
enkle vil ikke gi opplevelsen av gkt kompetanse. Vanskelighetsgraden ma veere
pa riktig niv4, tilpasset hver enkelt elev sine forutsetninger, slik at eleven opple-
ver mestring etter & ha hatt en reell utfordring (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Kort oppsummering om og bruk av teoretisk rammeverk

Selvbestemmelsesteorien viser hvordan grunnleggende psykologiske behov som
autonomi, tilherighet og kompetanse ma dekkes for at man skal utvikle seg som
menneske, og at en tilfredsstillelse av disse behovene bidrar til utvikling av au-
tonom motivasjon, som gir positive utfall hos skoleelever. I likhet med selvbe-
stemmelsesteorien legger ogsa sosial-kognitiv leeringsteori stor vekt pa den sosi-
ale konteksten i undervisningen. I tillegg til indre faktorer, vil ytre faktorer (som
leereren og klassemiljoet) pavirke leeringsprosessen. Elevens tidligere opplevel-
ser i leeringssituasjoner pavirker forventningen om mestring. En elev som har
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mestringsforventning, vil kunne utvikle seg til & bli agent i eget liv og styre og
regulere sin egen leering. Dette teoretiske rammeverket gir oss verktoy til a4 drofte
hvordan deltakelsen i prosjektet oppleves for elevene, og om arbeidsoppgavene
og organiseringen er lagt opp pd en mate som gir elevene gode opplevelser knyt-
tet til leering og motiverer dem til & ta yrkesfaglig utdanning og bli fagarbeidere.

Kompetansebehov for fremtidens fagarbeider

Kunnskaps- og kompetansebehov er i stor grad definert av hva som oppleves
relevant og nedvendig for fremtidens arbeids- og samfunnsliv. For grunnskole
og videregdende skole skal Fagfornyelsen®, som tradte i kraft i ar, bidra til en
enda storre arbeids- og samfunnsrelevans i utdanningen. For hgyere utdanning
vil det i 2021 ferdigstilles en Stortingsmelding om Arbeidslivsrelevans med mal-
setting om bedre og mer gjensidig samarbeid mellom universiteter og hayskoler
og arbeidslivet om samfunnets kunnskapsbehov, utvikling av heyere utdanning
og studentenes leering’.

Kravene til innholdet i fagarbeiderkompetansen, som ettersporres i industri-
elle virksomheter er ogsa i radikal endring, ikke minst som folge av nye digitale
teknologier for & mete en stadig voksende global konkurransesituasjon. Det Eu-
ropeiske leeringsnettverket “Key Competence Network on School Education”
(KeyCoNet®) har identifisert et sett av nekkelkompetanser som arbeidslivet
trenger, blant annet digital kompetanse, leere og leere, og evne til a ta initiativ og
utove entreprenerskap. Tilsvarende har prosjektet ” Assessment and Teaching of
21st Century Skills” (ATC2015% identifisert fire hovedgrupper av kompet-
ansekrav: 1) ways of thinking, 2) ways of working, 3) tools for working and 4)
living in the world. Stortingsmelding NOU 2014:7 om elevenes leering i fremti-
dens skole konkluderer i samme retning, men de gjor et skille pa sakalt fagspesi-
tikk- og generisk kompetanse. I en industriell setting vil for eksempel digital
kompetanse, kunnskap innen matematikk og naturvitenskap og sprakferdighe-
ter veere fagspesifikke kompetanser, mens evne til a leere, kritisk problemlasning,
samarbeidskompetanse og kulturell kompetanse vil veere generiske kompetan-
ser.

Ifolge Solem med kolleger (2016) som har intervjuet ansatte i industri og bygg-
og anleggsneeringen om fremtidens kompetansebehov, vil den samlede kompe-
tansen til en god fagarbeider bestd av slike bade generiske og fagspesifikke kom-
petanser. Disse kompetansene bestdr av ulike ferdigheter og egenskaper som til
sammen skaper den moderne fagarbeiderrollen for eksempel: Gode ferdigheter i
det bransjespesifikke basisfaget, kommunikasjonsferdigheter, ansvarskompetanse og
innovasjonsevne (Solem et al., 2016).

Med basisfag menes den yrkesfaglige utdanningen fra videregdende skole og
leeretiden. Med kommunikasjonsferdigheter menes generell ferdighet i kommu-
nikasjon, som for eksempel evne til a uttrykke seg, stille speorsmal, lytte
aktivt, gi konstruktive tilbakemeldinger, lgse problemer og konflikter.
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Ansvarskompetanse kan beskrives som at man evner a medvirke i viktige beslut-
ningsprosesser, tar ansvar for egen arbeidsplass, egen arbeidsinnsats og andres
arbeidsinnsats, og arbeider selvstendig uavhengig om det er en leder til stede.
Innovasjonsevne (ogsa kalt innovasjonsaktiv) handler om & bruke egne erfa-
ringer for & omstille, videreutvikle eller utvikle nye arbeidsprosesser, produkter,
markeder eller egen organisasjon. I casebeskrivelsen i neste kapittel presenteres
hvordan disse kompetansene dannet utgangspunktet for den oppgavebeskrivel-
sen ungdomsskoleelevene skulle jobbe etter i sitt samarbeid med videregaende
skole og bedrift.

Forskningsmetode og casebeskrivelse

Innovasjonsprosjektet “Fra fjortis til fagarbeider”

”“Fra fjortis til fagarbeider” er et av flere delprosjekter i det Forskningsradsfinan-
sierte kompetanseprosjektet “SKILLS - Fremtidens fagarbeider”1?, hvor malet
var a identifisere hvilken kompetanse fremtidens industrielle fagarbeidere
trenger, og hvordan skole og bedrift kan samarbeide pa nye mater for a mote
disse kravene. I “Fra fjortis til fagarbeider” gnsket vi 4 finne ut hvordan ung-
domsskole, videregdende skole og bedrift kunne samarbeide om innholdet i ung-
domsskoleelevenes valgfag arbeidslivsfag. Malet med innovasjonsprosjektet var
a oke ungdomsskoleelevenes innsikt i hvordan det er & ga yrkesfag og oppleve
neerhet til arbeidslivet for & dermed kunne ta et kvalifisert utdanningsvalg. I til-
legg til & gi innsikt i hva som kreves for a fa til et innovativt samarbeid, ble pro-
sjektet designet slik at et delfokus var a se om et slikt samarbeid ogsa ville skape
noen form for nytte for alle involverte parter. Prosjektet har blitt utprevd to ulike
steder. Denne artikkelen baserer seg pa funn fra ett av de to stedene hvor denne
samarbeidsformen na er ferdig gjennomfert. 16 av 20 de ungdoms-skoleelevene
valgte 4 delta. Oppgaven som ungdomsskoleelevene skulle lgse var & bygge en
flate ut fra spesifikasjoner om sterrelse, antall passasjerer, materialbruk (plast og
tre) og hastighet.

Bilde 1 viser en gruppe ungdomsskoleelevers arbeidstegning av en fldte. Inn-
ledningsvis jobbet elevene individuelt med sine idéer. Deretter ble de fordelt pa
tire grupper, og presenterte idéene sine for hverandre, lyttet til medelevenes idé-
fremlegg, stilte spersmal, diskuterte og argumenterte for sin idé for & sammen
enes om ett flatekonsept. Elevene skulle ogsa sette opp budsjett og foreta styrke-
beregninger av materialkonstruksjonene. Elevene fikk dernest besgk av to inge-
nigrer fra den deltakende industribedriften. Hver gruppe presenterte sin idé for
ingenigrene, som hjalp dem med videreutvikling gjennom 4 gi rad og stille spors-
mal. At elevene fikk hjelp av ingeniorene etter & ha tegnet flatene og ikke i for-
kant, var et bevisst valg. Hadde ingeniorene forklart krav til oppdrift, tyngde-
punkt og ulike typer ror for elevene var i gang, kunne dette blitt for abstrakt og
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vanskelig a forstd. Neste steg i prosessen var at ingenigrene produserte arbeids-
tegninger og 3D-illustrasjoner av gruppenes flater. Etter at en siste runde med
endringer ble gjort, var ungdomsskoleelevene klare for & ta med tegningene til
yrkesfagklassen.

— ROT

— P|ankerltre

Sykkel

Bilde 1. Viser ungdomsskoleelevenes arbeidstegning, deretter bedriftens arbeids-
tegninger, 0g bilder av flitene under bygging.

I sitt forste mate med elever ved videregdende skole presenterte gruppene opp-
gavene sine og fortalte om hvordan de hadde jobbet sa langt. Ungdomsskolelee-
reren presiserte at nar yrkesfagelevene na skulle delta, var det viktig at de gjen-
nom dialog med ungdomsskoleelevene bidro med ytterligere idéer og forslag til
endelig utforming av flaten. Leererne onsket a engasjere alle elevene i arbeidet
med & finne de gode losningene. Ti yrkesfagelever deltok, og de ble fordelt inn i
de fire opprinnelige gruppene. Pa dette forste motet sd vi at yrkesfagelevene tok
initiativ og ansvar for omvisning, og viste fram ulike verktoy, maskiner og ma-
terialer.

Arbeidet med & bygge flatene foregikk pa verkstedene for yrkesfagklassene.
Bedriften leverte rer til fldtene, og etter initiativ fra leererne ble en annen lokal
bedrift leverander av treverk. Dermed ble en byggfagklasse ogsd involvert i deler
av arbeidsprosessen. Bade ungdomsskoleelevene og yrkesfagelevene var ivrige
pa 4 finne ulike lgsninger til fremdriftssystem pa fldten, og flere tok med verktoy
og maskiner hjemmefra som de testet om kunne benyttes.
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Elevene mettes jevnlig i lopet av skolearet 2018/2019, men arbeidet var mest
konsentrert fra slutten av november til slutten av januar. I denne perioden mottes
de ukentlig, med okter pa cirka 2,5 timer. Yrkesfagelevene fungerte som veile-
dere for ungdomsskoleelevene, med hjelp fra leererne ved behov. Gjennom a dele
sin kunnskap med andre, ble de mer bevisst pd hvor mye de hadde lert siden
overgangen til videregdende skole, noe som ga motivasjon for oppgaven. Ar-
beidslivsfaget hadde gitt ungdomsskoleelevene litt praktisk erfaring fra for, og
de fleste onsket & prove seg pa verktoyene og maskinene som var til rddighet i
verkstedet pa den videregaende skolen. Elevene var aktive, og flere av dem viste
stor selvstendighet pd noen arbeidsoppgaver. Selv om gruppene hadde arbeids-
tegninger a forholde seg til var det nedvendig med diskusjoner underveis, bade
ungdomsskoleelevene og yrkesfagelevene imellom, og mellom elevene og inge-
nigrene fra bedrift. Fldtene ble dermed endret underveis etter hvert som elevene
erfarte hva som fungerte og ikke.

