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itd tapahtuu, kun
kymmenen psy-
kologia diskutee-
raavat ja ming-
leeraavat parisen-
kymmenti kertaa
neljin vuoden ai-
kana? No, tulok-
sena syntyy Psykologia-lehteen artikkeli
otsikolla ” Itsemddiridmisteoria ymmiirretti-
viksi: pditeesit, suomennokset ja vidrinkdi-
sitysten oikaisua” (Mddttd ja muut, 2023).
Hyi hirvitys, kuinka pyyhin hiked otsal-

tani artikkelia lukiessani. Olinko kisitta-
nyt asioita perusteellisesti vddrin tai aina-
kin kdyttinyt huonoja suomennoksia tis-
sd lehdessd aiemmin julkaistussa padkir-
joituksessa (Nokelainen, 2019) ”Kohti it-
seohjautuvaa oppimista ammatillisessa kou-
lutuksessa”™?

Kun vertasin kirjoitelmani kdannéksid
psykologiryhmittymin suosituksiin, tote-
sin selvinneeni aika hyvin kuiville. Mut-
ta huomautettavaakin 16ytyi. Suurin vir-
heeni taisi olla se, ettd kiytin ”"competen-
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ce” perustarpeesta suomenkielisid muo-
toja "kompetenssi” ja "pitevyys”. Miidt-
td kollegoineen (2023) suosittelee "kyke-
nevyyden” kiyttod, jotta kyseinen perus-
tarve erottuu selkeimmin synnynniisen
“kyvykkyyden” ja tiettyyn taitoon liitty-
vin "pitevyyden” kisitteistd. Heidin mu-
kaansa kykenevyydelld tarkoitetaan yksi-
[6n tarvetta ”...kokea, ettd hinelli on riit-
tivien tietojen ja taitojen lisaksi riittdvit
voimavarat toimia ympiristossain” (2023,
s. 13). Niinhin se teorian kehittdjienkin
(esim. Deci & Ryan, 1985; Ryan & De-
ci, 2000) mukaan on, joten lupaan jatkos-
sa kiyttdd kotimaan kielelld kirjoittaessani
“kykenevyys” termia.

Kertauksen vuoksi mairittelen seuraa-
vassa myos kaksi muuta psykologista pe-
rustarvetta. Autonomian perustarve tiyt-
tyy, kun yksild vastaa itse vapaasta tahdos-
taan toimintansa sditelystd (Deci & Ry-
an, 1985). Miittd kollegoineen (2023, s.
331) toteaakin osuvasti, ettd itsemiirii-
misteorian hengessd autonomia viittaa
”... oman tahdon ja valintojen mukaisen
toiminnan tarpeeseen, jolloin toiminnan
koetaan olevan linjassa yksilon tirkeik-
si kokemien arvojen ja tavoitteiden kans-
sa.” Useista muista autonomisuuden mii-
ritelmistd poiketen siihen ei tdssd yhtey-
dessd liitetd oletusta riippumattomuudes-
ta muista ihmisistd (Ryan & Deci, 2017).
Yhteenkuuluvuus puolestaan perustuu
ajatukselle siitd, ettd kidyttdytyminen ta-
pahtuu sosiaalisissa konteksteissa (Ryan &
Deci, 2017). Yhteenkuuluvuuden perus-
tarpeen tiyttyminen edellytcdd, ettd yksilo
on kiinnostunut muiden uskomuksista ja
teoista, sekd hinti itsedin kohtaan asetet-
tavista odotuksista (Baumeister & Leary,
1995). Pelkki ihailu tai arvostus ei kui-
tenkaan riitd, vaan yksilon tulee kokea, et-
td hinesti vilitetddn pyyteettdmisti (Ryan
& Deci, 2017).

Edella viitatussa paikirjoituksessa kisit-
telin itsemiiriimisteoriaa (Self-determi-
nation theory, SDT, Ryan & Deci, 2000)
ammatillisen koulutuksen kontekstis-
sa: mistd se koostuu ja mitéd se voi tarjo-
ta opiskelumotivaation ja hyvinvoinnin
ymmirtimiseen. Teoriasta on tarpeellista
siirtyd kdytintoon, joten seuraavassa esit-
telen joitakin psykologisten perustarpei-
den tdyttymiseen liittyvid empiirisid tut-
kimuksia ammatillisen koulutuksen kon-
tekstissa.

