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Tiivistelma

Téassa artikkelissa tarkastellaan sosiaalisen
oppimisympariston ja koulun toimintakult-
tuurin suhdetta koulupudokkuuteen aiem-
min tehdyn tutkimuksen perusteella. Tehtéa-
vana on etsia ammatilliseen koulutukseen
soveltuvia tutkimuksellisia nakokulmia kou-
luyhteisén toiminnan kehittdmiseen. Ky-
symme, mita oppimisyhteison ammattilais-
ten pitaisi yksildina ja organisaatioina osa-
ta ja ottaa huomioon, jotta opinnoista pois
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Artikkeli on lipikiynyt referec-menettelyn

jdaminen vahenisi ammatillisessa koulutuk-
sessa. Koulupudokkuutta ei voi liittaa vain
opiskelijakohtaisiin tekijéihin, vaan artikke-
lissa lahestytaan kysymysta myos toisin:
Milla tavoilla oppimisyhteisét toimintata-
poineen voivat tuottaa pudokkuutta? Tasta
syysta suhtaudumme koulupudokkuus-ka-
sitteeseen kriittisesti. Artikkelissa nostam-
me esiin tutkimuksia, joiden teoreettinen
tarkastelu kohdentuu koulupudokkuuden
vahentéamiseen. Esittelemme tutkimusten
keskeisia tuloksia seka kokoamme niiden
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pohjalta tutkittuun tietoon perustuvan mal-
lin, jota voidaan hyddyntaa ammatillisen
koulutuksen kehittamistyossa. Mallin avul-
la voidaan jasentaa esimerkiksi kehittamis-
suunnitelmia, jotta tutkimushavaintojen
ja hyviksi koettujen interventioiden monet
ulottuvuudet tulisivat selkedmmin nakyvik-
si kaikille mukana oleville henkiléille - myo6s
opiskelijoille ja heidan vanhemmilleen.

Asiasanat: koulupudokkuus, osallisuus,
ammatillinen koulutus, ohjaus, sosiaalinen
oppimisympdristo

From marginalization
towards togetherness -
skills needed in decreasing
school dropout

Summary

This article examines dropping out of
school in terms of previous research of the
social learning environment and operative
school culture. The aim of this study is to
explore research-based knowledge of voca-
tional education to develop every day oper-
ations and cultures of school communities.

Johdanto

oulun merkitys yhteis-
kuntaan osallistavana
rakenteena on noussut
viime aikojen keskus-
teluun. Samalla, kun
koulutus nihddin yk-
silon osaamista ja osal-
listumismahdollisuuk-
sia kasvattavana resurssina, huomioi-
daan osallisuuden ja hyvinvoinnin ra-
kentaminen merkittivini koulutusins-
tituution yhteiskunnallisena tehtivini.
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In the case of school societies and school
communities, we investigate what kind of
skills the professionals should master and
take into account in order to decrease dis-
continuation of the students” learning
paths in vocational education. The phenom-
enon of dropping out of school should not
be connected only to students. In parallel,
the article provides an alternative approach,
i.e., how do school communities cause stu-
dents to drop out of school? This is what
provides us a critical stance to discuss the
concept of dropping out of school. In this
article, we emphasise the studies that focus
on reducing dropping out in their theoreti-
cal framework. We introduce herein the first
research results from our school drop-out
studies. Based on the previous studies, we
then produce a research-based model that
can be applied to the development work of
vocational education. The model will help
structure developmental plans that will in-
crease awareness of the multidimension-
ality of the results and interventions of the
previous studies to all stakeholders includ-
ing students and their parents.

Subject terms: school drop out, partic-
ipation, vocational education, counselling,
social learning environment

Tahin velvoittaa myos opiskeluhuoltolaki
(Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki, 2013).

Koulutustutkimuksessa - kuten yhteis-
kunnallisessa keskustelussa laajemminkin
- on usein valittu syrjiytymisen ehkidisyn
nikékulma. Huomiota on kiinnitetty ris-
kiryhmiin ja huolen herddmisen niko-
kulmiin (esim. Harrikari, 2008). Tietyn-
laisten lasten ja perheiden ongelmat ovat
luoneet tarpeen eri ammattikuntien poik-
kihallinnolliseen yhteistoimintaan, jolle
on asetettu suuria tavoitteita, mutta tyon
konkreettinen sisilto on usein jddnyt epd-
selviksi (ks. esim. M#ittd, 2006).



Kun “ongelmayksilén” kasvuvuosien
kokonaistilannetta on vaikea hahmottaa,
tulee yhteiskunnassamme koulutuksesta
helposti konteksti, jonka kautta ongelmaa
kisitellian. Tilloin on mahdollista nihdi
koulupudokkuus yksilokeskeisend ilmio-
nd. Syrjdytymisen merkkini nihdain esi-
merkiksi opiskelupolun katkeaminen pe-
rusopetuksen piddttyessi. Katkoksia on
kuitenkin monenlaisia: opiskelija ei ole
suorittanut oppivelvollisuuttaan, ei ole
oppivelvollisuuden suoritettuaan hakeu-
tunut koulutukseen ollenkaan tai hin ei
ole saanut opiskelupaikkaa hakemisesta
huolimatta.

Tutkimuksen mukaan koulutuksen kes-
keytymistd lisid esimerkiksi kurinpito-
toimien kohteeksi joutuminen, kun taas
opintojen jatkuvuuteen kannustaa laadul-
taan hyvi opettaja-oppilas-suhde (Peguero
& Bracy, 2014). Myos nuorten kouluun
sopimattomien kommunikointitapo-
jen on nihty olevan koulupudokkuuden
taustalla (Leino, 2015). Talloin yksilon
motivaatioon, perhetaustaan tai elimin-
tilanteeseen kytkeytyvid koulupudokkuu-
den tulkinta johtaa tukitoimien kohden-
tamiseen riskiryhmin jiseniksi todettui-
hin opiskelijoihin. Koulutuksen arjessa
timi toimintaparadigman valinta niyt-
tdytyy erilaisina henkilokohtaisen ohjauk-
sen palveluina, yksilon ja tukipalveluam-
mattilaisten tapaamisina ja keskusteluina
sekd yksil6n kohdentuvina tuen suunni-
telmina, tukitoimien toteutuksina ja seu-
rantoina.

Keskustelun painottuessa yksilollisen
tuen rakentamiseen ja syrjdytymisvaaras-
sa olevien riskiryhmien tavoittamiseen, on
osallisuutta rakentavien oppimisympiris-
tojen kehittiminen jadnyt vihemmille
huomiolle. Koulujen kehittimisprojek-
teissa ja niiden rahoituksissa voimavaroja
on kohdennettu syrjaytymisen ehkiisyyn

rakentamalla lisdd yksilollisia tukiraken-
teita. Osallisuuden yhteisélliseen raken-
tamiseen keskittyneet kehittdimistoimet
eivit ole saaneet yhtd laajaa painoarvoa.
Riskiryhmien kartoittaminen ja niihin
keskittyminen on nihty yhteiséllisen hy-
vinvoinnin rakentamista merkittivimpi-
ni koulupudokkuuden torjuntaparadig-
mana.