En forsker observerte deltagerne gjennom fem arbeidsekter: én gkt hvor ung-
domsskoleelevene og ingeniorer fra bedriften jobbet med idéutvikling, én okt
hvor elevene presenterte sine idéer for yrkesfagelever, og tre gkter hvor elevene
fra ungdoms- og videregdende skole jobbet med oppgaven pa skolens verksted.
Malet med observasjonene var a se hvordan partene jobbet og hvordan de opp-
levde deltakelsen, samt & se hvordan organiseringen fungerte. I tillegg la obser-
vasjonene et godt grunnlag for utviklingen av intervjuguiden til dybdeintervju
med elevene, som presenteres i neste kapittel.

Utvalget

I denne studien har atte ungdomsskoleelever, fem yrkesfagelever fra VG2 Indu-
striteknologi, en ansatt i deltagende industribedrift, en ungdomsskoleleerer, en
yrkesfagleerer og en avdelingsleder fra yrkesfag blitt intervjuet. Laererne valgte
ut de elevene som ble intervjuet, og var strategiske i sitt valg ved & serge for at
elever med ulike erfaringer ble intervjuet, ikke kun de som opplevde prosjektet
utelukkende positivt.

Forskningsintervjuet

Kvalitativ metode kan gi innsyn i informantens opplevelser i en personlig og so-
sial kontekst, samt bidra til ny innsikt og kunnskap om forholdene og faktorene
rundt som har en betydning for disse opplevelsene (Kvale & Brinkmann, 2009).
Forskningsintervju er en anerkjent metode og godt egnet for eksplorerende forsk-
ning der det i utgangspunktet ikke eksisterer sa mye kunnskap (Braun & Clarke,
2006; Kvale, 1983), slik som tematikken for denne studien.

For a fa kjennskap til informantenes perspektiver og erfaringer hadde vi en
viss grad av struktur pd intervjuet ved & ha relative apne sporsmal, men med
fokus pa spesifikke situasjoner og handlingssekvenser. Semistrukturerte inter-
vjuer er fordelaktig bade til individuelle intervjuer og gruppeintervjuer, og den
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starste styrken til denne strukturen er dens fleksibilitet til a folge informantenes
besvarelser. I et tradisjonelt gruppeintervju setter intervjueren fokus og beerer
samtalen videre ved hjelp av en intervjuguide. Her er dialogen i stor grad mellom
forskeren og de ulike deltagerne. Gjennom interaksjon forsker-deltagere fikk vi i
gruppeintervjuene meningsutvekslinger som ga videre refleksjon blant delta-
gerne. De gjennomferte gruppeintervjuene ga tilgang til et bredere syn pa erfa-
ringer rundt noen spesifikt tema. Vi fikk dermed tilgang pa rikere informasjon
enn hva som ville kommet frem i individuelle intervjuer.

Kvalitet i kvalitativ forskning males ofte ved & se pa dens troverdighet (gyl-
dighet, palitelighet og overferbarhet) (Lincoln & Guba, 2000). Gyldighet sier noe
om i hvilken grad resultatene fra analysen samsvarer med spersmadlene i
problemstillingen og om metodevalget er passende (Kvale & Brinkmann, 2009).
Pélitelighet forteller noe om hvor konsistent og troverdig forskningsresultatene
er (Kvale & Brinkmann, 2009). Overforbarhet viser til generaliserbarheten av fun-
nene. Generaliserbarhet i kvalitativ forskning vil ikke si & generalisere universelt,
men & undersgke om den kunnskapen som produseres i intervjuer, kan overfores
til andre relevante situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2009). En analytisk generali-
sering er hoyst relevant i dette forskningsprosjektet da det involverer en begrun-
net vurdering av i hvilken grad funnene fra denne studien kan brukes som en
rettledning for hva som kan fungere i en annen lignende setting (Kvale & Brink-
mann, 2009). Det er mottagerne av informasjonen selv som aktivt vurderer om
funnene er gyldige for deres situasjon (Greenwood & Levin, 2005). En annen kva-
litetsindikator er forskningsprosessens transparens. Transparens handler om
hvordan forskerne formidler de valgene de har gjort underveis i studien. Aktiv
bruk av sitater og beskrivelser av analysevalg er en mate a sikre transparens.

Tematisk analyse

I denne studien har vi benyttet en tematisk analysemetode for a tolke og analy-
sere datamaterialet. Tematisk analyse er en metode for a identifisere, analysere
og rapportere tema og menster i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Tematisk
analyse gir en stor grad av metodisk fleksibilitet som gir god innsikt i et rikt da-
tamateriale (Clarke et al., 2015). Analysen er preget av en abduktiv tilneerming
som representerer en kontinuerlig prosess hvor en benytter bade analyse fra data
og inspirasjon fra teori samtidig som en utvikler nye perspektiver underveis fra
analysen. Altsa en blanding mellom en induktiv og en deduktiv analysetilneer-
ming.

Den gjennomferte analysen tar utgangspunkt i retningslinjene som omfatter
seks rekursive faser, som betyr at en kan bevege seg frem og tilbake mellom de
seks fasene; (1) familiarisering (bli bedre kjent med dataene), (2) utvikle koder,
(3) soke etter temaer, (4) giennomgang av temaer, (5) definere og navngi temaene
(hovedfunn) og til slutt (6) redegjore for temaene i et skriftlig verk (rapportering).
Fase 1 og 2 legger selve grunnlaget for analysearbeidet. Et grundig arbeid i disse
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fasene har betydning for hvor gode og empirineere temaene blir. Et tema innehar
informasjon som er viktig relatert til forskningsspersmalene. Hovedfokus for
denne studien er hvordan samarbeidet mellom ungdomsskole, videregdende-
skole og industri bedrift kan forega for at det skal ha en nytteverdi for alle parter,
men med et spesielt fokus pa ungdomsskoleelevene og yrkesfagelevene.

Fase 3 til 6 er selve kjernen i analysearbeidet hvor en beveger seg fra koding
til utvikling av tema basert pa kodene. Etter en gjennomgang av alle kodene be-
gynner dannelsen og struktureringen av tema hvor malet er a skape en plausibel
og sammenhengende tematisk kartlegging av datamaterialet. Temaer anses som
meningsfulle grupperinger av koder. En analyse av tematiske likheter ble gjen-
nomfert for en til slutt satt igjen med noen tema som hovedfunn. Hovedtemaene
skal ha en meningsfylt red trdd og veere i relasjon til hverandre, men ha indre
konsistens og pa samme tid skille seg tematisk fra de andre tematiske gruppene.
Den endelige tematiske analysen er klar ndr temaene er tydelig definert og
navngitt (Braun & Clarke, 2006).

Det krever en systematikk i selve kjernearbeidet i en analyse hvor hensikten
er a redusere tekstmengder til koder samt heve kodene til tema. Intervjunotatene
er selve datamaterialet. De ble gjennomgatt grundig med den hensikt a utvikle
koder. I fase 2 av analysen ble koder utviklet. To forskere arbeidet sammen for &
trekke ut de meningsenheter som hadde relevant innhold. Sgken etter tema re-
sulterte i at koder som samsvarte og var naerliggende hverandre ble samlet.. I
fase 3 av analysen gikk en da fra a samle koder til 6 tema. Gjennomgang av tema
og vurdering av dets innhold er essensen i fase 4 og 5. Noen tema ble slatt sam-
men og dette resulterte i 3 hovedtema og 6 undertema.

Etiske betraktninger

Alle elevene mottok et informasjonsskriv hvor det ble redegjort for formalet med
studien, forskningsetiske hensyn, personvern og rettigheter. Til de elvene som
gikk pa ungdomsskolen ble informasjonsskriv sendt til foreldrene, som signerte
pa at de godkjente elevens deltagelse. Det ble likevel understreket overfor ele-
vene at de ikke madtte delta selv om foreldrene hadde godkjent det. Informert
samtykke ble signert for intervjuene. Studien er innmeldt og godkjent av person-
vernombudet for forskning ved Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Resultat og diskusjon

Den tematiske analysen resulterte i seks hovedtema (Tabell 1) som viser hvordan
et samarbeid mellom ungdomsskole, videregaende skole og industribedrift kan
skape nytteverdi for alle involverte parter, men da med et spesielt sokelys pa
ungdomsskoleelevene (USE) og yrkesfagelevene (YFE) og hvordan nytteverdien
av samarbeidet kan hjelpe ungdomsskoleelever til & ta et mer kvalifisert utdan-
ningsvalg.
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Tabell 1. En oppsummering av den tematiske analysen: hovedtema og undertema.

Et innblikk i fremtidens Synliggjering av Utfordring av dagens

skole- og arbeidshverdag elevenes og fremtidens
leeringspotensial kompetansebehov

Relevant praktisk erfaring  Engasjerende og Tidlig erfaring med an-
utfordrende svarskompetanse
leeringssettinger

Andre (nye) former for Den meningsfylte Tidlig erfaring med in-

samarbeid og arbeidsrettet skolehverdag novasjonsaktivitet

kommunikasjon

Innblikk i fremtidens skole- og arbeidshverdag

Temaet et innblikk i fremtidens skole og arbeidshverdag bestar av undertemaene rele-
vant praktisk erfaring og opplevelsen av andre (nye) former for samarbeid og arbeids-
rettet kommunikasjon.

Relevant praktisk erfaring. Ungdomsskoleelevene ble utfordret til a tenke et-
ter hvorfor de ensket & bli med pa prosjektet, og var tydelig pa at praktiske erfa-
ringer samt nye utfordringer var en trigger, som illustrert i de pafelgende sita-
tene: “Lyst pa praktisk utfordring, litt storre enn 4 lage en liten hylle” (USE).
“Virket artig, hortes mer interessant ut [praktisk oppgave] enn det andre [helse].”
”Bli med fordi det er goy a gjore noe annet, interessant” (USE). Yrkesfagelevene
var ogsa interessert i prosjektets innhold og muligheter: ”Virket interessant, artig
a preve noe nytt” (YFE). ”Blir litt tenkning utenom det vanlige, bdde trevare og
plastikk” (YFE). I tillegg ensket yrkesfagelevene & vise andre hvordan det er & ga
yrkesfag, og bidra til & heve antall sgkere: “For & preve noe annet, se hvordan vi
kan pavirke elevene til & velge yrkesfag. Jobbe fysisk, veere litt leerere” (YFE). Seks
av de atte ungdomsskoleelevene som ble intervjuet opplevde at de hadde blitt
mer sikre pa at yrkesfag ville veere rett valg pa videregdende skole. Samarbeidet
i prosjektet og den praktiske erfaringen ga mersmak: “Fikk mer lyst etter at jeg
sd hva de holdt pd med, sveising og sann” (USE). “Lyst til & gjore noe praktisk,
det jeg liker & gjore” (USE).