Somakoe

nnen kuin siirryn empiiriseen osuu-

teen, haluan kertoa lyhyesti siitd,

miten SDT, tarkemmin sanottuna
sen yksi "miniteoria” (Cognitive Evalua-
tion Theory, suom. kognitiivisen arvioin-
nin teoria; Deci, 1975), sai alkunsa. Psy-
kologi Edward Deci teki 70-luvun alussa
viitostutkimustaan ja padtti jarjestdd usei-
ta laboratoriokokeita tarkastellakseen ul-
koisten palkkioiden (esim. rahallinen kor-
vaus, sanallinen positiivinen palaute) vai-
kutusta sisdiseen motivaatioon. Esittelen
seuraavassa ensimmiisen hinen vuoden
1971 julkaisussa raportoiduista kolmes-
ta kokeesta, jossa tarkasteltiin rahallisen
palkkion vaikutusta sisdisesti motivoitu-
neeseen toimintaan.

Psykologian opiskelijat (7 = 24) jaet-
tiin kahteen tasasuuruiseen ryhmiin, joi-
den jdsenet saivat itsendisesti ratkaistavak-
seen yhden tunnin ajan kolmena piivini
kolmiulotteisia tanskalaisen Piet Heinin
vuonna 1933 kehittdmiid Soma palapeli-
tehtivid. Yhden tunnin aikana kukin opis-
kelija ratkaisi yksin nelja tehtivai, eli kol-
men piivin aikana yhteensi 12 tehtivii.
Kullekin tehtiville oli asetettu 13 minuu-
tin aikaraja.



Koejdrjestely perustui sisiisen motivaa-
tion kisitteeseen, eli sithen, ettd opiskelijat
halusivat mielellddn ratkaista kolmiulot-
teisia palapelejd. Deci poistui kunakin
piivini kahden tehtivin jilkeen kahdek-
san minuutin ajaksi laboratoriosta. Hin
kertoi osallistujille, ettd menisi analysoi-
maan tehtdvistd kertynyttd dataa tietoko-
neella, joka valitsisi seuraavat tehtivit. T4-
mi oli silkkaa valhetta, koska oikeasti hin
tarkkaili opiskelijoiden toimintaa herkei-
mittd tauon aikana yksisuuntaisen ikku-
nan kautta. Tauon aikana opiskelijat saivat
vaellella koehuoneessa, lukea tarjolla ole-
via lehtid ("New Yorker”, ” Times”, ” Play-
boy”) tai tehdi tarjolla olevia ylimaardisid
Soma palapelitehtivid. Deci tarkkaili kah-
deksan minuutin ajan osallistujia ja kirja-
si ylos, kuinka monta sekuntia koehenki-
16t kiyttivic poydilld olevien ylimairiis-
ten palapelien ratkaisemiseen tai muihin
aktiviteetteihin laboratoriossa.