Ammatillisen koulutuksen ldpdisyn te-
hostamisohjelman raportissa yhteisollisyy-
den ja yksilollisyyden suhde niyttdytyykin
mielenkiintoisella tavalla. Yheadltd rapor-
tin laadulliseen analyysiin pohjautuen to-
detaan, ettd opiskelijoille oppilaitoksessa
vithtyminen on tirkedd. Siksi juuri op-
pilaitoksen tyo- ja opiskeluilmapiirin ke-
hittimiseen tulee kiinnittdd huomiota.
Toisaalta raportin midrillisessd osuudes-
sa kerrotaan, ettd toimenpiteet tulee koh-
dentaa juuri oikeiden opiskelijoiden opin-
tojen loppuunsaattamiseen ja kouluviihty-
vyyteen. (Koramo & Vehvildinen, 2015.)

Tissa artikkelissa pohdimme koulupu-
dokkuutta vihentivin ja erilaisia opis-
kelupolkuja mahdollistavan oppimisym-
paristdn rakentumisen edellytyksid. Ym-
mirrimme oppimisympiriston laajasti
koko kouluyhteison toimintakulttuuri-
na. Till6in fyysisten rakennusten ja tilo-
jen lisiksi oppimisympiristoon ja sen toi-
mintakulttuuriin kuuluvat opetustilantei-
den lisdksi esimerkiksi henkilokunnan ja
opiskelijoiden keskindinen vuorovaiku-
tus, normien ja ohjeiden lipinikyvyys, se-
ki dineen sanomattomat toimintatavat,
jotka voidaan ymmirtdd myds ns. hiljaise-
na tietona. Haluamme kiydi keskustelua
oppimisympiristdisti, joissa tuetaan koko
yhteison tasolla opiskelijoiden itsetunnon
kehittymistd sekd kasvua kansalaisuuteen,
yhteiskunnan jisenyyteen ja vastuulliseen
vaikuttamiseen. Samalla keskustellaan
yhteisollisyyden ja yksilollisyyden niko-
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kulmien tasapainosta ja sen loytimisestd

kaikkien opiskelijoiden kohdalla.

Koulupudokkuus-
tutkimus ja yksild

un koulupudokkuus nihdiin
yksilon prosessina, sen syiden
ihddin juontuvan yksilon
menneisyyteen ja taustatekijoihin. Yk-
si ilmeinen koulutuksellisen syrjaytymi-
sen taustatekiji on vanhempien matala
koulutustausta, johon voi yhdistyd heik-
ko koulutusmotivaatio, vihiinen koulu-
tusorientaatio sekd matala sosioekonomi-
nen asema. (esim. Ahola & Galli, 2009;
Bradley & Renzulli, 2011; Cederberg
& Hartsmar, 2013; De Witte & Rogge,
2013; Mishra & Azeez, 2014). Samoin
tutkimuksen mukaan koulupudokkuuden
todennikdisyyttd lisidvit perheen sisdiset
konfliktit (Winding & Andersen, 2015) ja
vanhempien yllipitima kova kuri ja kont-
rolli (De Witte & Rogge, 2013). Tutki-
muksissa hyvinvoiva perhe ja vanhemmat
ndyttdytyvit yhtddltd nuoren voimavaro-
jen, kasvun ja kehityksen mahdollistajana,
mutta jos hyvinvoinnissa on vajeita, perhe
nihddin myos haasteiden syyni (Limsi,
2009). Ongelmalliseksi timin nikokul-
man tekee sen analyyttinen tulkinta. Mi-
kili vanhempien matala koulutustaso tai
heikko sosiockonominen status nihdiin
koulupolun keskeytymisen ensisijaisena
syynd, oppilaitoksella on kovin vihiiset
mahdollisuudet vaikuttaa opiskelijan
koulutuspolun rakentumiseen. Mitd pi-
demmille perheen historiaa tarkastellaan,
sitd vaikeampaa on vastata haasteisiin ny-
kyisyydessd. Menneeseen ei voi vaikuttaa,
vaikka tiedettdisiin, mistd pudokkuuteen
liittyviit ongelmat johtuvat.

Toisaalta yksilolld on nihty olevan omi-
naisuuksia, joilla on merkitystd koulume-
nestykseen ja koulusitoutumiseen. Tutki-
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mustiedon mukaan riskid joutua koulutuk-
sen sivuraiteille lisddvit monet oppimisen,
kiyttdytymisen ja tunne-elimin vaikeudet
(esim. Cederberg & Hartsmar, 2013; Sa-
gatun, Heyerdahl, Wenzel-Larsen, & Lien,
2014), huono koulumenestys, oppimisvai-
keudet erityisesti tilanteissa, joissa oppilas
ei ollut saanut tukea (Nurmi, 2009), heik-
ko motivaatio ja heikko koulutyhon si-
toutuminen (Lamote, Speybroek, Van Den
Noortgate, & Van Damme, 2013).

Kun koulunkiynnin ongelmia tarkastel-
laan opiskelijan yksilollisiin ominaisuuk-
siin perustuvina haasteina, nihdiin tuen
tarpeen tunnistaminen ja niin sanottu var-
hainen puuttuminen keskeisind toimin-
tatapoina. Omaa huoltaan kuuntelemal-
la tyontekijid voi tunnistaa opiskelijoiden
tuen tarpeet. Huolen tunnetta opiskelijan
tilanteesta ei kuitenkaan synny, ellei tyon-
tekija tunne opiskelijaa, ole hinestd kiin-
nostunut ja kohtaa hinti riitcdvin usein.
Huolen puheeksiottaminen perustuu di-
alogiseen lihestymistapaan: oman huolen
kuvaamiseen ja opiskelijan kuulemiseen,
yhteisen pddmairin loytimiseen ja lopul-
ta huolen tunteen huojentumiseen. Kun
asia kuvataan tydntekijin huolena, vilte-
tddn asian kuvautuminen opiskelijan ongel-
mana. Opiskelijalla on huolipuheen kaut-
ta mahdollisuus pdisti mukaan ratkaisun-
tekoon. Puhecksioton jilkeen arvioidaan
toteutusta ja tunnelmaa sekd suunnitellaan
jatkotoimenpiteet. Keskeistd on, ettd tydn-
tekija ottaa puheeksi oman huolensa opis-
kelijan - ja ikikauden huomioiden hinen
perheensi - kanssa sen sijaan, ettd jiisi
miettimdin opiskelijan ongelmia yksindin
tai kollegoidensa kanssa. Dialogisen otteen
tirkein elementti oppilaitostydssid on huo-
lellisen ja rauhallisen kuuntelun kautta ta-
pahtuva opiskelijan kuulluksi tuleminen ti-
lanteessa, jossa ammattilaisten huoli on vie-

14 pieni. (Esim. Seikkula & Arnkil, 2009.)