Elevene tok selv valget om & delta i prosjektet, basert pa egne interesser og
onsker. Dette viser en autonom motivasjon for a delta, noe som ifglge selvbe-
stemmelsesteorien vil kunne pavirke skolegangen positivt, og som ifelge forsk-
ning predikerer skoleneerveer og vedholdenhet, gjennomferingsgrad, skoletil-
fredshet, prestasjoner og maloppndelse (Guay et al., 2008). De forteller om at
praktisk arbeid er noe de synes er gay og ensker & leere mer om, noe som viser
behovet for & bruke og utvikle sin kompetanse og mestre omgivelsene. A fa be-
hovet for & oppleve kompetanse tilfredsstilt, vil ha en positiv effekt pd elevenes
autonome motivasjon. Den positive innstillingen til arbeidet de skal gjore, viser
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ogsa at de har en klar forventning om mestring, noe som kan fore til at de jobber
hardere og viser mer utholdenhet, viser sterre interesse for a leere, og leerer mer
(Bandura, 1977; Moos & Azevedo, 2009). At elevene er opptatt av praktisk arbeid
og ensker a leere mer, er positivt for utviklingen av ferdigheten basisfag (den yr-
kesfaglige utdanningen fra videregdende skole og leeretiden), som det er viktig
at fagarbeideren har (Solem et al., 2016).

Samarbeid og arbeidsrettet kommunikasjon. Ungdomsskoleelevene ga ut-
trykk for at det var spennende med nye samarbeidsformer (samarbeid pa tvers
av fag, alder og roller) og at dette ogsa forsterket interessen for prosjektet: “Bli
kjent med nye folk og se pa hva de holder pad med pa her, bli bedre pad & samar-
beide” (USE). “Ogséd samarbeide med neeringslivet” (USE). Selv om de hadde en
bevissthet om at samarbeid ikke alltid er enkelt, var dette en utfordring de tok pa
strak arm: ” At vi skulle jobbe sammen, samarbeidsoppgaver kan vare mer kre-
vende” (USE). “Det har veert goy. ALT” (USE). Ungdomsskoleelevene var spente
pa hvordan det ville bli 4 samarbeide med de som var eldre, men erfaringen ble
positiv: “Samarbeidskompetansen har blitt bedre. Blitt bedre kjent med hver-
andre” (USE). "Leert at samarbeid med eldre gar bra. Det trodde jeg ville bli et
problem siden de er eldre. Men det gikk veldig bra” (USE). Yrkesfagelevene fikk
skryt fra leererne av hvor godt de hadde tatt seg av ungdomsskoleelevene: "De
tok godt imot dem. Tok jobben serigst. Var aldri noe heyt konfliktniva. Stahet,
men i positiv forstand. Ungene opptradde respektfullt. ” Yrkesfagelevene selv ga
ogsa uttrykk for at prosjektet ga dem nye samarbeidserfaringer og at det var goy
a samarbeide. “Tar med oss videre at vi kan lgse ting sammen i lag” (YFE).

A ha en arbeidsrettet dialog med bedriften via e-post var uvant for ungdoms-
skoleelevene, men en god erfaring, ifelge leereren: “Samspill via mail var ukjent
for dem. Denne utfordringen ble etter hvert opplevd som nyttig.”

Som sitatene illustrerer sa var det en viss usikkerhet rundt det & samarbeide
med eldre. I kombinasjon med nye utfordringer og ddrlig mottakelse hadde et
slikt prosjekt lidd. Men det at yrkesfagelevene stottet og ivaretok ungdomssko-
leelevene sapass godt, bidro til & dekke behovet for tilherighet (Deci et al., 1992).
Ogsa yrkesfagelevene leerte at man kunne lgse problemer sammen. Bade ung-
domsskoleelevene og yrkesfagelevene fglte tilknytning til dem de samarbeidet
med og opplevde at alle vil hverandre vel og hadde gjensidig respekt for hver-
andre. A kjenne tilhgrighet vil ha en positiv innvirkning pa elevenes autonome
motivasjon.

Motivasjon mé4, ifelge sosial-kognitiv leeringsteori, veere til stede for at leering
skal skje, og leering skjer gjennom egne erfaringer, oppfattelser, tanker og obser-
vasjoner (Bandura, 1986, 2012). Leering skjer bade gjennom at man selv for ek-
sempel utferer praktisk arbeid, og at man observerer andres arbeid. Forholdene
mellom en persons kognitive egenskaper, personens miljg og personens atferd
eller handlinger pdvirker hverandre, og nar det gjelder leering sa pdvirkes der-
med eleven av bade indre og ytre faktorer. Siden bdde ungdomsskoleelever og
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yrkesfagelever beskriver samarbeidet som godt, vil man kunne si at miljoet
hadde en positiv innvirkning pa prosessen. Evnen til 4 kommunisere og samar-
beide godt er viktig for fremtidens fagarbeider, og slik har prosjektet bidratt til &
utvikle en egenskap elevene trenger i arbeidslivet (Solem et al., 2016).

Synliggjering av elevenes laeringspotensial

Et annet hovedtema er synliggjoring og utvikling av elevenes potensial. Dette hoved-
temaet bestdr av undertemaene engasjerende 0g utfordrende leeringssettinger og den
meningsfylte skolehverdag.

Engasjerende og utfordrende laeringssettinger. Gjennom prosjektet fikk ele-
vene en gkt bevissthet om hvordan utfordringer henger sammen med leering:
“Har veert leering 4 mote pd de utfordringene” (USE). Sammen med motiverende
og utfordrende settinger, skapte realistiske tilbakemeldinger mestringsopplevel-
ser. ”Bra a {4 tilbakemelding (fra bedrift) om hva vi kunne forbedre” (USE). “Fikk
se paint-tegningene i 3D. Det ble veldig motiverende & se hvor kult det ble”
(USE). Men ikke alle utfordringene var positive opplevelser. I likhet med ung-
domsskoleelevene hadde ogsa yrkesfagelevene kontakt med bedriften via e-post,
men da etter at prosessen med a bygge fldtene var i gang. Tegningene manglet
noe informasjon pa detaljniva, og noe av det som var tegnet mente yrkesfagele-
vene at ikke lot seg gjennomfgre. Det at tegningene fra bedriften ikke var helt
komplette, viste seg i etterkant & veere bevisst fra ingenigrenes side. Dette fordi
de ikke ville gi elevene en "fasit”, men heller gi dem muligheten til 4 preve og
feile, og tenke og gjore endringer underveis selv.

I henhold til selvbestemmelsesteorien og sosial-kognitiv teori vil det & sette
krav og utfordre elevene ha positiv effekt sd lenge det er satt i et rammeverk som
fremmer autonom motivasjon og mestringsforventning. Dialogen og tilbakemel-
dingene fra bedriften var ogsd med pa a bygge elevenes mestringsforventning i
en tidlig fase av prosjektet. A skape de settingene hvor eleven blir utfordret i
trygge omgivelser er med pa a bygge elevens ressurslager. Autonom motivasjon
og mestringstro setter i gang en positiv spiral for leering og utvikling. Yrkesfag-
elevene hadde nok en forventning om at tegningene fra bedriften skulle vaere
teilfrie, og opplevde dermed frustrasjon ndr tegningene ikke var sa gode som
forventet. Hadde man pa et tidlig tidspunkt avklart med elevene at tanken var at
de skulle prove seg frem selv, og at dette ville veere god leering, hadde elevene
sett pd utfordringene som en naturlig del av arbeidet. Dette kan knyttes til det
man i sosial-kognitiv leeringsteori kaller selvregulert leering, hvor eleven selv tar
ansvar for deler av leeringsprosessen, og blant annet planlegger og gjer vurde-
ringer underveis (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Den meningsfylte skolehverdag. A skape de meningsfylte (og litt annerledes)
settingene i skolehverdagen kan veere en utfordring, men gke leeringsutbyttet og
gi betydningsfull erfaringsleering med en positiv smitteeffekt. En ungdomssko-
leelev som allerede hadde erfaring med praktisk arbeid og spesiell interesse for
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tematikken i prosjektet papekte at han ikke hadde leert noe nytt, men leert det bedre.
Jevnt over var det stor entusiasme blant elevene, og de uttrykte at de hadde lert
mye nytt (USE), fatt prove mye forskjellig (USE) og at det var goy (USE). For mange
var prosjektet noe de gledet seg til hver uke: "Mer givende skoledager nar vi
holdt pa med prosjektet” (USE). “Praktisk er goy” (USE). “Har noe a se fram til
hver uke” (USE). ”Var jo artig for oss ogsa” (YFE). Flere fikk ogsa en gkt forstdelse
for nytten av teori, og det praktiske arbeidet ble et godt verktoy for & leere det
teoretiske: “Gay a regne noe en kan se. Artig med praktisk matematikk” (USE).
”Gikk bedre 4 bruke matematikken, mye mer motiverende nér vi hadde det prak-
tiske og far noe ut av det, noe hdndfast. Bruker jo matematikk hele tiden” (USE).
“Var lettere a leere det (regne oppdrift) nar det var praktisk relevant” (USE).
“Leererikt 4 se at de (yrkesfagelevene) stod og sveiset. De forklarte litt underveis.”
(USE). L tillegg var det flere elever som pa eget initiativ tok med deler hjemmefra,
noe som ogsa viser hvor stort engasjementet var rundt prosjektet.

Ungdomsskoleleereren opplevde ogsd at det var en viss overferingsverdi til
andre fag. “Synes a se ut til at elevene jobber bedre i andre fag ogsd.” “I arbeids-
plantimene satt de ihugget og jobbet. Mer meningsfull hverdag, hdper det gir
mer motivasjon framover.” Han hadde veert tydelig overfor elevene om at dette
var et nyttig prosjekt, og at han hadde tro pa at de kunne fa det til: “Det har blitt
stilt krav til dem. Sier at jeg har tro pa dem. Hvis ikke har jeg ikke startet pa dette
prosjektet. Da har vi laget fuglekasser.” Laereren fortalte om elever som blomst-
ret, noe ingeniorene fra bedriften ogsa opplevde: “Synes det er artig 4 se de som
blomstrer, og at det lyser i gynene pa dem.” Ungdomsskoleleaereren gnsket at pro-
sjektet skulle bidra til & gi en mer meningsfylt skolehverdag for elevene. I interv-
juet delte leereren av sine erfaringer knyttet til dette: “Det ga dem mer mening pa
skolen, sa fram til dette. Om en ikke har noe a se fram til annet enn fredag og
helg, sd gjor det noe med dem. Det er viktig & glede seg til noe, se at det kan
realiseres. At det virkelig skal bli noe, ser verdien av det.”