Jos opiskelija ei ollut onnistunut rat-
kaisemaan taukoa edeltivii kahta tehti-
vdi 13 minuutissa, hinelle oli niytetty
niiden oikeat ratkaisut. Tami tehtiin sen
vuoksi, ettd opiskelija nikisi, ettd tehti-
vi oli ratkaistavissa (eiki jdisi pohtimaan
sen ratkaisua). Tavoitteena oli vilttdd psy-
kologi Bluma Zeigarnikin mukaan ni-
mettyd ~Zeigarnik -efektii” (muistamme
kesken jddneet asiat paremmin kuin val-
miiksi saadut), joka olisi voinut vaikut-
taa opiskelijan tauonaikaisen aktiviteetin
valintaan (esim. palapelien tekeminen vs.
tarjolla olevien lehtien lukeminen). Mie-
lenkiintoinen lisipiirre koeasetelmassa oli
se, ettd koko session ajan (populaarilehti-
en ohella) opiskelijoille tarjolla olevat yli-
miiriiset palapelitehtdvit olivat mahdot-
tomia ratkaista. Tilld haluttiin varmistaa,
ettd kukaan osallistujista ei ajautuisi mui-
hin aktiviteetteihin sen vuoksi, ettd saisi
onnistumisen kokemuksen ratkaistusta
tehtivisti.
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Kontrolliryhma (12 opiskelijaa) ratkaisi
tehtivid kolmen piivin ajan saman kaavan
mukaan, mutta koeryhmi (12 opiskelijaa)
sai toisena pdivind “ulkoisen palkkion”, eli
tiedon, ettd yksi dollari maksettaisiin jokai-
sesta 13 minuutin méirdaikaan ratkaistusta
tehtivisti. Yksi dollari ei tunnu merkitedval-
td palkkiolta per tehtivd, mutta tuolloin se
vastasi ostovoimaltaan noin seitsemid euroa.
Ei siis hassumpi palkkio opiskelijoiden niks-
kulmasta! Lystid ei kuitenkaan kestinyt pit-
kdin, koska koehenkilsille ilmoitettiin kol-
mantena piivind, ettd “projektin rahat oli-
vat loppu” (timikin oli tahallista valehtelua),
eikd palkkiota voitaisi endd maksaa. Aineis-
ton analyysi osoitti, ettd koeryhmin kahdek-
san minuutin tauon aikaiseen palapelien rat-
kaisuun kdyttdma aika putosi 5.2 minuutista
3.3 minuuttiin ulkoisen palkkion poistami-
sen jilkeen (kontrolliryhmin vastaavat ajat
olivat 3.4 ja 4.0 minuuttia).

Tutkimuksen keskeinen, monissa tutki-
muksissa mybhemmin vahvistettu tulos oli
se, ettd wulkoisten palkkioiden tarjoaminen
vihentii sisiistd motivaatiota, koska henki-
l6 ei endi koe toiminnan olevan autonomis-
ta. Autonomisessa (omaehtoisessa) toimin-
nassa henkil6 voi itse valita kiyttdytymisen-
sd ja toimintansa siten, ettd ne ovat yhden-
mukaisia tirkeiksi koettujen tavoitteiden ja
arvojen kanssa. Sisiinen motivaatio voidaan
titen (timin kokeen yhteydessd) midritelld
ajaksi, jonka henkilo kiyttdd tehtdvain, kun
1) on yksin, 2) ei ole — tai tiedd olevansa —
tarkkailun alaisena, 3) voi vapaasti valita, mi-
td tekee, 4) tarjolla on vaihtoehtoisia aktivi-
teetteja ja 5) tarjolla ei ole palkkioita jatkaa
tehtivii.

Edward Decin klassisen kokeen kuvaami-
sen jilkeen siirryn tarkastelemaan itsemii-
ridgmisteoriaan, erityisesti psykologisiin pe-
rustarpeisiin kytkeytyvdd empiiristd tutki-
musta ammatillisen koulutuksen konteks-
tissa.



Psykologisten perustarpeiden

tiayttymisen tukeminen edistaa
opiskelijoiden hyvinvointia

olodina ja muut (2019) tutkivat

saksalaisten oppisopimusopiskeli-

joiden (n = 2,477) tyytyviisyyttd
ammatillisiin opintoihin, jotka suoritetaan
(Suomessakin kiytossd olevan mallin mu-
kaisesti) seki tyopaikoilla ettd oppilaitoksis-
sa. Miirillisen tutkimuksen tulokset osoit-
tivat kykenevyyden ja yhteenkuuluvuuden
perustarpeiden tdyttymisen olevan positii-
visessa yhteydessd tyytyviisyyteen opiske-
lussa tyopaikoilla, mutta vain yhteenkuu-
luvuuden positiivisen yhteyden oppilaitok-
sissa tapahtuvaan opiskeluun. Autonomia
ei osoittautunut merkittiviksi tyytyviisyyt-
td ennustavaksi tekijaksi.

Virkkula (2020) tutki 62 suomalaista
musiikin toisen asteen opiskelijaa, jotka
osallistuivat 11 tySpajaan ammattimuusi-
koiden kanssa vuosina 2003-2011. Tulok-
set osoittivat, ettd autonomian kokemus li-
sddntyi tyopajoissa ja vaikutti positiivisesti
opiskelijoiden ammatillisen osaamisen ke-
hittymiseen - mikd edelleen tuki opiskeli-
joiden kykenevyyden ja yhteenkuuluvuu-
den perustarpeiden tdyttymistd.