Happo (2012) selvitti omassa tutki-
muksessaan ammatillisen oppilaitoksen
opettajien kokemuksia varhaisesta puut-
tumisesta. Hinen mukaansa opetushen-
kiloston huoli herisi opiskelijan poissa-
oloista, masentuneisuudesta, hiljaisesta
olemuksesta, elimintilanteesta tai piihtei-
den kiytdsti. Huolen puheeksiottaminen
koettiin haasteelliseksi ja arvioitiin, ettd
sithen tarvittavat taidot ovat osalla oppi-
laitoksen toimijoista riittimattomid. Hap-
po toteaa, ettd nuoren tukeminen edellyt-
tdd kontaktitietoa, jota voi olla vain nuo-
ren kanssa tekemisissd olevilla ihmisilla.
Tdma tieto voi liittyd esimerkiksi opiske-
lijan voimavaroihin ja turvallisiin koke-
muksiin kohtaamisista. (Happo, 2012.)
Kuitenkin opiskelun alkumetreilli Hapon
kuvailemaa kontaktitietoa ei vilttdimited
vield ole. Siksi opintojen alkuvaiheet ovat
hyvin merkityksellisii.

Useissa tutkimuksissa on havaittu on-
gelmien pitkdaikainen ilmeneminen.
Haasteet on ennakoitu varhain ja silti ne
ovat kulkeneet mukana pitkin koulupol-
kua (Aireld, 2012; Nurmi, 2009). Merkit-
tivini voidaan pitdd Pirttiniemen ja Veh-
vildisen (2012) havaintoa siitd, etti am-
matillisten opintojen alkuvaiheen keskeyt-
tdjiin ei juurikaan reagoida. Heidin mu-
kaansa useat koulutuksenjirjestdjit aloit-
tavat opintojen keskeyttimisten kirjaami-
sen ja keskeyttimissyiden arvioinnin vas-
ta tilastollisen laskentapdivin (20.9.) jil-
keen. Koska opintojen alkuvaiheessa kes-
keyttdmistd ennakoivia havaintoja ei ole
ehtinyt syntyd, ei myoskidn ohjauksellisia
kontakteja ole syntynyt. Myos opiskelijoi-
den jilkiohjaus on puutteellista. Voidaan-
kin pohtia, onko tilastolliseen laskentapii-
viin sidottu kiytinne ristiriidassa opiske-
lijoiden edun kanssa.

Pidempiaikaisen seurantatutkimuksen
mukaan koulunkiynnin jatkuvuuden en-

nakointi ei ole yksiselitteistd. Blondal ja
Adalbjarnardottir (2012) seurasivat yli
kahdeksansadan nuoren koulutuspolkua
ikdvuosien 14-22 aikana. Lopputulema-
na he luokittelivat nuoret neljdin eri ryh-
miin: odotettuihin valmistujiin, odotta-
mattomiin valmistujiin, odotettuihin pu-
dokkaisiin ja odottamattomiin pudokkai-
siin. Odottamattomat valmistujat osoitti-
vat vihemmin negatiivisia kiyttdytymis-
piirteitd kuin valmistumattomat. Odote-
tuilla valmistujilla kielteinen kiytos vi-
heni 14:n ja 15 ikdvuoden vililld, mutta
muilla kolmella ryhmilld mukaan lukien
odottamattomat valmistujat kielteinen
kiytds ei vihentynyt. Odottamattomilla
pudokkailla oli enemmin havaittua tylsis-
tymistd, turhautumista ja kielteisid tuntei-
ta koulua kohtaan. Merkittivii oli se, ettd
sitoutuneisuuden midrian ei vaikuttanut
sosioeckonominen status eikd sukupuoli.

Kotimaiset tutkimukset kisittelevit
koulupudokkaiksi nihtyji nuoria eri ki-
sitteistoilld ja heitd lihestytddn eri nako-
kulmista. Limsi (2009) nostaa esiin vii-
tostutkimuksessaan yksilon syrjaytymistd
midrittdviksi teemoiksi vaikutusmahdol-
lisuuksien puutteen, toimintakyvyttdmyy-
den, irrallisuuden, turvattomuuden, osat-
tomuuden, hiviimisen, leimautumisen,
negatiivisen identiteetin, riippuvuuden,
objekti-aseman ja segregaation. Toisaalta
Miki-Keteld (2012) omassa viitostutki-
muksessaan nimedi tyoelimin ulkopuo-
lella olevien nuorten haasteiksi motivaati-
on puutteen, heikon itsekurin, valinpiti-
mittdmyyden, lintsaamisen sekd erilaiset
terveydelliset ongelmat. Nami kaksi var-
sin selkeisti eri nikemyksid edustavaa tut-
kimusta virittdvit mielenkiintoisen jinnit-
teen. Halutaanko nuori lihtokohtaisesti
nihdd menestyjini: itseohjautuvana, ta-
voitetietoisena ja ankarasti ponnistelevana
opiskelijana vai halutaanko nihdi nuor-
ten oppijoiden monimuotoisuus ja diver-
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siteetti, jossa tavoitteet, motivaatiotekjj'dt
ja muut yksilon opiskeluresurssit vaihtele-
vat henkildiden valilld. Toisaalta yksittii-
sen henkil6n valmiudet opiskeluun voivat
vaihdella jopa saman piivin aikana esi-
merkiksi oppiaineesta tai ryhmitekijoistd
riippuen. Koulutusjirjestelmamme kehit-
timistd voi siis ohjata kapea kisitys opis-
kelijoista alati onnistuvina menestyjini,
vaikka toisaalta yhteiskunnassamme on
tarvetta huomioida opiskelijoiden huo-
mattavan laaja diversiteetti.

Kisitteend "koulupudokkuus” on muu-
toksessa. Koulutusjirjestelmit ja oppilai-
tokset tuottavat osallisuuden ohessa my6s
pudokkuutta. Osa opiskelijoista jad ta-
voittamatta ja samaan aikaan osa opiskeli-
joista ohjautuu menestysti kohti. Koulu-
pudokkuuden miiritelmi kyseenalaistuu
tilanteissa, joissa nuori ei missidn vaihees-
sa pddse kiinni oppilaitoksen opiskelija- ja
opiskeluyhteiséén. Jos ei ole yhteison ja-
sen, ei yhteisostd voi pudotakaan.

Yhteison tuottama osallisuus

omonen (2012) kdynnistdd kes-

kustelua koulutuksen keskeytymi-

en syistd. Hin nostaa esiin tarkas-
telutavan, joka nikee pudokkuuden yksi-
16n ominaisuuksiin kiinnittyvini ilmis-
nd ja kyseenalaistaa timin nikemyksen.
Komonen toteaa, ettid on olennaista tut-
kia yhteisotason ja institutionaalisten te-
kijéiden vaikutusta ilmioon. Tutkimuk-
sissa on lisiksi havaittu, ettd oppilaitos ja
koulu ovat monille oppijoille lihtskohtai-
sesti sosiaalisia ympirist6jd. Ihmissuhteet
koulun vertaisiin ja henkil6st66n muo-
dostavat fyysistd ympiristod keskeisim-
min merkityksen (Westling Allodi, 2002;
Winding & Andersen, 2015).