Ifolge selvbestemmelsesteorien kan leererne i dette prosjektet sies a ha bidratt
til 4 tilfredsstille elevenes behov for bdde autonomi, tilherighet og kompetanse.
Leerere er signifikante pavirkere ved utvikling av elevers autonome motivasjon
(Deci et al., 1992). Leerere som involverer seg, og har en stottende og autonom
leererstil slik som ungdomsskoleleereren, bidra til en struktur hvor en kan fa
bedre internalisering av autonome leeringsaktiviteter i utdanningskontekster
(Deci et al., 1992; Guay et al., 2008). Sosial-kognitiv leeringsteori stotter ogsa opp
under viktigheten av et godt miljo (som leerere og andre elever) for at leering skal
kunne skje (Bandura 1986, 2012). Ungdomsskoleleereren viste elevene at han
hadde tro pa dem, og var stottende samtidig som han ga elevene reelle utford-
ringer, noe som bidro til & styrke elevenes forventning om mestring (Skaalvik &
Skaalvik, 2013).

Smitteeffekten av de meningsfylte oppgavene kan karakteriseres som en buf-
fer, en faktor som gjor en rustet til & ogsa sta i og “overleve” de mer kjedelige

87



Sylvi Thun, Linn Thering & Lisbeth Jyum

eller vanskelige oppgavene. I dagens skole er det et unyttet potensial i & skape de
situasjonene som gir meningsfylte oppgaver. Veien til mdlet om & oppfylle alle
krav i dagens leereplaner er muligens mer variasjon mellom de praktiske setting-
ene og de rent teoretiske, i alle fall i storre grad enn i dag.

Fremtidens kompetansebehov

Det siste hovedtemaet utfordring av dagens- og fremtidens kompetansebehov bestar
av undertema erfaring med ansvarskompetanse og erfaring med innovasjonsaktivitet.

Ansvarskompetanse. 1 lopet av prosjektet opplevde elevene, spesielt yrkesfag-
elevene, situasjoner hvor det ble utfordrende & skulle veere selvstendig, og ta an-
svar for egen og andres arbeidsinnsats og medvirkning. Ikke alle erfaringene var
like heldige, som pafelgende sitater viser: “Ma passe pa at ikke alt ansvar faller
pa enkeltelever” (YFE). ”Var vanskelig & veere (ha ansvar) alene om en gruppe”
(YFE). “Ungdomsskoleelevene sa pa det som en selvfelge at jeg skulle lage frem-
driften” (YFE). "Planlegge og ordne selv, det fungerte ikke helt” (YFE). Opple-
velsene bekreftes av yrkesfagleereren, som fortalte om at enkelte hadde kjent pa
ansvaret som en byrde, bade ndr det gjaldt framgang i byggeprosessen og det &
finne gode lesninger. Samtidig opplevde yrkesfagelevene prosjektet som leererikt
og nyttig. Gjennom det ansvaret de hadde i prosjektet, ble de bevisst pa hvor
langt de hadde kommet siden de selv var ungdomsskoleelever, og hvor mye de
kunne om faget sitt. Spesielt de situasjonene der de matte gjore vurderinger, ar-
gumentere og forklare hvorfor noe matte gjores pd en spesiell mate, hadde god
leeringseffekt: ”Leerte litt om faget. Ma forenkle budskapet” (YFE). "Maétte prove
a argumentere for hvorfor det ikke ville fungere. Jeg provde & argumentere hvor-
for, men elevene [USE] var litt sta pa sitt” (YFE). “Ser at en har kommet lengre”
(YFE). "De [USE] viste interesse for faget” (YFE).

Ansvarskompetanse omhandler en evne til 4 medvirke i viktige beslutnings-
prosesser, ta ansvar for egen arbeidsplass, egen og andres arbeidsinnsats, og ar-
beide selvstendig uavhengig om det er en leder til stede eller ikke, som overvaker
situasjonen (Ravn, 2017). Slik sitatene beskriver er ansvarskompetanse og dets
elementer ikke alltid opplevd som kvalifikasjoner ensbetydende med et positivt
utfall. Nar en snakker om fremtidens fagarbeider vil begrepets innhold veere noe
a strekke seg etter, pa samme tid kan det virke skremmende. Det 4 ta ansvar kan
oppleves som et tveegget sverd pa grunn av modenhet og grad av selvstendighet.
Om man ikke foler seg rustet for oppgaven, kan ansvar vere belastende. Ser man
elevenes erfaringer med ansvar i sammenheng med selvbestemmelsesteorien,
kan det & oppleve en oppgave som en byrde som noen andre har palagt en, bidra
til at man utvikler kontrollert motivasjon, noe som kan pavirke leeringssituasjo-
nen negativt. Man kan ogsa si at behovet for kompetanse ikke alltid ble tilfreds-
stilt. I noen situasjoner opplevde elevene a ikke strekke til, mens andre ganger
mestret de a stotte og veilede ungdomsskoleelevene, slik at de riktige avgjorel-
sene ble tatt og prosjektet ble drevet fremover. Videre vil fglelsen av a ikke
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strekke til, pavirke elevens mestringstro negativt. Fdr man derimot ansvar som
man kan sta i ut fra de forutsetningene man har, og oppgaver i riktig vanskelig-
hetsgrad, vil forventningen om mestring oke (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Innovasjonsaktivitet. En av yrkesfagelevene beskrev prosessen med flatebyg-
gingen slik: ” Vi fikk veere mer kreative. Improvisere. Tenke nye lgsninger.” Gjen-
nom prosjektet leerte elevene a bruke erfaringene sine til & lose problemer etter
hvert som de oppsto. De matte tenke nytt og videreutvikle fladtene underveis. Slik
bidro prosjektet til 4 utvikle innovasjonsevne, en egenskap som er viktig for frem-
tidens fagarbeider (Solem et al., 2016). Sa lenge elevene opplever en slik frihet i
arbeidsprosessen som noe positivt, og ikke synes det er for vanskelig eller kre-
vende, vil muligheten til & sette sitt preg pa arbeidet, veere kreativ og tenke nytt,
bidra til at de far tilfredsstilt behovet for autonomi og kompetanse, og utvikler
autonom motivasjon (deCharms, 1968; Deci et al., 1992). Videre vil denne frihe-
ten, og erfaringen om at man har den erfaring og kunnskap som trengs, bidra til
at man utvikler mestringstro, blir agent i eget liv og styrer og regulerer sin egen
leering (Bandura, 2005).

Oppsummering av hovedfunn

Hovedfunnene i denne artikkelen er at et innovasjonsrettet samarbeid mellom
ungdomsskole, videregdende skole og en industribedrift bidrar til at elevene
opplever et innblikk i fremtidens skole- og arbeidshverdag, ser sine egne leerings-
potensialer tydeligere og gir erfaring med fremtidens kompetansebehov. Dette
gjennom praktisk erfaring, nye former for samarbeid og arbeidsrettet kommuni-
kasjon, leeringsituasjoner som er engasjerende og utfordrende, samt bidrar til en
opplevelse av mening, og erfaring med & ta ansvar for egen og andres leering.
Totalt sett bidrar dette med at elevene kan oppleve 4 ta et mer kvalifisert utdan-
ningsvalg. Elevene opplever mer autonom motivasjon (handling drevet av en fo-
lelse av egen vilje og valg) enn kontrollert motivasjon (handling som er drevet av
en folelse av press). Resultatene har fremhevet at elevene har opplevd positive
utfall, bade atferdsmessige, kognitive og affektive, pd skolen. Dette er i trdd med
bade selvbestemmelsesteorien og tidligere forskning, som viser at autonom mo-
tivasjon er bedre for skolenzerveeret, skoletilfredshet, prestasjoner og maloppna-
else (Deci & Ryan, 2008; Guay et al., 2008).

Prosjektet er ogsa konstruert pa en slik méate at det etterstreber selvregulert
leering - en leeringsprosess som omhandler egen malsetning, vurderinger av pro-
sess fra start til slutt, egenrefleksjon, vurdering og evaluering. Prosjektet bygger
opp om individets tro pa at en har evne til 4 ta kontroll over eget liv, veere agent
i eget liv, slik som Bandura (2005) illustrerer. Resultatene viser at elevene har gkt
sin mestringstro og at de gjennom prosjektet har erfart at de kan tilegne seg avan-
sert kunnskap, for eksempel avansert matematikk gjennom praksis. Arbeidsret-
tet praksis motiverer elevene til a tilegne seg bade fagspesifikk og generisk kom-
petanse (Jyum et al., 2019). Bade sosial-kognitiv teori og selvbestemmelsesteori
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fremhever at motivasjon er sensitiv pa kontekst. Er det slik at dagens skole er for
kontrollerende og mangler rom for 4 kunne gi de gode erfaringene som fremmer
leering gjennom autonom motivasjon og mestringstro?

Det er tydelig at elevenes opplevelser og erfaringer har betydning for hvor
mye nytte en opplever av et slikt innovativt samarbeid i arbeidslivsfag. Bakken
et al. (2012) rapporterte i sin studie at arbeidslivsfaget foregikk for lite “ute i det
virkelige livet”, ga ungdommene for fa praktiske erfaringer utenfor skoleset-
tingen, hadde lite utplasseringer, bedriftsbesgk og jobbing utenfor skolen. I pro-
sjektet “Fra fjortis til fagarbeider” har elevene blant annet erfart mye praktisk
arbeid, mett samarbeidspartene i bedrift, og jobbet i andre arenaer enn klasse-
rommet. Dette har bidratt til et prosjekt hvor alle parter har vert forngyde og
sitter igjen med mange positive erfaringer og nytteverdi. Et innovativt samarbeid
mellom ungdomsskole, videregdende skole og bedrift, har et ubenyttet potensial
i landets skoler.

Praktiske implikasjoner

Dette innovasjonsprosjektet har bidratt til at alle de involverte akterene har opp-
levd en form for nytte. Ungdomsskoleelevenes nytteverdi var innblikk i yrkesfag
og arbeidslivet for 4 kunne ta et kvalifisert utdanningsvalg (det vil si a fa et bilde
av hva det vil si 4 utdanne seg til fagarbeider og hvordan arbeidslivet kan se ut,
for de ma foreta utdanningsvalget). Yrkesfagelevene opplevde en gkt bevissthet
om egen kunnskap, mer kjennskap til reelle samarbeidsformer, og et gkt innblikk
i arbeidslivet. Bdide ungdomsskoleelever og yrkesfagelever erfarte at de er i stand
til & leere, og at leering er goy nar arbeidet foles nyttig og meningsfylt. Om man
forventer at fremtidens fagarbeider skal veere positivt innstilt til det a veere i kon-
tinuerlig utvikling gjennom hele arbeidslivet, er det viktig at man som skoleelev
har gode opplevelser knyttet til det & leere.