Wandeler ja muut (2018) midrallises-
si tutkimuksessa tarkastelivat sitd, miten
450 sveitsildisen ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijan psykologisten perustarpei-
den tdyttyminen tyopaikalla tapahtuvassa
opiskelussa oli yhteydessi yhteen psykologi-
sen pédoman (psychological capital) neljistd
komponentista, toivoon (muut komponen-
tit ovat optimismi, resilienssi ja mindpysty-
vyys, ks. Luthans & Youssef, 2004). Kah-
den laajan meta-analyysin mukaan (Avey
ja muut, 2011; Loghman ja muut, 2023)
korkea psykologinen pdioma johtaa mm.
parempaan tySsuoritukseen (seki tydnteki-
jan itsensd ettd esimiehen raportoimana),

sitoutumiseen, tyotyytyviisyyteen, hyvin-
vointiin ja vihiisempidin tybuupumuk-
seen, ongelmiin piihteiden kanssa seki
haluun vaihtaa tydpaikkaa. Wandelerin ja
kumppaneiden (2018) tulokset osoittivat
positiivisen yhteyden toivon kokemuk-
sen ja perustarpeiden tdyttymisen vililld
tyossdoppimisympiristossi. Jatkossa olisi
mielenkiintoista nihdi tutkimuksia, jois-
sa koko psykologisen pidioman ”paletti”
(toivo, optimismi, resilienssi ja mindpys-
tyvyys) olisi kdytossd samanaikaisesti psy-
kologisten perustarpeiden kanssa ennusta-
massa opiskelijoiden hyvinvointiin (ja pa-
hoinvointiin) liittyvid tekijoitd.

Tuoreessa laadullisessa tutkimuksessa
Bentsalo kollegoineen (2024) tarkasteli
psykologisten perustarpeiden tdyttymis-
ti ammatillisten opintojen keskeyttimi-
seen liittyen sekd opiskelijoiden ettd hen-
kilskunnan nikékulmasta. Tutkimukseen
osallistui 20 virolaista ammatillisen pe-
ruskoulutuksen opiskelijaa ja 12 henki-
lIokunnan jisentd. Tulosten mukaan au-
tonomian, kykenevyyden ja yhteenkuulu-
vuuden perustarpeiden tdyttymistd tuke-
malla voidaan vastata opintojen keskeyt-
timiseen johtaviin haasteisiin. Tillaisia
haasteita ovat mm. kiinnostuksen ja mo-
tivaation puute alaa kohtaan, itsetuntoon
ja mielenterveysongelmiin liittyvit haas-
teet, huonoihin sosiaalisiin suhteisiin liit-
tyvit haasteet ja dlylaitteisiin ja tietokone-
peleihin liittyviin riippuvuuteen liittyvit
haasteet.

Viimeisend esimerkkini esittelen par-
haillaan arvioinnissa olevan mairilli-
sen tutkimuksen (Pylvds & Nokelainen,
2024), jossa tutkittiin suomalaisten (7 =
280) ammatillisen koulutuksen ensim-
miisen ja toisen vuoden opiskelijoiden
psykologisten perustarpeiden tdyttymisen
yhteyttd heidin kokemaansa opiskeluun
liitcyvdan loppuun palamiseen (uupumus,
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kyynisyys) ja opintojen keskeyttdmisaikei-
siin. Tulosten mukaan autonomian perus-
tarpeen tdyttyminen liittyi vihdisempdin
uupumukseen, kyynisyyteen ja opintojen
keskeyttimisaikeeseen. Myos kykenevyy-
den ja yhteenkuuluvuuden perustarpeiden
tdyttyminen olivat yhteydessd em. stressi-
tekijoiden alhaisempiin tasoihin, mutta
eivit tilastollisesti merkitsevilla tavalla.

Yhteenvetona em. tutkimuksista voi-
daan todeta, ettd kykenevyyden ja yh-
teenkuuluvuuden perustarpeet olivat yh-
teydessi tyopaikalla tapahtuvan opiskelun
tyytyviisyyteen, autonomian kokemus li-
sisi opiskelijoiden ammatillista osaamis-
ta ja muiden perustarpeiden tdyttymisti,
psykologisten perustarpeiden tiyttyminen
lisdsi toivon kokemusta, ja psykologisten
perustarpeiden tdyttyminen lisdsi hyvin-
vointia ja vihensi opintojen keskeyttimis-
td.