Koulun tirkedt viiteryhmit muodostu-
vat ystavipiiristd ja koulun aikuisista. Ysta-
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vipiirin ratkaisut ovat osoittautuneet mer-
kitcaviksi. Vaikutus voi olla tukea raken-
tavaa tai koulun keskeyttimiseen suun-
taavaa: jos ystdvit arvostavat koulutusta,
valmistuminen on todennikdisti ja toi-
saalta yhden ystivipiiriin kuuluvan kes-
keyttiessd opinnot, on muiden helpompi
paityd samaan ratkaisuun (Ream & Rum-
berger, 2008). Oppimisympiriston tulisi
mahdollistaa itsensi toteuttamista. Konk-
reettisesti tilloin tarkoitetaan yksilollisten
valintojen mahdollisuutta ja osallistumista
itsedidn koskevaan piitoksentekoon. Opis-
kelijan tavoitteiden edistiminen ja oppi-
misympdristdssd vallitseva luottamuksen
ilmapiiri kuuluvat hyviin oppimisympi-
rist6on. (Mustonen & Wessman, 2010.)

Oppilaitostasolla opetusjirjestelyjen hy-
vi suunnittelu sekd pedagoginen johtami-
nen muodostavat vahvan pohjan, jolta
ponnistaen opiskelijalla on mahdollisuus
edetd suunnitelmansa mukaisesti. Kuiten-
kin opiskelijalta edellytetdin taitoja, joi-
ta ei aina opetussuunnitelmasta suoraan
ole 16ydettivissi. Monet opiskelijat tar-
vitsevat konkreettista tukea esimerkik-
si ajankdyttonsi jasentimiseen tai opin-
tojen kuormittavuuden arviointiin. Nai-
ti taitoja voi harjaannuttaa osana opetus-
ta eri oppiaineiden opetushenkilokunnan
kanssa ja taitojen seuranta edellyttdd mie-
lekkiitd vilitavoitteiden tarkistuspisteiti,
joihin ohjauksellinen toiminta yhdistyy.
Opiskelijoiden tarpeet vaihtelevat, mutta
jokaisen opiskelijan ajankiytén suunnit-
telun tavoitesuunta on sama: vastuun siir-
tyminen vaiheittain opiskelijalle itselleen.
(Huhtanen, 2012.)

Ajatusta koulun sosiaalisen ympi-
riston tirkeydesti tukee myds Airelin
viitostutkimuksen nuorten vankien tuo-
miota edeltdvistd koulukokemuksista ker-
tova aineisto. Kertomusten nojalla voidaan
todeta, ettei nuorilla ollut hyvi olla kou-



lussa, mutta myds sieltd poissaoleminen
tuntui pahalta - ainakin jossain vaiheessa.
Adrelin mukaan opetuksen tulisi ratkais-
ta kaksi haastetta: yhedaled siilyttdd kou-
lunkdynnin mielekkyys ja toisaalta — mi-
kili sdilytcamisessi ei ollut onnistuttu tai
koulumielekkyyttd ei ollut missddn vai-
heessa vield syntynyt — rakentaa kannat-
televa koulumielekkyys tai edes koulusie-
dettdvyys. Keskeistd on kokemus siitd, et-
td nuori tuntee opettajan vilittivin itsestd
samalla tavalla kuin muistakin oppilaista.
(Adrels, 2012.)

Mielekkyyden ja merkityksellisyyden
kokemuksen rakentaminen ei vilttdmit-
td liity merkityksellisyyden rakentamiseen
tietylle henkilolle. Kyseessd voi olla myds
merkityksellisyyden ymmirtiminen osana
tiettyd prosessia tai tilannetta. Merkityk-
sellisyys voi rakentua osana oikeudenmu-
kaisuuden toimintakulttuuria esimerkik-
si silloin, jos tietty toimintamalli sidotaan
tiettyyn tilanteeseen ja sitd sovelletaan
henkilostd riippumatta kaikille. Kun oppi-
laitokseen tulee vaikkapa uusi sosiaalityon
toimija, hidnet henkiloni esitellddn kaikil-
le ja hinen tehtivikenttinsd rakennetaan
siten, ettd se voi palvella kaikkia. T4llsin
kyseessi ei siis ole riskiryhmipalvelujen
tuottajaksi koettu toimija, jonka puheil-
le hakeutuminen edellyttdd riskiryhmiin
kuulumista. Riskiryhmien kartoittaminen
on vaikeaa ja riskiryhmiin kuulumisen
midrittely on jidnyt monessa tapauksessa
episelkeiksi (Jahnukainen, 2005; te Riele,
2006). On perusteltua kysyid, olisiko jir-
kevimpii rakentaa laajempaa hyvinvoivaa
yhteisod kaikille, kuin etsid erilaisia uhan
kohteita (esim. Harrikari, 2008).

Laajasti hyvinvointia tukevan toimin-
taympiriston kehittdminen on koko op-
pilaitoksen tehtivi. Smithin ja Bellin mu-
kaan kehittdimistyossd tulee huomioida
hallinnollinen toiminta, toimintakulttuu-

ri sekd arjen toiminnot. Kaikilla niilld sek-
toreilla tulee pohtia esimerkiksi osallisuut-
ta lisddvin tietimyksen, toimenpiteiden ja
dokumentaation sen hetkistd tilaa ja ke-
hittdmistarpeita seki taustalla vaikuttavia
uskomuksia ja asenteita. (Smith & Bell,
2015.)

Opettaja yhteisollisyyden
rakentajana

jatus mielekkyyden kokemuk-
sesta erityisesti osana opetusta ei
le uusi. Jo Koskenniemi ja Hi-
linen (1974) ovat didaktiikan kisitetti
miritellessddn esittineet opetuksen en-
simmiisend tehtivini opetuksen edelly-
tysten rakentamisen. Tilld he viittaavat
ensinnikin suunnitteluprosessiin, jonka
tuloksena kouluun luodaan eliminpiiri,
toisekseen elimipiiristd esiin nousevien
kysymysten dynaamiseen huomioimiseen
ja lopulta niiden pohjalta rakentuviin op-
pimista edistdviin olosuhteisiin. Jo heidin
mukaansa "opetus on perusluonteeltaan in-
teraktiota, luokan eliminpiirissi tapahtu-
vaa vuorovaikutusta” (Koskenniemi & Hi-
linen, 1974, s. 91). Niin he jatkavat J.A.
Hollon esiin nostamaa kisitystd opetus-
tyon merkityksestd kasvamaan saattami-
sena.