Skolene fikk involvere elevene i meningsfylte og engasjerende oppgaver som
ga dem verdifull erfaring. Videre fikk skolene utviklet en bedre samarbeidskom-
petanse og en gkt bevissthet pa hva som er viktig for at slike prosjekt skal fore til
positive utfall og veere en god opplevelse for elevene (for eksempel for 4 fa et
innblikk og ta et kvalifisert valg, som igjen kan bidra til a redusere frafall og feil-
valg) og leererne. Den videregdende skolen fikk ogsa vist fram skolen for mulige
nye elever. Bedriftens opplevde nytteverdi er helt konkret rekruttering, det &
veere synlig for fremtidige arbeidstakere og & kunne pavirke innholdet i under-
visningen for 4 tilpasse det til arbeidslivets behov.

A £4 innblikk i erfaringer fra partene i samarbeidsforsgket har en stor praktisk
betydning for implikasjonene en kan fa ut av dette prosjektet og overforingsverdi
til andre lignende prosjekter. Dette blir spesielt viktig med tanke pa at nye leere-
planer vektlegger at elevene skal fa muligheten til a spesialisere seg tidligere enn
i dag, og det elevene leerer pd skolen, skal veere relevant for arbeidslivet. Prak-
tiske implikasjoner er oppdelt i tre underkategorier; (1) organisering av
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samarbeidet mellom ungdomsskole, videregaende skole og bedrift, (2) eierskap
og forankring og (3) forventningsavklaring.

Organisering av samarbeidet mellom ungdomsskole, videregidende skole og
bedrift. Et tett samarbeid med hyppige motepunkter er lettere sagt enn gjort.
Hvor vellykket et slikt samarbeid vil kunne veere er avhengig av strukturen rundt
og hvordan en organiserer samarbeidet. Det er tidkrevende og krever bade eier-
skap, forankring og en tydelig forventningsavklaring. I de pafelgende avsnittene
vil vi gd neermere inn pd dette, men forst en kort oppsummering av de organisa-
toriske erfaringene til de samarbeidende partene. Deltagerne i dette samarbeidet
har erfart at det organisatoriske tar krefter, og at det er en del begrensinger ved
det timeplantekniske. I tillegg erfares det at det ikke er attraktivt & veere leerer pa
arbeidslivsfag. Noe deltagerne trodde dette samarbeidet var umulig siden det er
sa "strikte” planer i skolen. Med til tross for disse erfaringene, har en leert at det
er fullt mulig fa til et godt samarbeid mellom en ungdomsskole, videregdende
skole og lokale bedrifter sd lenge det er vilje og innsats samt oppleves at samar-
beidet gir en nytteverdi.

Eierskap og forankring. Det har stor betydning at alle ser nytteverdien av pro-
sjektet, tar eierskap for a serge for fremgang og fremdrift, og har fokus pa a for-
ankre prosjektet hos sine riktige nokkelpersoner. Bade yrkesfagleereren og avde-
lingsleder for yrkesfag ved den videregdende skolen understrekte at de har stor
tro pa at samarbeid med ungdomsskole og bedrift ma til: “Viktig at de (elevene)
vet nok til 4 velge rett for seg selv. Sd viktig at vi er synlige og bidrar med den
kompetansen. Fa inn informasjon pa et tidlig tidspunkt.” “For oss er det godt og
viktig 4 vise fram hva vi driver med.” “Positivt at de ser bedriftene bryr seg om
elevene, bruker tid og penger pa oss, tar de serigst.” I tillegg ble kompetansen
hos rddgivere i skolen trukket frem som viktig. Kanskje kan slike prosjekter veere
en god stotte i rddgivernes arbeid ogsa.

Forventningsavklaring. En tydelig og tidlig forventningsavklaring er viktig
for at et slikt innovativt samarbeid skal veere optimalisert. Det md veere tydelig
hva hver part gnsker & fa ut av prosjektet og hvem som har ansvar for hva. Et
konkret eksempel fra dette prosjektet handlet om yrkesfagelevenes og bedriftens
kommunikasjon om tegningene. Bedriften ga ungdomsskoleelevene god hjelp
med tegningene, men ville ikke gi noen “fasit”, da elevene ogsa burde prove seg
frem og gjore seg erfaringer selv. En slik tilneerming vil kunne gi god leering og
veere en naturlig del av arbeidet. Siden yrkesfagelevene ikke var klar over at dette
var bevisst, forte det til en frustrasjon over planer som ikke var gjennomferbare.
Dette kunne veert unngdtt om man pa forhdnd hadde avklart hvordan alle par-
tene sa for seg at prosjektet skulle foregd. Men pa en annen side ga ogsa dette
bidrag til en god leeringsprosess da en i det virkelige arbeidslivet vil mote pa
situasjoner hvor det ikke er like rett frem hva som er den rette lgsningen og man
ma handtere situasjoner som kan oppleves frustrerende.
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Konklusjon

Et innovativt samarbeid mellom ungdomsskole, videregdende skole og industri-
bedrift skaper nytteverdi for alle involverte, og da spesielt for elevene, som far
verdifull erfaring som gir dem ferdigheter og egenskaper de trenger som fremti-
dens fagarbeidere. Elevene leerte nye begreper og ble kjent med nye former for
samarbeid. De vokste pa de utfordringene de meotte, fikk gode opplevelser knyt-
tet til det 4 leere, de ble bevisst sin egenverdi og tryggere i sitt utdanningsvalg.
Elevene opplevde bade atferdsmessige, kognitive og affektive utfall som var po-
sitive for prestasjoner pa skolen og erfaringer med skolehverdagen. De fikk erfare
hva autonom motivasjon kan bety for skoleneerveeret, skoletilfredshet, prestasjo-
ner og maloppnaelse. Skolene erfarte at det faktisk er mulig a fa til et slikt sam-
arbeid, og de leerte hvordan det ber organiseres for a gi positive utfall og veere en
god opplevelse for elevene. Bedriften fikk muligheten til & bli kjent med nye mu-
lige arbeidstakere og bidra til 4 tilpasse skolens undervisning til arbeidslivets be-
hov. Alle de involverte fikk kjenne pa hvilke premisser som ma ligge til grunn
for et slikt samarbeid, og til tross for utfordringer og hindringer underveis, var
de enige om at dette innovative prosjektet skapte en nytteverdi for alle.

Slutnoter

1Ikke alle elevene far tilbud om leerlingekontrakt i bedrift. Disse far tilbud om & gjen-
nomfgre videregdende oppleering med 4 ta et tredje ar, VG3, pd skolen. Dette forer der-
imot ikke til fagbrev.

2Statistics Norway. https://www.ssb.no/vgogjen

3 NAV er en offentlig etat underlagt Arbeids- og sosialdepartementet som har ansvaret
for organisering og finansiering av arbeidsmarkedstiltak, trygdeytelser og sosialhjelp.

4 https:/ /www.nho.no/siteassets /analyse/nhos-kompetansebarometer-2019_nifurap-
port2019.pdf

5https:/ /www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/her-er-nye-
lareplaner---vgl-yrkesfag/

¢ Se nye leereplaner - Kunnskapsleftet 2020 (udir.no).

7 Om arbeidsrelevansmeldingen - regjeringen.no.

8 Home | KeyCoNet (eun.org).

9 Assessment & Teaching of 21st Century Skills - ATC21S.

10 Forskningsradet: Kompetanseprosjektet SKILLS (norskindustri.no).

Anerkjennelse til bidragsytere

Vi gnsker a takke ungdommene som delte sine erfaringer med oss, gvrige infor-
manter og samarbeidspartnere i SKILLS for deres deltagelse. Forskningsprosjek-
tet “"SKILLS - Fremtidens fagarbeider” er finansiert av Norges Forskningsrad og
prosjektpartnere (prosjektnummer 247747).
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Introduction

The Nordic countries, Denmark, Finland, Iceland, Norway, and Sweden are
widely known for educational policies, which promote equal and accessible ed-
ucation for all. Another characteristic of the policies is the ambition to combine
social welfare and equality with high economic growth (Michelsen & Stenstrom,
2018). However, economic growth requires a workforce with vocational skills vi-
tal to society. The vocational education and training system (VET), located at the
intersection between the educational system and the labour market, has a key
role in educating and training young people who do not opt for higher education
and in providing key skills for all sectors of the labour market (Helms Jorgensen,
2018; Helms Jorgensen et al., 2019). Nevertheless, the Nordic VET systems are
balancing between being a part of a school for all, characterised by egalitarian
and inclusive values, and providing the labour market with skilled workers
(Lundahl, 2016). These goals may seem contradictory, but Helms Jorgensen
(2018) points out that VET has the double responsibility of educating a skilled
labour force and supporting disadvantaged young people and learners who en-
counter barriers to learning, in other words, learners with special educational
needs (SEN). SEN policies are important in this respect when it comes to creating
an inclusive learning environment that empowers learners to reach their highest
possible potential enabling them to secure employability and better lives
(Cedefop, 2015). Therefore, VET education providers, school management teams
and teachers have a great responsibility to ensure that teaching and learning en-
vironments are suited to all students, regardless of whether they need extra sup-
port, temporarily, or over an extended period. For the individual student, ade-
quate support is crucial. Fischbein and Osterberg (2003) argue that if students do
not receive appropriate support, the risk is high that they will have frequent ex-
periences of failure, which, in the long run, can affect their self-esteem and future
plans negatively. This assumption brings special needs education within VET to
the fore. In the present review, we attempt to shed light on how special needs
education is depicted in Nordic VET research.

The concept of special needs education (SNE) has evolved during the last few
decades. Having had a disability focus, the definition of SNE has been broadened
and now includes a wide variety of student diversity and educational needs (Ki-
uppis & Haustitter, 2014). For the purpose of this article, SNE is conceptualised
as a system of special educational practices and support measures that promote
learning, social inclusion and quality of life for young people who, for various
reasons, encounter, or are at risk of encountering, disabling difficulties or obsta-
cles in their studies (Tangen, 2012). The basic idea behind SNE within VET is to
support young people in attaining their educational and social goals (Hirvonen
et al., 2009). This is possible by providing individualised support and creating
favourable and accessible learning environments.

98



Nordic research on special needs education in upper secondary VET

However, keeping in mind the challenges regarding the development of ade-
quate support systems that Nordic VET is facing, we believe that it is important
to map existing studies related to SNE in Nordic VET research. It should also be
mentioned that previous research on SNE seems to be mainly focused on the pri-
mary school (Pettersson, 2017)). Research findings have the potential to inform
practice and contribute to a deeper understanding of the diverse educational
needs of VET students. We also agree with Ahlberg (2009) on the fruitfulness of
combining previously unrelated knowledge and study objects (SNE and VET).
Such fusions can, according to Ahlberg, have a strong potential to develop prac-
tice as well as theory in the field.