Konkreettisia toimenpiteita
psykologisten perustarpeiden
tayttymisen edistamiseksi

iimeaikaisen ammatillisen koulu-

tuksen tutkimuksen yksi paino-

pistealue on ollut tehokkaatr op-
pimisympiristot (Powerful Learning En-
vironment, PLE). Niissi opiskelija asete-
taan oppimisprosessin keskiéon toisiinsa
yhteydessi olevien, oppimista ja opetusta
tukevien komponenttien avulla: 1) haas-
tavat ja aidot oppimistehtdvit, 2) mah-
dollisuus avaintaitojen kehittdmiseen, 3)
mukautuva tuki oppimiselle, ja 4) posi-
tiivinen ja turvallinen oppimisymparistd
(Placklé ja muut, 2014, 2020). Malli on
osoittautunut hyodylliseksi my6s amma-
tillisia opintoja edeltivin siirtymivaiheen
haasteiden ymmirtimisessi riskiryhmiin
(erityisen tuen tarve, oppimisvaikeudet,
syrjdytyminen) kuuluvilla opiskelijoilla
(Roos ja muut, 2021).
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Vaikka PLE -mallin kehittdjit eivit eri-
tyisesti viittaa itsemdirddmisteoriaan, on
selkedsti havaittavissa, ettd sen nelji kom-
ponenttia voivat tarjota yhden mallin psy-
kologisten perustarpeiden tiyttymisen tu-
kemiseen (taulukko 1).

PLE:n viimeinen komponentti, posi-
tiivinen ja turvallinen oppimisympiris-
t0, voidaan nihdd myds psykologisen tur-
vallisuuden (esim. Kahn, 1990) kisitteen
kautta. Ammatillisen koulutuksen kon-
tekstiin sovitettuna timi tarkoittaa sité,
ettd opiskelija tuntee olonsa turvalliseksi
sellaisessa oppimisympiristossd, jossa hin
voi luottavaisesti olla oma itsensi (esim.
puheenvuorojen ja kysymysten kautta) ja
ndyttdd sitoutumisensa opiskeluun. Ed-
mondson (1999) laajensi kisitteen tarkas-
telun yksildtasolta ryhmitasolle, jolloin
psykologisen turvallisuuden kokemus il-
menee uskalluksena pyytdd apua, kes-
kustella virheistd ja hakea tietoa ryhmin
muilta jiseniltd. Taulukossa 1 mainitut
ongelmaperustaiset (problem-based lear-
ning, PBL, Barrows & Tamblyn, 1980;
Barrows, 1996; Hmelo-Silver, 2004) ja
projektiperustaiset (project-based lear-
ning, PjBL, Blumenfeld ja muut, 1991)
oppimisen muodot toimivat optimaali-
simmin, jos opiskelijat kokevat olevansa
”psykologisesti turvassa”.

Ajankohtaisnumeron
artikkelit

irsi Purhonen ja Hanna Toiviainen

(2024) laativat systemaattisen kir-

jallisuuskatsauksen “kolmannesta
tydstd” toiminnan teorian viitekehyksessi.
Kolmas ty6 viittaa eri ammattien rajapin-
noilla ja vilitiloissa esiintyviin ristiriitati-
lanteisiin, joissa toimitaan oman osaamis-
alueen ulkopuolella. Tekijit tarjosivat esi-
merkkini vartijoiden tydssddn kohtaamat
nuorten avuntarpeet paihteiden kiyttoon



Taulukko 1. Psykologisten perustarpeiden tayttymisen tukeminen tehokkaassa
ammatillisessa oppimisymparistossa.

Autonomia

1. Haastavat ja aidot
oppimistehtavat

Oppimistehtavat
tai projektit vastaa-
vat opiskelijoiden
kiinnostuksen koh-
teita ja tavoitteita.

2. Mahdollisuus
avaintaitojen
kehittamiseen

Oppimispolut ovat
joustavia ja tarjo-
avat vaihtoehtoisia
menetelmia taito-
jen kehittamiseksi.