Didaktiikassa siis ndyttdd olevan kesti-
vid nakokulmia. Edellisten lisiksi esimer-
kiksi Suonperin (1979) ammattikasvatuk-
sen didaktiikkaan liitetyt huomiot oppi-
laan hyvistd valmiuksista itsenidiseen ilmi-
oiden tutkimiseen, uuden tiedon hankki-
miseen ja tuottamiseen sekd ongelman-
ratkaisuun ovat edelleen ajankohtaisia.
Toisaalta Suonperin esittdimit nikokul-
mat opetustilanteen jirjestelyn problema-
tiikasta tai tydsuorituksen luonteenomai-
simpien piirteiden havaitsemisesta voi-
vat nykyisin olla vaikeammin koottavissa
kiintedksi didaktiseksi kokonaisuudeksi.
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Lasten ja nuorten eliminpiirin kehit-
tyessd perinteinen kisitys didaktiikasta ja
opetuksen toimintatavoista muotoutuu
yhi uudelleen. Muutosta tuottavat esi-
merkiksi digitalisaatio, joustavien opetus-
ratkaisujen edellyttimit vaihtelevat oppi-
misympiristot sekd oppijoiden monen-
laisuuden kohtaaminen. Didaktiikan uu-
delleenmairittely sekd opetusmenetelmi-
en ettd opetussuunnitelmien osalta onkin
jatkuvassa keskustelussa. (esim. Uusikyld
& Atjonen, 2005.)

Niin my6s opettajan tyd on muutok-
sessa. Tyon painopiste on siirtynyt tiedon
vilittdjastd ohjaukselliseen ja verkostoi-
tuvaan toimintatapaan, jolloin keskeistd
on oppimisen edistiminen. Ammacillisil-
la opettajilla tulee olla vahvaa substanssi-
osaamista ja kiinteitd tydelimiyhteyksii,
mutta myds opettamisen ja ohjauksen
vuorovaikutustaitoja, jotka antavat pe-
rustan toimia haastavissakin tilanteissa ja
konteksteissa. Tdma voi olla monelle opet-
tajankoulutukseen tulevalle yllitrivii, jos
opetustyd on aiemmin mielletty oman
osaamisen jakamiseksi motivoituneil-
le opiskelijoille. Niin ollen siirtyminen
oman ammattialan osaajasta ammattiin
valmistuvien opettajaksi ei tarkoita vain
yksittdisten uusien pedagogisten tietojen
ja taitojen omaksumista. Kyseessi on sen
sijaan syvillisempi uudenlaisen identitee-
tin muotoutuminen ja siirtymi kohti am-
matillista opettajuutta. Tdmin kasvupro-
sessin kidynnistiminen on ammatillisen
opettajankoulutuksen keskeinen haaste
ja kulmakivi. (Kukkonen, Tapani, Ilola,
Joensuu, & Ropo, 2014.) Muutostarve
koskee kaikkia ammatillisen koulutuksen
opettajia, kuten esimerkiksi kieltenopet-
tajia (Kantelinen, Jeskanen, & Koskela,
2016).

Opetustyossd yhteisollisten ja luot-
tamuksellisten suhteiden rakentumi-
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nen on merkittivissd asemassa. Berns-
tein-Yamashiron ja Noamin (2013) meta-
tutkimuksen mukaan hyvit opettaja-op-
pilassuhteet vihentivit koulun keskeyt-
timistd. Jotta opiskelijat voivat omaksua
opetushenkildstén oppimismydnteisen fi-
losofian, tulee opettaja—opiskelijasuhteen
sisiltid molemminpuolista kunnioitusta
ja luottamusta (Peguero & Bracy, 2014).
Myés kotimaisessa tutkimuksessa on kaik-
kien opettajien merkitys myonteisen opis-
keluilmapiirin rakentamisessa (Pirttiniemi
& Vehvildinen, 2012). Seurantatutkimus-
aineistoon perustuvan ammatillisen kou-
lutuksen lipidisyn tehostamisohjelman ra-
portissa korostetaan opettajien ammatti-
taidon ja opiskelijoiden opintoihin kiin-
nittymisen valistd selkedd yhteyttd. Siksi
opettajan kyky tukea opiskelijoiden si-
toutumista omiin opintoihinsa tulisi saa-
da mukaan opetustyon arviointikriteeris-
t6on. (Koramo & Vehvildinen, 2015.)

Opiskeluilmapiirin luomisessa ratkaise-
viksi seikoiksi on todettu sekid opettajien
uskomukset, joita he kohdentavat oppilai-
siinsa ettd opettajan oppilaisiin kohdista-
man suoran tai episuoran vuorovaikutuk-
sen laatu (Hafen, Gregory, Allen, & Mi-
kami, 2015; Hamre, Pianta, Downer, &
Mashburn, 2008). Siksi on tirkeii, etti
opettajat kykenevit muodostamaan paik-
kansapitivin ja moniulotteisen kuvan op-
pilaiden ominaisuuksista ja kyvyisti ja et-
td opettajalla on taitoa luoda positiivinen
opiskeluilmapiiri. Oppilaat kokevat lihei-
siksi opettajat, jotka ovat tietoisia oppilai-
densa tarpeista, eivitki lilan kaavamaises-
ti pyri noudattamaan aiempia suunnitel-
miaan ja pystyvit tehokkaasti vastaamaan
oppilaiden sosiaalisiin ja akateemisiin pul-
miin. (Pianta, La Paro, & Hamre, 2008;
Madill & Scott, 2014.) My®és koulun toi-
mintakulttuurina ja koettuna ilmapiirini
ymmirretty sosiaalinen opiskeluympiris-
to liitetddn opintojen sujumiseen ja opin-



noissa edistymiseen (Mustonen & Wess-
man, 2010).

Vaikka opetus- ja kasvatustehtivien
yhteisollisestd toteuttamisesta keskustel-
laan jo paljon, eivit yhteisélliset tyota-
vat ole vield vakiintuneet oppilaitoksiin.
Paaso (2012) havaitsi, ettd opettajat ei-
vit ole vield mieltdneet verkostoitumista
voimavaraksi hyvinvointi- ja eliminhal-
linta-asioissa. Tutkimuksessaan hin ky-
syi, mihin opiskelijan oppimista ja eli-
minhallintaa tukeviin moniammatillisiin
yhteistyoverkostoihin opettajat kuuluvat.
Vastaajista suurin osa (56 %) ilmoitti, et-
tei toimi missiin opiskelijoiden oppimista
tai eliminhallintaa tukevassa verkostossa.

Nayteaikin siltd, ettd opiskelijoiden yk-
silollisyyden kohtaaminen on tapahtunut
hyvin laajasti opettajien henkilokohtais-
ten valintojen kautta. Tutkimusten perus-
teella opetushenkildstd on itse midrited-
nyt omaa persoonallista toimintatapaansa
opiskelijoiden ja oppilaiden asioihin liitty-
vissi kohtaamisissa (esim. Koskela, 2009;
Paaso, 2012). Verkostoitumista ja kohtaa-
mistilanteita on johdettu hyvin vaihtele-
valla tavalla. Opettajien ammatillinen au-
tonomia on ohjannut kiytintéd merkit-
tivimmin kuin oppilaitoksen tai koulun
toiminnan ohjeistus. On syntynyt kisitys
siitd, ettd kukin saa hoitaa asioita omalla
tavallaan.