The purpose of this systematic literature review is to describe and analyse Nor-
dic research on SNE in the context of the Nordic countries’ vocational education
and training (VET) systems published between January 2010 and September
2018. The research questions are: What themes are central to current Nordic re-
search on special education in vocational education? What differences and simi-
larities can be identified between the Nordic countries in terms of quantity and
content within this field of research?

In order to contextualise the review, we start by providing a short overview of
the Nordic countries’ vocational education systems at the upper secondary level.
The time period chosen is interesting, as it was a period of structural changes in
VET in the Nordic countries (Helms Jorgensen, 2018), something that researchers
may have been interested in studying from an SNE perspective as well.

Upper secondary vocational education in the Nordic countries:
A brief description

The educational goals of VET in the Nordic countries are essentially the same,
namely to prepare students for participation in the labour market, to support life-
long learning and to encourage creativity, innovation and entrepreneurship (Pe-
reira et al., 2016). However, the structures of the Nordic education systems differ.
While Finland and Norway have a parallel system with separate general and vo-
cational upper secondary education, Sweden, Denmark, and Iceland have a co-
hesive upper secondary education where schools usually offer both general and
vocational programmes. The key characteristics of the VET systems in the Nordic
countries are presented in Table 1 (Cedefop, 2010; Cedefop Dk, 2012; Finnish Na-
tional Agency for Education [EDUFI], 2018a, 2018b; Government of Iceland, 2019;
Ministry of Education and Culture [OKM] & EDUFI, 2018; Ministry of Children
and Education, Denmark, 2010, 2019a, 2019¢c; Namsmatsstofnun, 2014; Statistics
Iceland, 2016; Statistics Norway, 2018; Studyinfo, 2019; Swedish National Agency
for Education, 2018; Utdanningsdirektoratet, 2018; Vilbli.no, 2019).
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Table 1. Key characteristics of the Nordic VET systems.

Country | Number of | Duration of | School-based VET students as | Percentage
VET pro- programme | learning vs a percentage of of students
grammes workplace- all students in graduating

based upper secondary
learning (%) education

Denmark | Appren- 3-4 years Apprenticeship | VET programmes | 52%
ticeship: 12 35-50% vs and Apprentice-
entryways 50-65% ship, in total: 48%

Finland 10 different | Individual | Student- VET programmes | 76 % in
fields of study time, | individual 52% school-
education | usually solutions i i based edu-

around Alé)prentlceshlp cation, after
three years 2% 5 years

Iceland >100 VET | 3-4 years Different solu- | VET programmes | 45% after
pro- tions in differ- 31 % 6 years
grammes ent vocations,

2-4 years

Norway | 8 VET pro- | 4 years 50% vs 50% VET programmes | 60 % after

grammes 37% 5 years
Apprenticeship
21 %

Sweden 12 VET 3 years VET pro- VET programmes | 72% after
pro- grammes 28% 3 years
grammes 87% vs 13% . .

Apprenticeship
School- Apprenticeship | 3 %
based or 50% vs 50%
Appren-
ticeship

As shown in Table 1, in Denmark, VET is designed as an apprenticeship educa-
tion where education contracts are established between students and companies.
The apprenticeship begins with a basic school-based education, which is fol-
lowed by workplace-based training. The other countries offer both a school-
based and an apprenticeship-based education, with the former one dominating.
The duration of the workplace-based learning in VET varies greatly between ap-
prenticeship education (50-65%) and school-based training (35-50%). While the
duration of the VET education is quite similar in the Nordic countries, 3-4 years,
there are noticeable differences with regard to the proportion of VET students
who graduate. In Finland and Norway, more than half of all upper secondary
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school students are studying on a vocational programme, which can be com-
pared with Denmark, Iceland and Sweden, where the corresponding proportion
is less than one third. The proportion of VET students who graduate within 3-6
years after their studies on the programmes, varies from 45% in Iceland to 76%
in Finland. Overall, it can be concluded that clear similarities exist between VET
in the Nordic countries in terms of the number of programmes and their length,
while there is greater variation when it comes to the proportion of workplace-
based learning, VET students and VET students who graduate.

Special needs education in VET in the Nordic countries

Special needs education (SNE) in VET is an integral part of the Nordic countries’
upper secondary education systems. As shown in Figure 1, SNE includes several
intersecting levels: policy, organisation, and educational practice. The policy level
refers to the education system level and comprises the educational goals formu-
lated in the national policy documents of the Nordic countries. The organisation
level refers to descriptions of the organisation of educational practices in terms
of structures and resources, while the educational practice level includes, for exam-
ple, teaching and learning environments, learning activities and special adjust-
ments and measures.

Figure 1. Three levels of special needs education in VET.
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Our review of the Nordic countries” educational policy documents indicates that
similarities as well as differences prevail. In the following part, we will briefly
describe each country’s policies and support systems. In the national policy doc-
uments, various terms are used to describe students’ learning difficulties. In this
section, we use the terms found in the respective policy documents.

According to the Danish education act (Ministry of Children and Education,
Denmark, 2019c¢), the VET programmes should promote the students” well-being,
health, development and learning. In other words, in order to support the stu-
dents” choice of education, their participation and well-being, the learning envi-
ronment must be adapted regarding the organisation and implementation of the
teaching content. The act also states that schools” have an obligation to provide
SNE for students with such needs. For example, differentiated forms of teaching
should be used that take into account the students’ different learning prerequi-
sites. Over the past ten years (2008-2017), VET students’ need for SNE has in-
creased, with reading and writing difficulties constituting the main reason (Dan-
ish Evaluation Institute [EVA], 2019). The Danish education system also includes
an individual compensatory support system (Special Education Support - SPS),
whose purpose is to enable students with physical or psychological disabilities
to complete their education on equal terms to other students (Ministry of Chil-
dren and Education, Denmark, 2019b). Evaluations of SPS show that VET stu-
dents who receive support via this system complete the practical part of the train-
ing in school more often (31%) than VET students without physical or psycho-
logical disabilities (13%). Further comparisons show that 65% of the SPS students
are employed two years after graduation, compared to 81% of other students
(EVA, 2019). Requirements regarding teachers’ special needs competence are not
specified in the policy documents (Ministry of Children and Education, Den-
mark, 2019c¢).

In Finland, the VET reform (2017/2018) brought with it two new concepts in
SNE: special support and intensive special support (Finnish vocational education
and training act, 2017). Special support is intended for ‘students who require spe-
cial help in their studies due to learning disability, illness, delayed development
or some other reason” (Finnish vocational education and training act, 2017, 64 §).
The definition is wide, and no expert assessments or diagnoses are needed for
students to receive support. Special support includes various forms of support,
such as special arrangements in the learning environment, various aids, e.g.,
speech synthesis and easy-to-read material, and extra counselling. It is laid down
in the act that there should be staff with special responsibility for coordinating
support measures, but all teachers should be involved in supporting the student
(Opetushallitus, 2018). There are only a few VET providers that are qualified to
offer intensive special support. This kind of special educational support is in-
tended for students with ‘severe learning difficulties or disabilities or illness
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which mean that they need more extensive and versatile special support’ (Voca-
tional education act, 2017, 65 §) and is provided by special schools and in special
classes. Both forms of support are included in the Vocational education act and
as long as the studies are vocationally oriented, the same curriculum is used for
all students, with the possibility to individualise it for students with severe ditfi-
culties. According to the Decree on teacher qualifications (1998/2017), a special
education teacher (SET) or special vocational education teacher (SVET) exam is
required to be qualified to work as a teacher responsible for the provision of the
two support forms. In practice, SETs often support students in general subjects
whereas SVETs support students in vocational subjects (Pirttimaa & Hirvonen,
2016).

According to the Icelandic National curriculum guide for upper secondary
schools (Ministry of Education, Science and Culture, Iceland [MoESC], 2011),
‘students with disabilities should study together with other students in so far as
this is possible” (p. 75). The same inclusive thought is also stated in the Upper
secondary education act (2008, Article 34): “Whenever possible, students with dis-
abilities shall pursue their studies in the same school premises as other students.’
The Upper secondary education act (2008, Article 34) stresses that ‘“appropriate
instruction and special pedagogic support shall be provided to students with a
disability [...] and to students with emotional or social difficulties.” In addition,
‘dyslexic students’, ‘students with specific learning difficulties or suffering from
an illness” and “hearing impaired and deaf students” are specifically mentioned
in the act. In the Curriculum guide (MoESC, 2011), the target group for special
education in upper secondary schools is specified in accordance with the Upper
secondary education act, but with an addition, namely that the right to special
education is ‘based on confirmed special needs’ (p. 75). In the Icelandic system,
the possibility to receive special education is thus based on diagnoses or other
kinds of expert documentation of the needs. The support can be provided within
the regular study programmes of a VET school or in specific programmes for
students with disabilities (MoESC, 2011). According to Eiriksdéttir and Rosvall
(2019), students with, for example, intellectual disabilities or learning difficulties
often attend VET programmes specially tailored for this category of students, and
the education is then provided in special classes. The curriculum guide contains
specific mention of the necessity of transfer of information in the transition pro-
cess between different school levels, but there is no information about what kind
of support a student can receive. According to Eiriksdéttir and Rosvall (2019, p.
4), the support may include ‘student counselling services, special study halls, and
help with writing, test-taking, etc.”

In Norway the policy documents stress so-called adapted education as a first
step to meet the various needs of the students in a group, in both basic and fur-
ther education (Act relating to primary and secondary education and training
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[Education act], 1998). However, adapted education is not about individual solu-
tions but about ‘striking a happy balance between each pupil’s abilities and ca-
pacities and the entire classroom/school community’” (Norwegian Ministry of
Education and Research, 2011, p. 6). If the adaptive education is not enough to
meet the needs of a student, the Education act states that students who have dif-
ficulty benefiting from the regular teaching offered are entitled to special education
(Education act, 1998). The target group for special education is thus initially
widely defined in the act. However, the act later specifies who is actually entitled
to special education. For a student to be granted special education, an expert as-
sessment from the PP-service (pedagogical-psychological-service) is required. In
the assessment, the special needs of the student are described, and appropriate
support suggested. The school then makes a decision about the special education
for the student based on the assessment, and an individual training plan is drawn
up (Education act, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2017). Special education activi-
ties may be, for example, setting learning goals for a student other than those of
the rest of the group, follow-up of the student in class by a teacher or assistant or
the use of special learning aids (Foreldreutvalget for grunnoppleeringen, 2018).