3. Mukautuva tuki
oppimiselle

Yksilollisten tarpei-
den ja valintojen
kunnioittaminen
antaa opiskelijoille
mahdollisuuden
vaikuttaa omaan
oppimiseensa.

4. Positiivinen ja
turvallinen
oppimisymparisto

Opiskelijoiden
mielipiteita arvos-
tetaan ja paatoksia
kunnioitetaan.

Kykenevyys Yhteenkuuluvuus
Tehtavat ovat
sopivan haastavia,
jolloin opiskelijat
voivat kehittaa
taitojaan ja kokea
onnistumisia.

Projekti- tai ongelma-
perustaiseen
oppimiseen perustuvat
tehtavat edellyttavat
ryhmaétyota, jossa
opiskelijat voivat kokea
yhteenkuuluvuutta
ryhman jasenina.

Selkeat tavoitteet ja
jatkuva palaute aut-
tavat opiskelijoita
ymmartamaan edis-
tymistaan ja kehitta-
maan taitojaan.

Yhteisty6hon ja ryhma-
oppimiseen perustuvat
aktiviteetit tukevat
sosiaalisten taitojen

ja yhteenkuuluvuuden
kehittymista.

Mukautettu tuki
auttaa opiskelijoita
saavuttamaan oppi-
mistavoitteensa ja
kehittamaan taito-
jaan tehokkaasti.

Ohjaus ja palaute
vahvistaa opettajan

ja opiskelijan valista
positiivista suhdetta
ja tukee opiskelijan
kuulumista oppimisyh-
teisoon.

Virheiden nakemi-
nen oppimismah-
dollisuuksina kan-
nustaa opiskelijoita
ottamaan riskeja ja
kokeilemaan uusia
asioita.

Opettajan (ja vertais-
ten) tuki luo turvallisen
oppimisympariston,
jossa opiskelijat koke-
vat olevansa arvostet-
tuja ja hyvaksyttyja.

liittyen. Katsaus osoitti, ettdi moniamma-
tillisen toiminnan rajoja midrictdvind te-
kijéind yleisimmin esiintyivit oppiminen
(6 artikkelia), yhteisty (4 artikkelia), hal-
linnan jinnitteet ja dilemmat (4 artikke-
lia) seki kommunikaatio (3 artikkelia).
Tutkimuksen tuloksena kolmannen tyén
tutkimuksen teema-alueiksi hahmottui-
vat uudenlainen ammatillisuus, tyén uu-
si asemointi ja rajanylitysten oppimispo-
tentiaali.

Kati Kajastus (2024) tarkasteli amma-
tillisten opiskelijoiden alanvaihtoaikeiden
yhteyttd erillisyyden ja merkityksellisyy-

den kokemuksiin. Laajaan Amisbaromet-
ri 2019 aineistoon perustuvan mairilli-
sen tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
erillisyyden kolme eri ilmenemismuotoa
olivat sekd miehilld ettd naisilla yhteydes-
s aikeeseen vaihtaa alaa. Opiskelun mer-
kityksellisyys puolestaan vihensi voimak-
kaasti alanvaihtoaikeita. Hieman yllittden
tarpeella kokea tuleva ty® erityisen merki-
tyksellisend ei ollut yhteyttd alanvaihtoai-
keisiin.

Matti Kajaste (2024) kiytti resurssiriip-
puvuusteoriaa tarkastellessaan ammat-
tikorkeakoulujen alueellisten resurssien

9



(tirkeimpidni rahoitus) saatavuuden vai-
kutusta tutkimus-, kehitys- ja innovaatio-
toimintaan (TKI) vuosina 2011-2012.
Hin toteaa artikkelissaan, etti resursseilla
oli merkittidvi vaikutus (resurssiriippuvu-
usteorian mukaisesti), ja esittdd kaksi am-
mattikorkeakoulujen valitsemaa lihesty-
mistapaa TKI-toiminnan kehittamiseksi.
Ensimmiinen lihestymistapa on olemas-
sa olevan henkiloston, pidosin opettaja-
kunnan, hyddyntiminen integroimalla
TKI-toiminta koulutukseen. Toinen on
ulkoisen rahoituksen hankkiminen ja pia-
toimisen TKI-tyovoiman palkkaaminen.