Opiskelijoiden ja heidin vanhempien-
sa nikokulmasta yhteisen toimintamallin
puuttuminen voi olla haastavaa. Jos op-
pilaitoksen kiytinnot ovat muodostuneet
hyvin opettajakohtaisiksi, on opiskelijoi-
den ja heidin vanhempiensa opeteltava
useita erilaisia reagointitapoja ja toimin-
tamalleja. Tilloin oppilaitoksen auki kir-
joitettuihin toimintamalleihin ei ole voi-
nutkaan kaikilta osin luottaa. Toisaalta jos
oppilaitoksessa on sitoutettu kaikkia toi-

mijoita yksiselitteisesti kohti kirjoitettu-
ja toimintamalleja, opiskelijan ja perheen
nikokulmasta ennakointi on voinut olla
mahdollista.

Opetusta tarkasteltaessa olemme jossain
miédrin paradoksaalisessa tilanteessa. Kun
halutaan opiskelijoiden muuttavan toi-
mintaansa, tulee ammattilaisten - muu-
tosta tuottaakseen - ensin muuttaa omia
toimintatapojaan. Jos esimerkiksi halu-
taan, ettd paljon poissaolevat opiskelijat
pysyvit opintopoluillaan ja koulutuksen
keskeyttiminen vihenisi, tulee opettajien
ja oppilaitosten koko henkilokunnan ha-
kea uusia vuorovaikutuksen ja toiminnan
tapoja. Laajemmasta nikokulmasta tar-
kasteltuna opiskelijoiden monenlaisuuden
ymmirtiminen muuttaa koko organisaa-
ton toimintakulttuuria. Organisaatioiden
ja kaikkien opetusalan ammattilaisten -
myds ammatillisessa koulutuksessa - tulee
oppia laatimaan joustavia toimintamalleja
siten, ettd palvelut ja tukitoimet ovat to-
dellakin koko yhteison tiedossa. Télloin
olennaista on my®ds tunnistaa ja kuvailla
selkedsti valmiudet, joita koulutusyhtei-
s6ltd ja sen ammacttilaisilta odotetaan.

Osallisuutta vahvistavia
valmiuksia

4ssi artikkelissa kisittelemme kou-

lupudokkuutta ja sen ennaltach-

kiisemisen mahdollisuuksia. Ta-
voitteenamme on ollut tutkimustulosten
tiivistiminen malliksi, jonka avulla voisi
jasentdd oppilaitoksen kehittimisti ja toi-
saalta keskustella henkil6ston ja yhteison
valmiuksista kohdata oppijoiden moni-
naisuutta osallisuuden nikokulmasta.

Tutkimustydmme lihtokohtana oli pe-
rehtyminen kansainvilisiin ja kansallisiin
tutkimuksiin, joiden kohteena oli koulu-
yhteisojen yhteisollisyyden kehittiminen
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tai opiskelijoiden syrjaytymisen ehkiise-
minen. Niistd tutkimuksista kerdsimme
hyodyllisiksi todettuja toimenpiteiti, joita
luokittelimme. Luokittelua rakennettaessa
havaitsimme, etti tutkimustulokset eivit
yksiselitteisesti ryhmity rinnakkaisiksi ja
toisistaan riippumattomiksi luokiksi, vaan
tutkimustulosten tiivistiminen edellyttad
eri nikokulmien paillekkdisyyden kuvaa-
mista. Luokkien nimedmisessd halusimme
kiyttad kisitteistdd, joka on kouluyhteiss-
jen ammattilaisille tuttua.

Tutkimustiedon tydstimisen tulokse-
na malliin rakentui kolme keskeistd val-
miutta, joiden avulla koulunkiynnin jat-
kuvuutta voidaan edistdd. Nami ovat di-
daktinen valmius, ohjauksellinen valmius
seki yhteisollinen valmius. Ne esitelldin
kuviossa 1.

Yhteiséllisyyden valmius

+ Huolehtivaan toimintakulttuuriin ja

sen kehittamiseen sitoutuminen

« Joustavien opinto- ja
tukirakenteiden tuottaminen
* Yhteisolliseen
opiskeluhuoltoon osallistuminen
« Verkostoituminen

+ Organisaatioiden ja rajapintojen

tunteminen

Kasitys oppilaitoksesta
vastuullisena ja
avoimena yhteigona

Didaktinen |
valmius

Didaktinen valmius

* Moniulotteiset ja muuttuvat
oppimisymparistot
+ Osaamisen tunnistaminen, arviointi

Kasitys oppilaitoksesta
tavoitteellisena oppimisyhteiséna

Kuvio 1. Osallisuutta
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Yhteisollinen

Didaktinen valmius perustuu perintei-
seksi nimettyyn nikemykseen opetuso-
pillisesta nikokulmasta. Toisaalta esimer-
kiksi opiskelijoiden eliminpiiri-ajatte-
lun (ks. Koskenniemi & Hilinen, 1974)
myotd kisitystd voi uudistaa tahin pdi-
vidn ulottuvaksi. Nykyisin didaktinen
valmius tarkoittaa eliminpiirin laajentu-
misen ymmirtimistd ja valmiutta liikkua
sujuvasti erilaisissa oppimisympiristoissd
my&s perinteisen oppilaitoksen ulkopuo-
lella. Huomio keskittyy opiskelijan oppi-
miseen, opittavien kokonaisuuksien koor-
dinointiin ja opetussuunnitelman kehit-
timiseen. Tdssd nikokulmassa painottuu
kisitys oppilaitoksesta ensisijaisesti tavoit-
teellisena oppimisympiristona.

Ohjauksellinen valmius puolestaan ji-
sentyy oppijan, oppijan oman oppimis-
prosessin sekd opiskeluyhteison vilisiin

Ohjauksellinen valmius

+ Diversiteetin kohtaaminen
» Monipuolinen vuorovaikutus-
osaaminen, puheeksi ottamisen taito
« Oikeudenmukaisuus, eettisyys
* Mielekkyyden rakentaminen tilanteisiin
+ Henkilokohtaisten vaylien etsiminen

Kasitys oppilaitoksesta
kansalaisuutta ja henkil6kohtaista
kasvua mahdollistavana yhteisoéna

valmius

Osalli-
suutta
vahvistavat
valmiudet
| Ohjauksellinen
valmius

vahvistavat valmiudet



suhteisiin. Olennaista on oppijan oman
nikokulman kuuleminen ja kannustami-
nen osana heidin itse tavoitteellistamaan-
sa ammatillista oppimista ja kehittymis-
td. Ohjauksellinen nikokulma sisiltdd ole-
tuksen siitd, ettd ratkaisuntekovastuu on
oppijalla itselldan. Henkildston nakokul-
masta kyseessd on yhteison ja sen jokai-
sen ammattilaisen valmius kohdata op-
pijoiden monenlaisuutta, diversiteettid
ja huomioida heiddt oman oppimisensa
omistajina. Tavoitettavuus ja helppo li-
hestyttivyys seki mahdollisuuksien etsi-
minen ja tulevaisuudenuskon rakentami-
nen kuuluvat tihin nikékulmaan. Oh-
jauksellinen ote kohtaamisissa kuuluu kai-
kille oppilaitosyhteison aikuisille ja kaikil-
la opiskelijoilla on oikeus odottaa ohjaavia
kohtaamisia. Téssd nikékulmassa painot-
tuu kisitys oppilaitoksesta kansalaisuutta
ja henkilokohtaista kasvua mahdollistava-
na yhteisona.