In Sweden, the Swedish education act (2010) states that all students have the
right to education and development, which means that students must be given
the opportunity to reach established knowledge goals to the extent possible and
that schools should promote the development of all students through positive
and equal learning environments. In addition, the national curriculum for upper
secondary schools (Swedish National Agency for Education, 2011) states that the
teaching must be adapted to each student’s prerequisites and needs. The Swedish
National Agency for Education (2014) makes a distinction between extra adjust-
ments and special needs support. Extra adjustments constitute the initial measure
that should be taken to support a student and should preferably be provided by
the vocational teachers in the vocational subjects. Examples of extra adjustments
include teachers” organisation of the learning environment and the use of peda-
gogical tools and teaching methods adapted to the students” needs. If these ad-
justments are not considered sufficient, the head teacher has the responsibility to
investigate and document the student’s need for a special support and action
plan describing measures to be taken with a view to supporting the student’s
learning and development (Swedish National Agency for Education, 2014). Fur-
thermore, it is stated that schools should have a teacher with special educational
competence who has consulting and supervisory duties (cf. Swedish education
act, 2010; Swedish National Agency for Education, 2014). It is also stated that
special education consultations for teachers is a key activity. However, due to the
fact that there are few full-time positions for special education teachers in the
upper secondary school (< 3% of all full-time teaching positions), vocational
teachers have limited access to such consultations (Swedish National Agency for
Education, 2018).
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Table 2. Special education support in VET in the Nordic countries.

Country Availability of | Existence | Target Eligibil- | Forms of support Specified
special educa- | of segre- | group ity for mentioned qualifica-
tional support | gated so- | defined | support tion crite-
within the lutions through ria for
regular system medical teachers

and/or working
psycho- with SEN
logical

assess-

ment

Denmark Yes, for indi- No Yes Yes Yes, adaptationsin | No
vidual stu- the learning envi-
dents who ronment and an in-
have applied dividual compensa-
for SPS tory support system

(SPS)

Finland Yes, a two- Yes Yes, but | No Yes, for instance ad- | Yes
tiered system; no disa- justments in the
special sup- bility cat- learning environ-
port and inten- egories ment, learning aids
sive special are men- and counselling
support tioned

Iceland Yes, for stu- Yes Yes Yes Yes, for instance No
dents with study support and
confirmed spe- counselling
cial needs

Norway Yes, adapted No Yes, but | Yes, for Yes, for instance in- | No
education for no disa- | special dividual learning
all and special bility cat- | education | goals and learning
education for egories aids
those who are men-
have a right to tioned
such education

Sweden Yes, a two- No, not No Yes, for Yes, adaptations in | No, but
tiered system; | within special the learning envi- each school
extra adjust- regular support | ronment and teach- | should
ments and spe- | system ing methods have a
cial support teacher

with spe-
cial educa-
tional com-
petence
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As shown in Table 2, there are similarities as well as differences between the Nor-
dic countries” policy documents regarding special education support. All five
countries have some kind of support system for students with SEN, ranging from
an individualised support system (Denmark) to school-based support systems
for all students who need or are entitled to support. Most Nordic countries re-
quire some kind of assessment or expert opinion in order to offer (special) sup-
port within the special education system. The exception is Finland, which seems
to have the most inclusive support system. No formal diagnoses or statements
are needed. Finland is also the exception when it comes to qualification criteria
for teachers working with SEN students. Differences between countries are also
noted with respect to segregated solutions and target group definitions. These
differences are related to different traditions and priorities, but they may affect,
on the one hand the institutions” possibilities to provide support and on the other
individual students’ possibilities to complete their vocational education and ac-
cess the labour market.

Methods

A systematic search was performed in order to find studies focusing on SNE in
Nordic VET. The following sections describe the criteria and selection process,
the search process, and the final analysis procedure.

Criteria and selection process

In order to be eligible for inclusion in the review, studies had to meet the follow-
ing criteria:

1) Their relevance to the research topic and the specific criteria for special needs
education, as described earlier in this article, and a focus on the field of voca-
tional education and training in upper secondary education. Consequently,
the following categories of studies were excluded: Studies (a) which did not
have a specific educational perspective focusing on gender or ethnic diversity,
(b) studies dealing with young people at risk of dropout from school for rea-
sons other than special educational ones, such as dropout due to lack of mo-
tivation, (c) studies focused primarily on other levels of education such as
basic and higher education and (d) studies focusing on specific educational
needs, such as learning difficulties or disabilities.

2) Studies had to be peer-reviewed and published between 2010 and 2018.

3) Studies focusing on VET and special needs education in the regular vocational
education system in each country were included, due to differences in the
Nordic countries” vocational education systems. Thus, studies on intensive
special support (‘sdrskilt kravande stod”) in Finnish VET were included, but not
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studies on Swedish upper secondary special schools (‘gymnasiesédrskolor’),
even though, in practice, their activities are quite similar.

4) Although the search process was carried out using English search terms, stud-
ies published in the Nordic languages were included if they had an English
abstract or summary.

Search process

Searches were performed between January 2018 and September 2018. The search
terms used were vocational education (and training) (VET), upper secondary education
in combination with special education(al) needs, special needs education and special
education combined with the names of the Nordic countries (Denmark, Finland,
Iceland, Norway, Sweden).

Databases used in the search process were Google Scholar, Web of Science,
Scopus, Eric, Den danske forskningsdatabase (Denmark) Finna and Helka (Fin-
land), Idun (Norway) Libris and Swepub (Sweden). As a complement to the Is-
landic search, Netla - Online Journal on Pedagogy, was also included in the
search process.

In addition to database searches, eight journals within the field of special ed-
ucation and nine journals on vocational education and training were searched, in
order to locate further studies (cf. Appendix 1). Relevant studies were also added
based on ‘snowballing” and personal knowledge.

Initially, 42 studies were selected on the basis of their titles and abstracts. Fol-
lowing a more thorough scrutiny of these studies, 22 were excluded as they were
found not to meet the inclusion criteria. Thus, the final selection comprised 20
studies, all of which were in English, except three that were in Finnish with an
English summary.

Scientific studies in the field may have been published after year 2018 but these
are not included in this review.

Analysis procedure

The analysis procedure was inspired by thematic analysis methods (Graneheim
& Lundman, 2004). When the search process was completed, the articles were
analysed with respect to content areas, country, category level methodology and
method, based on the following questions:

1) What is the content (theme) and what is the category level (practice,
organisation or policy)?

2) What methodology and methods are used (design, data collection methods)?

3) What are the main contributions/results?
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Results

In the following section, the results of the review are presented. Table 3 shows
the number of identified studies and their distribution among the Nordic coun-
tries and the three category levels. Table 4 presents the classification of the iden-
tified studies according to category level and theme. The results section is con-
cluded with a thematic account of the content of the studies.

Table 3. Number of studies 2010-2018 (Sept.) classified according to country and cate-

gory level.

Category Denmark Finland | Iceland | Norway Sweden Studies

level per
category

level

Practice 11 1 3 15

Organisation 2 3 5

Policy 0

Number of

studies per 0 13 1 3 3 20

country

As shown in Table 3, the majority of the 20 studies belong to the practice level.
Moreover, more than half of these were carried out in Finland.

As reported in Table 4, 15 of the 20 studies were categorised as dealing with
research areas belonging to the practice level. The dominant themes in these stud-
ies are teachers” work and role in VET (7) and student transition (5). Some studies
also cover areas at the organisation level while none was identified as belonging
to the policy level.
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Table 4. Studies (2010-2018 Sept.) classified according to category level and themes.

(N=7)

(2014)

Category level | Theme Author(s)/Year Design

(methodology/theory)
Practice Teacher’s Bell, Hirvonen, Kukemelk, Based on previous research and
(N=15) work and role | Pancocha, Vadurova & Hion document analysis

Hirvonen (2011)

Case study, historical perspec-
tive, contemporary challenges

Hirvonen (Ed.) (2015a, 2015b,
2018)

Anthology: different design in
different studies

Pirttimaa & Hirvonen (2016)

Survey (N=120), 10 interviews

Bjt')rk—Aman (2013)

Focus group interviews, 7
schools, discourse theory

Teaching and
learning (N=1)

Stefansdéttir & Bjornsdottir
(2016)

6 focus groups interviews (N=22
students; N=14 teachers), con-
tent analysis

Students with | Hermanoff, Maittd & Uusiautti | 14 interviews, students and par-
SEN; transi- (2017) ents, narratives
tion (N=5)
Niemi & Kurki (2014) 16 interviews, observations
Kirjavainen, Pulkkinen & Quantitative data
Jahnukainen (2016)
Myklebust (2013) Test (N=203)
Kvalsund & Bele (2010) Survey (N=500), longitudinal
study
Students with | Hakkarainen, Holopainen & Survey (N=595), test

SEN; drop-out
(N=2)

Savolainen (2015)

Pijl, Frostad & Mjaavatn (2014)

Survey (N=1873+132)

Organisation | Changes: vo- Hirvonen (2012) Case study: Content analysis,
(N=5) cational policy policy documents, historical
documents, perspective; interviews, contem-
educational porary local analysis, activity
practices theory
(N=2)
Hakala (2010) Ethnographic data, interviews

School organi-
sation and its
implementa-
tion

(N=3)

Ramberg (2013, 2016, 2017)

Total population surveys, upper
secondary school

Policy (N=0)

The following section provides thematic descriptions of the content of the

studies.
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Practice

Four themes were identified at the practice level. The first one, presented below,
relates to the work and role of teachers in VET seen from a SNE perspective, the
second, with only one study, to SEN students’ teaching and learning and the
third and fourth to two different aspects concerning VET-students with SEN -
student transition and dropout.

Teachers” work and role in VET

The role of special education teachers (SETs) and special vocational education
teachers (SVETs) is investigated in several of the Finnish studies (Bell et al., 2014;
Hirvonen, 2011, 2015a, 2015b, 2018; Pirttimaa & Hirvonen, 2016). Common fea-
tures in these studies are descriptions of the need for a development/redefinition
of the role of SETs and SVETs from a student-teaching oriented role to a more
versatile one where multi-professional cooperation, counselling and promotion
of inclusive solutions are stressed. Pirttimaa and Hirvonen (2016) discuss the
need to develop special education in VET into something other than a replica of
special education in basic education, pointing out that the purpose of VET is to
offer students the possibility to learn a vocation. The role of SETs and SVETs is
also dealt with in three publications edited by Hirvonen (2015a, 2015b, 2018). In
these publications, different aspects of the key components in the development
in Finnish VET are discussed from a special educational perspective, for example,
competence-based education, learning environments, individualisation, young
people and adults studying together in vocational education, digitalisation,
multi-professional cooperation, different kinds of local models for implementa-
tion of the policy documents and special support. The impact of the changes to
the work and roles of SETs and SVETs are problematised and discussed.

In a dissertation by Bjork-Aman (2013), the focus is on vocational teachers and
general teachers working in VET. Bjork-Aman studies the teachers’ views on in-
clusive education from a special educational perspective, focusing on discourses
and the teachers’ descriptions of the national teaching requirements and versions
of students in need of special support. The author stresses that for VET to be in-
clusive, a holistic approach to the national teaching requirements is needed,
based on both vocational skills and the personal development of the student.