Riikka Malinen, Anne Virtanen ja Mii-
ka Marttunen (2024) tutkivat opiskelijoi-
den tydelimitaitojen oppimista ja oppi-
misen tapoja Monitieteinen tydelimipro-
jekti -kurssin aikana. Tutkimuksen uu-
tuusarvoa lisdd se, ettd sekd opiskelijat ettd
tydelimin edustajat haastateltiin. Kurssin
toteutus perustui projektiperustaiseen op-
pimiseen. Tulosten mukaan kurssi kehit-
ti osallistujien yhteistyotaitoja eri alojen
ihmisten kanssa ja projektityotaitoja seki
konkretisoi ja syvensi oman alan asiantun-
tijuutta.

Piivi Timonen ja Heli Ruokamo tut-
kivat artikkelissaan reaaliaikaista yhtei-
sollistd verkko-opiskelua ammattikorkea-
kouluopinnoissa. Tavoitteena oli Garri-
sonin ja kumppaneiden (1999) tutkivan
yhteison malliin pohjautuvan valmennus-
pedagogisen mallin tutkiminen ja kehit-
timinen. Uusi tulokulma oli kdinteisen
oppimisen (flipped learning) soveltami-
nen opintojaksojen toteutuksessa. Tulos-
ten mukaan opiskelijaa reaaliaikaisessa yh-
teisllisessd verkko-opiskelussa tukevia te-
kijoitd olivat webinaarin aktiviteetit, osal-
listamisen pedagogiikka, webinaarin roo-
li (oppimisprosessissa, suorituksen tuke-
na, ajan tasalla pysymisessd), sekd kiin-
teinen oppiminen. Kéinteistd oppimista
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tapahtui, kun toteutuksissa huomioitiin
itseohjautuvuuden tukeminen, ennak-
kosuunnittelu, pedagogisen ajattelun ek-
splikointi ja omatahtisen opiskelun mah-
dollistaminen.
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Tiivistelma

Kulttuurihistorialliseen toiminnanteoriaan
pohjautuvan kirjallisuuskatsauksen tavoit-
teena oli luoda tutkimusviitekehysta ns. kol-
mannelle tyolle. Kasitteella viitataan julkisis-
sa ja puolijulkisissa tiloissa, kuten kirjastois-
sa ja kaupallisissa tiloissa tehtavaan tyohon,
jota voidaan luonnehtia tyoksi ammattien ra-
japinnoilla ja valitiloissa. Tallainen ammatilli-
nen rajatoiminta, vélitiloissa tapahtuva osaa-
misen yhdistely ja toisilta oppiminen on jaa-
nyt véahemmalle tutkimushuomiolle kuin am-
mattiorientaatioltaan yhtenevampi sosiaali- ja
terveydenhuollon moniammatillinen ty6. Tutki-
muskysymyksena oli: Minkélaisia kasitteellisia
lahtokohtia rajatoimintaa, rajanylityksia ja ra-
jojen oppimisdynamiikkaa kasitteleva toimin-
tateoreettinen tutkimus antaa ns. kolmannen
tyon tutkimiseen? Katsauksen yhtatoista tut-
kimusartikkelia analysoitiin teorialahtdisesti
teemoitellen ja tulkiten. Tulosten mukaan mo-
niammatillista rajapinnoilla ja valitiloissa teh-
tavaa tyota maaritti nelja temaattista aluetta:
rajoilla tapahtuva oppiminen, yhteisty6, hallin-
taan liittyvat jannitteet ja dilemmat seka kom-
munikaatio. Nailla temaattisilla alueilla oppi-
misdynamiikan perusteet on eri tutkimuksis-
sa kytketty ekspansiiviseen oppimiseen, yh-
teistyon jannitteisiin, vuorovaikutuksen valit-
tyneisyyteen, tietoperustojen yhdistamiseen,
organisaatioiden rakenteellisiin muutoksiin ja
toimijaryhmien erilaisuuteen. Teorialahtoisen
kirjallisuuskatsauksen lopputuloksena hahmo-
teltiin kolmannen tyon tutkimusviitekehysta.