Yhteisollinen valmius ilmenee toimin-
takulttuurin tasolla. Vastuulliset toimijat
ammattiryhmiin katsomatta ovat sitou-
tuneita huolehtivaan toimintakulttuuriin
ja sen kehittimiseen. Monitoimijainen ja
yhteiséllinen opiskeluhuolto ja sen myd-
td yhteiséllinen hyvinvoinnista huolehti-
minen kuuluu jokaisen aikuisen tehtivi-
kenttddn. Opiskelijoiden yhteisollisyyttd
rakennetaan tietoisesti. Yhteiso voi myds
ohjata jdseniddn kohti sitoutumista esi-
merkiksi keskiniiselld palautteenannolla.
Verkostoituminen oppilaitoksen ja sithen
liittyvien palvelujirjestelmien kanssa tu-
kee kaikkien toimijoiden jaksamista. Toi-
saalta verkostoituminen eri organisaatioi-
den kuten yritysten kanssa tukee jousta-
vien oppimisympiristdjen kehittymisti.
Oppilaitos nihddin vastuullisena ja avoi-
mena yhteisona.

Eri valmiudet, joita kuviossa 1 kuvataan
ympyrdilld, voivat korostua eri yhteisoissd

ja niiden eri vaiheissa eri tavoin. Ympyrit
voivat olla esimerkiksi aivan erikokoisia.
Mitd kattavammaksi ympyroiden "Osalli-
suutta vahvistavien valmiuksien” alue laa-
jenee, sitd kattavammin yhteisossi on val-
miuksia vahvistaa osallisuutta. Toisaalta
mitd pienemmaksi tai irrallisemmaksi eri
valmiuksien kattavuus jii, siti enemmin
tulee ponnistella eri valmiuksien rakenta-
miseksi ja yhdistimiseksi.

Kiytinnén arkitydn kysymykseksi muo-
dostuukin se, miten varmistetaan toimin-
takulttuurin huolehtivuus. Mikili oppilai-
toksissa halutaan edistdd mallin mukais-
ta osallisuutta vahvistavaa valmiutta seki
yhteisdtason osaamisena ettd yksittdisten
tyontekijoiden valmiuksina, on pysihdyt-
tdvd miettiméin tutkitun tiedon merkitys-
td. Asetamme kiytinnon esimerkiksi pal-
jon poissaolevan opiskelijan. Maassamme
on edelleen oppilaitoksia, joissa paljon
poissaolevaa opiskelijaa rangaistaan mii-
rdaikaisella oppilaitoksesta erottamisella.
Mikili haluttaisiin saada paljon poissaole-
va opiskelija sitoutumaan opintoihinsa,
niin valittu keino vaikuttaa huonolta. Yli-
pddtddn rankaisemisen ja kurinpidon koh-
teena olemisen vaikutus opintositoutunei-
suuteen on tutkimustiedon nojalla nega-
tilvinen. Jos nojautuisimme tutkittuun
tietoon, toimenpiteet olisivat lisndoloa
edistdvid: hyvin ja palkitsevan opetta-
ja-oppilas-suhteen rakentamista, huolen-
pitoa ja keskusteluajan osoittamista. Op-
pilaitoksen toimintakulttuurin tasolla tar-
koitamme opintoihin osallistumisen kyn-
nysten laskemista ja mielekkiiden oppi-
miskokemusten rakentamista. Opinnois-
ta suoriutumisen tasolla taas tarkoitamme
asioiden tavoitteellistamisen pohdintaa ja
osaamisen monenlaisten niyttimistapojen

kehittelyd — koskien kaikkia opiskelijoita.

Nikemyksemme mukaan mallia on
mahdollista kiyttdd oppilaitoksen keskus-
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telujen pohjana. Eri oppilaitokset ja nii-
den toiminnalliset yksikdt ovat eri vai-
heissa esimerkiksi keskustelukulttuurien
rakentumisessa. Jossain yksikdssid toimin-
tatapojen muutosvaatimuksista voidaan
keskustella luontevasti osana henkilostén
keskindistd palautteenantoa, toisaalla taas
toimintatapojen muutoskeskustelu edel-
lyttdd johtajan vahvaa osallisuutta. Tir-
kedd on kysyd, kuka oppilaitoksessa ko-
kee tarvitsevansa nditd valmiuksia yksi-
1604 ja miten niiden koetaan ilmentyvin
yhteisossd. Ehkd olennaisin kysymys voi-
taisiin kuitenkin osoittaa opiskelijoille ja
heiddn perheilleen: Kokeeko jokainen op-
pilaitoksen opiskelija ja hinen perheensi,
ettd osallisuutta edistivit valmiudet oppi-
laitoksessa ovat kunnossa? Edustaako op-
pilaitoksen tyontekiji kohtaamisissaan en-
sisijaisesti tyOyhteisod ja sen aukikirjoitet-
tuja normeja vai toimiiko hin kohtaami-
sissa ensisijaisesti omien henkilokohtais-
ten, vaihtelevien lihtokohtiensa mukaan?

Kehittamisen suuntaviivoja

ikili koulutus nihddan pelkis-

tidn yksilon osaamista kehit-

tivini instituutiona, on kou-
lupudokkuuden yksilokohtaiseen tukeen
keskittyminen perusteltua. Yhteiskunnan
monimuotoisuuden jatkuvasti kasvaessa
on kuitenkin yhti perusteltua miettid kat-
tavammin koulutuksen laajaa yhteiskun-
nallista merkitystd ja oppimisyhteison so-
siologista nikokulmaa.

Nykyisin oppiminen sijoitetaan yhtei-
s66n. Oppimisen prosessi nihddin yhi
useammin sosiaalisena konstruktiona se-
ki yhdessi rakennettuina merkityksini.
Ammatillisen oppimisen rinnalle on syy-
td nostaa osallisuuden, yhteiskunnan ke-
hittdmisen ja kansalaisuuden rakentumi-
sen nikokulmat. Sosiaalinen ulottuvuus
tarkoittaa esimerkiksi kohdatuksi ja nih-
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dyksi tulemisen kokemusta. Ammattiin
opiskelu ei ole vain ohimenevi ja my6-
hempai hyvinvointia palveleva vilivaihe,
vaan merkittdvd ja yhid pitenevi osa eld-
minkulkua ja osallisuutta. Opintojen ai-
kana ei opita vain opetussuunnitelman
mukaisia asioita, vaan opitaan myos sitd,
miten oma toimijuus ja vastuu yhteiskun-
nassamme rakentuu. Oppilaitos elimin-
piirind muodostaa merkittivin reflektoin-
tiympiriston, jonka todellisuudet ovat lu-
kemattomat.