Teaching and learning

Teaching and learning in VET as a part of higher education for students with
intellectual disabilities was studied in a research project at the University of Ice-
land (Stefansdottir & Bjornsdéttir, 2016). In this study, courses at the undergrad-
uate level were offered to both disabled and non-disabled students at the School
of Education and both teachers and students were interviewed. The goal of the
project was, among other things, to collect data on how the students were sup-
ported academically and socially by the university lecturers. The results show
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that the university lecturers were initially skeptical, as they feared that the edu-
cation level might be lowered, and uncertain about what teaching methods to
use. However, the students” experiences were overall positive and they thought
the education had bolstered their self-esteem, promoted inclusion and increased
their opportunities to find employment.

Students with SEN - transition

The vulnerability of students with SEN is described in studies focusing on the
transition into VET, the risk of dropout from vocational education and life after
the vocational education and training.

The area of transition into VET is investigated in three Finnish studies. Her-
manoff et al. (2017) take a qualitative perspective on the transition process from
basic to vocational education, focusing on the student perspective. According to
the results of this study, a successful vocational education for the target group,
students with intellectual disability, is the sum of many factors depending on the
student, the school context, the curriculum and the teachers. In addition, support
from the parents is extremely important. The study also shows that the educa-
tional choices for students with intellectual disabilities are limited and in need of
development. Similar results can be found in a study by Niemi and Kurki (2014)
focused on the transition from pre-vocational programmes for students in need
of support to vocational education. Niemi and Kurki point out that students with
SEN do not have equal access to education, which also affects the counselling
they receive. The students’ choice of vocational education was negotiated in a
counselling process, based on their own plans and hopes but also on the institu-
tional practices and, above all, their restrictions. Kirjavainen et al. (2016) con-
ducted a longitudinal quantitative study based on data from the Official Statistics
of Finland. Their results indicate that students with individualised curricula in
basic education do not continue to upper secondary education to the same extent
as other students; they more often choose a vocational upper secondary educa-
tion rather than a general upper secondary education and tend to drop out from
studies to a greater extent than other students. They also need longer time to
complete their studies.

The area of transition after VET is investigated in two studies from Norway
that focus on former students with SEN and the time after their upper secondary
education. Myklebust (2013) uses a qualitative approach focusing on the risk of
becoming dependent on social welfare among former students with SEN,
whereas Kvalsund and Bele (2010), in a quantitative, longitudinal study, focus on
the effect of school experiences on social relations later on in life. The results are
disheartening - for example, former special class students were more likely to be
dependent on social welfare and at greater risk of not being a part of social net-
works and social relations.
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Students with SEN - dropout

Dropout from upper secondary education was investigated from a special edu-
cational perspective in two studies, one from Finland and one from Norway. In
a longitudinal, quantitative study, Hakkarainen et al. (2015) noted the vulnerable
position of students with academic learning difficulties (measured in Year 9;
word reading and mathematics) in upper secondary education. Even though the
students received educational support, especially at the beginning of their stud-
ies, this was not enough to prevent dropout, as evidenced by the fact that 43% of
all students dropping out from upper secondary education (both general and vo-
cational) had academic learning difficulties. The authors concluded that ‘other
kinds of support besides educational support are needed for those with academic
difficulties, and also for other students’ (Hakkarainen et al., 2015, p. 417). In a
quantitative study conducted in Norway, Pijl et al. (2014) focus on how social
relations with parents, teachers, and peers influence SEN students” decisions to
stay in or leave upper secondary education. According to this study, support
from peers is a key factor for all students for being motivated to stay in school.
For students with SEN, however, teacher support is important, especially at the
beginning of the studies. Over time, support from teachers becomes less im-
portant as they become more dependent on support from peers.

To sum up, young people in need of special educational support seem to be at
greater risk than their peers of exclusion from education and society in the tran-
sition into vocational education, during their studies, and even as adults, after
their upper secondary education.

Organisation

Two themes were identified at this level. The first of these refers to analyses of
how system level changes relate to educational practices regarding SNE and the

second to upper secondary schools” organisation of, and ability to implement,
SNE.

Changes: Vocational policy documents, educational practices

Hirvonen’s (2012) systemic description of Finnish vocational special education
over time (1910-2003) reveals a close connection between special needs education
and the overall educational structures that prevail at a certain period of time. In
her study, Hirvonen brings forth the development from a segregated SNE to
more flexible solutions as well as a broader categorisation of needs. One conclu-
sion is that the current pedagogical solutions in vocational education must be
supplemented with extended support structures and that the vocational teachers’
special educational knowledge needs to be developed. In an ethnographic study
by Hakala (2010), tensions are revealed between Finnish political ambitions and
practice. For example, Hakala also describes the enlargement of the target
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group at vocational special schools (since 2018, students requiring intensive spe-
cial support), as, in addition to students with intellectual disabilities, it now also
includes students with various learning difficulties. The study shows that the
policy documents advocate inclusion while at the same time legitimising voca-
tional special school solutions. Finally, the study identifies and problematises the
discursive meanings of the concept of “inclusion” and different categorisations of
the concept ‘special’.

School organisation and its implementation

In a number of extensive questionnaire studies on the Swedish upper secondary
school, Ramberg (2013, 2015, 2017) presents an analysis of the availability of spe-
cial education resources and the use of ability grouping, as well as of in what
subjects, and where, special needs education is conducted. For example, the re-
sults show that independent schools offer fewer special needs resources than mu-
nicipal schools and that ability grouping is used more often in foundation courses
than in programme-specific courses. It is also shown that special needs education
mainly takes place outside the regular classroom, and that special needs re-
sources are primarily allocated to the subjects of Mathematics, English and Swe-
dish. Taken together, Ramberg’s studies indicate that SNE in VET is not prevalent
in Swedish upper secondary schools.

Discussion

The purpose of this review was to describe and analyse Nordic research on spe-
cial needs education (SNE) in the context of the Nordic countries” vocational ed-
ucation and training (VET) systems published between January 2010 and Sep-
tember 2018. The results show that there are relatively few studies on SNE-VET,
and that most are focused on the practice level. How this can be explained and
understood is discussed in this section.

While our review of the Nordic countries” VET systems reveals the differences
between the countries’ vocational education systems, it is not differences or sim-
ilarities between these systems that are the most interesting but the frequent
changes made to these systems. These constant educational reforms show a
strong political interest in vocational education, which has not always benefitted
the development of VET (Helms Jorgensen, 2018).

When a field of study is frequently changed, there is a risk that the research
focus will also shift, in this case from the educational opportunities of all students
and SNE to the actual changes in the content of VET, or how new VET reforms
are implemented. We did find studies on VET policy, but the lack of an SNE focus
in these studies meant that they could not be included in the review. The scarcity
of policy studies within the field of SNE/VET may in turn result in few studies
at the organisation and practice level. This may be one reason why our review of
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Nordic VET research reveals that SNE is an almost invisible research area, as
shown by the fact that we found relatively few research articles that matched our
search criteria.

Another reason why SNE in VET is a weak field of research might be that
many vocational programmes have traditionally been limited to crafts, the learn-
ing of which did not require SNE support. The fact that the practice level domi-
nates in our review is not surprising, as VET institutions usually have diverse
student populations with sometimes challenging educational needs.

Most of the included studies belong to the practice level. The most frequent
identified themes were teachers” work and role (7 studies) and students with special
educational needs - transition (5 studies). Only one study dealt with teaching and
learning. The focus in the practice level studies seems to be on teachers and stu-
dents, while studies explicitly focusing on teaching arrangements for students
with SEN are almost non-existent. This was a bit surprising, keeping in mind that
students” challenges often require special educational support strategies on
school and classroom level. In addition to practice level studies, we found SNE
research at the organisation level (5 studies). These studies focus on national
goals, implementation of SNE and resource use. These findings were expected
since resources and structural factors relate to educational practices.

Although VET studies at the policy level are available, especially in Sweden,
our findings show that policy studies with an SNE focus are almost non-existent.
The lack of policy level studies reflects the overall scarcity of studies on SNE in
Nordic VET. In view of the increasing focus on inclusive education at all levels
of the Nordic education systems, we find this result somewhat surprising. For
this reason, we believe it is important to increase the knowledge of SNE among
VET researchers, as this would probably result in more policy level studies,
which is an important prerequisite for developing Nordic VET in an inclusive
direction.

Although it might be argued that our search criteria were quite strict, the re-
sults are evident. A mere 20 studies during a nine-year period (2010-2018) ad-
dressed SNE from an organisation or practice perspective.

When we look at the number of studies across the Nordic countries, a clear
pattern emerges. Finland dominates in terms of number of research articles. More
than half (13/20) of the studies were performed by Finnish researchers. We found
a few studies by Swedish, Norwegian and Icelandic researchers but no Danish
ones. On the basis of our empirical data, it is not possible to identify the reason
for the uneven distribution of research articles on SNE among the countries con-
cerned. However, one plausible reason might be the relatively strong position of
SNE in Finnish VET. The focus on SNE in Finnish VET is due to historical as well
as educational traditions, but also to the fact that, in Finland, SNE is an independ-
ent scientific discipline. This is not the case in the other Nordic countries. For
instance, Finland is the only Nordic country to have a university or polytechnic-
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based education for vocational special education teachers aimed at providing the
teacher students with a thorough knowledge of SNE for the VET sector. In addi-
tion, the regular vocational teacher education includes elements of SNE. Finnish
policy documents guiding VET also acknowledge SNE as a support system for
all students who need special educational support. Unlike the other Nordic coun-
tries, Finland also has a low-threshold support system.

The limitations of this study are mainly of a methodological nature. It is a ma-
jor challenge for authors of a literature review to find all the research done in the
field under study. We have tried to come to terms with this problem by using an
extremely meticulous search procedure. For example, we conducted repeated
searches in Nordic and international research databases and supplemented these
with additional searches in a selection of SNE and VET journals. The challenges
involving inclusion or exclusion of studies have been another major concern. In-
itially, we located 42 studies that seemed to belong to our area of interest but on
closer examination, 22 of these did not meet our selection criteria. For example,
studies focusing on dropout from education, but lacking a clear focus on SNE
were excluded. Keeping in mind the difficulty of clearly defining the field of
SNE, our strict selection criteria led to exclusion of certain articles, which could
have broadened the scope of SNE in VET.

Further research

Our results show that there are many areas for further research. The present
study points to a lack of research on the policy level. We find the topic interesting
and one area for further research might be a review of the Nordic countries’ re-
forms in VET and the implications for SNE. Other possible research areas might
be VET teachers” knowledge of SEN and SNE and their descriptions of how they
implement this knowledge in the classroom, and what kind of support VET stu-
dents receive in the school practice. Comparative studies on SNE in VET might
contribute to the development of VET in the Nordic countries.
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