Tissd artikkelissa opiskelun sosiaalinen
ulottuvuus ei ole vain oppiaineoppimisen
palveluksessa. Opiskelijoiden nikokul-
masta sosiaaliset merkitykset ovat opis-
kelukokemubksissa etusijalla. Haluamme
nostaa yksildorientoituneen ja oppimis-
psykologisen lihtokohdan rinnalle yhtei-
son laajoine osallisuus- ja osattomuusko-
kemuksineen. Osallisuus alkaa yhteis66n
kuulumisen tunteesta. Timd kokemus
parhaimmillaan kokoaa yhteen seki
opiskelijoita ettd henkilokuntaa.

Monien opiskelijoiden lisiksi monet
opettajat kertovat yksin tehtivistd tydstd,
joka kumuloituu tuen rakentamisen ka-
sautumisena (esim. Koskela, 2009). Voi-
daan kysyi, voivatko opetusalan ammat-
tilaiset toimia laajemmin yhteis66n suun-
tautuen ja myds yhteisd6n turvautuen.
Jokaisen ammattilaisen aito sitoutuminen
oppilaitoksen lipinikyviin normeihin,
ohjeisiin ja toimintamalleihin tuottaa en-
nakoitavuutta ja edistdd turvalliseksi koe-
tun yhteisollisyyden rakentumista.

Vaikka opettajan tehtivi on autonomi-
nen, niin yhteisén toimintatapojen lipi-
nikyvyys edellyttdd sitoutumista ohjaa-
viin normeihin. Tutkimuksissa on nostet-
tu esiin esimerkiksi turvalliseksi koettu ja
luottamuksellinen ilmapiiri ja oikeuden-
mukaisuuden seki tasa-arvoisen kohte-



lun oletus. Kdytinnossd tdimi tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd opiskelija saa kul-
loisessakin tilanteessa tarvittavan ennak-
kotiedon, hin voi luottaa saamaansa en-
nakkoinformaatioon ja saamansa tiedon
nojalla hin voi ennakoida tulevaa. Jactun
tiedon tulee olla yleistettdvissd kaikkien
muiden samassa tilanteessa olevien opis-

kelijoiden kohdalla.

Kun fokusta laajennetaan yksittiisis-
td opiskelijoista ja heiddn tuen tarpeensa
tunnistamisesta kohti yhteison toimintaa
ja sen kaikkia jisenid tukevaa toimintata-
paa, on syytd miettid muutamaa lihtokoh-
taa. Edelleenkin on tirkedd tunnistaa tuen
tarvetta yksilotasolla, mutta sen lisdksi
huomiota tulee suunnata tilanteisiin, jois-
sa tukea tarvitaan. Mitd paremmin tunnis-
tetaan tilanteet, joihin tuen tarve yhdistyy,
sitd paremmin osataan tilannetta ohjeistaa
ja muokata. On mahdollista, ettd hanka-
lia tilanteita ja tuen tarvetta tuottaa myds
yksittdisen henkilskunnan edustajan vir-
heellinen kisitys tai toimintatapa. Tuen
tarvetta voi tuottaa myos se, ettd jonkin
tutkinnon osan tai sen osa-alueen ammat-
titaitovaatimukset ja osaamistavoitteet on
kuvattu vaikeaselkoisesti.

Yhteisollisen oppilaitoksen johtaminen
edellyttdd opetushenkildkunnan johta-
mista tarvittaessa hyvinkin yksilollisesti.
Johtamisella tulee vaikuttaa opetukseen
ja henkiloston toimintaan. Jos tarkaste-
lunikokulmaa halutaan suunnata hen-
kilost6on, laadun kehitéiminen tarkoit-
taa juuri henkilston toiminnan muuttu-
mista. Opiskelijan nikokulmasta kysymys
on opetuksen tasaisesta ja hyvistd laadus-
ta, tasapuolisesta kohtelusta ja ennakoi-
tavuudesta. Huhtanen (2012) kiinnittdi
huomiota siihen, voiko laadukkaasti toi-
mivassa oppilaitoksessa esimerkiksi yksit-
tdinen perusopintojakso muodostua opis-
kelijan valmistumisen esteeksi. On myds

yhteisollisyyden kannalta paradoksaalis-
ta, jos opettajien ei tarvitse olla kiinnos-
tuneita tutkintojen valmistumisesta, opis-
kelijoiden oppimistuloksista tai lipaisyas-
teesta. Koska opettajan ja ryhminohjaa-
jan toimilla on suuri merkitys opiskelun
lapiisyssd, keskeyttimistd ja siihen johta-
vaa prosessia tulisikin seurata tarkemmin
(Pirttiniemi & Vehvilidinen, 2012). Pro-
sessin tarkastelu voi nostaa keskusteluun
myds muiden prosessiin vaikuttavien ta-
hojen ja toimijoiden mahdolliset epitark-
kuudet, eivitki kaikki haasteet kumuloi-
du vain opiskelijoiden heikkoon suoriu-
tumiseen.

On siis ilmeisen perusteltua
keskittyd opiskelijoiden ja henki-
loston, erityisesti opiskelijoiden ja
opettajien, viliseen vuorovaiku-
tukseen itseisarvona.

Toisaalta pelkdstddn suoritettujen tut-
kintojen mairin lisddminen ei voi olla ta-
voitteena oikea. Myos osaamistavoitteiden
pitdd olla laadukkaita. Siksi rahoituskri-
teereiden suhteen tulee olla tarkkana (Ko-
ramo & Vehvildinen, 2015). Lisiksi huo-
miota tulisi kiinnittdd ulkoisen arvioinnin
ja sisdisen kehittdmisen tasapainoon. Op-
pilaitoksen arviointi ulkopuolisten asian-
tuntijoiden toimesta toteutettuna tuot-
taa arvokasta tietoa esimerkiksi paittdjille.
(Riisinen & Rikkoliinen, 2013.)

Niistid syisti koulutuksen keskeyttimi-
sen syitd kisittelevdd pohdintaa tulee laa-
jentaa. Kyse ei aina ole vain opiskelijoista
tai heiddn muodostamistaan riskiryhmis-
td. Opiskelijanikokulman lisiksi keskus-
telun tulee ulottua oppilaitoksen toimin-
tatapoihin, niitd ohjaaviin ohjeistuksiin ja
normeihin, henkilokunnan tekemiin oh-
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jeistusten ja normien tulkintoihin seki
koko organisaation toimintakulttuuriin.

Jos halutaan rakentaa osallisuutta tuot-
tava ja hyvinvointia edistdvd oppimis-
ympiristd, on siis ilmeisen perusteltua
keskittyd opiskelijoiden ja henkiloston,
erityisesti opiskelijoiden ja opettajien,
viliseen vuorovaikutukseen itseisarvona
(Mustonen & Wessman, 2010). Oppi-
laitoksen tulee tietoisesti organisaationa
hakeutua kohti helppoa lihestyttivyyttd.
Toisaalta henkildston keskindisen vuoro-
vaikutuksen sujuvuus ja valmius esimer-
kiksi ytimekkddseen keskinidiseen palaut-
teenantoon on reflektiivisen ja oppivan
yhteisén tunnusmerkki.
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