Avainsanat: 7ajojen ylitys, rajapinta,
moniammatillisuus, kulttuurihistoriallinen
toiminnan teoria, ekspansiivinen
oppiminen

Abstract

Literature review of the cultural-historical ac-
tivity theory studies outlined a research fra-
mework for the ‘third work’ taking place in
public and semi-public spaces, such as libra-
ries and commercial premises, located in pro-
fessional boundaries and interspaces. Pro-
fessional activity in borderlines has received
less research attention than multi-professio-
nal social welfare work. The research question
was: What kind of conceptual starting points
does the cultural-historical activity theory re-
search provide for the study of so-called third
work? Eleven research articles were analyzed
by applying theory-based thematization. The-
matic areas were named: learning in borders,
collaboration, tensions of work management,
and communication. In these thematic areas,
dynamics of learning were linked to expansi-
ve learning, the tensions of collaboration, the
mediated nature of interaction, the integration
of knowledge bases, structural changes in or-
ganizations, and the diversity of actors. As the
outcome, the research framework for the third
work was sketched.

Keywords: boundary crossing, interface,

multi-professionalism, cultural-historical

activity theory (CHAT), expansive learning
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Johdanto

mmatilliset  rajapin-
nat ja vilitilat viittaa-
vat toiminnallisiin ti-
loihin, jotka yhtiil-
td erottavat toimi-
joiden osaamisalueet
toisistaan, toisaalta
tuovat nditd yhteisen
kohteen pariin. Rajapintoja kisittelevid
tutkimuksia on perusteltu silld, ettd tule-
vaisuuden tyd muuttuu yhi moninaisem-
maksi ja kollektiivisemmaksi toiminnak-
si, jossa asiantuntijuus on jaettua (Jensen,
2022; Vanhanen, 2020). Jaetun asiantun-
tijuuden avulla tulisi ratkaista monialai-
sesti yhteiskunnassa ilmenevii ilkeitd on-
gelmia (Crawford & LHoiry, 2017).

Ammattien rajapinnoilla ja vilitiloissa
tyoskentelevit ammattilaiset saattavat ko-
kea joutuvansa ristiriitatilanteisiin, omien
ammattikdytintdjensi ja sosiaalisten, ins-
titutionaalisten ja kulttuuristen rajojen-
sa ulkopuolella toimiviksi “marginaali-
siksi vierailijoiksi” (Akkerman & Bakker,
2011). Ajatellaanpa vaikka kauppakeskus-
ten vartijoita, joiden perustehtivini on
kauppakeskustilan turvallisuudesta huo-
lehtiminen, mutta samalla he havaitsevat
ja joutuvat ratkaisemaan nuorten avuntar-
peita esimerkiksi piihteidenkidytto6n liit-
tyvissd tilanteissa. Ammattilaiselle vierai-
lijan rooli tuottaa sekd yhteis6on kuulu-
misen ettd kuulumattomuuden tunnetta
ja edellyttdd uudenlaisen ammatti-iden-
titeetin rakentamista (Akkerman & Bak-
ker, 2011) ottamalla vuorovaikutuksessa
huomioon erilaiset ammatilliset nikokul-
mat (Boland & Tenkasi, 1995). Episel-
vit tilanteet haastavat ammattilaiset tar-
kastelemaan tyotdin ja osaamistaan oman
ammatillisuuden ulkopuolelta ja rakenta-
maan siltoja erilaisten ammatillisten maa-
ilmojen vilille. Toiminta voidaan nihdi

14

sosiaalisena ja horisontaalisena oppimis-
prosessina (Akkerman & Van Eijck, 2013)
identiteetin mukautumisen sekd erilaisten
menettelytapojen koordinoinnin, reflek-
toinnin ja transformaation vilitykselld
(Akkerman & Bakker, 2011).

Moniammatillinen yhteistyd liitetddn
tyypillisesti terveys- ja hyvinvointipal-
velujen piddtoksentekoa, palvelujen laa-
tua ja tuloksellisuutta koskevaan keskus-
teluun (Reeves ja muut, 2018; Isoherra-
nen, 2012). Tietojen ja tydkiytintdjen
yhdistelylld pyritidn asiakaslihtoisyyteen
ja jaettuun ymmirrykseen erojen koros-
tamisen sijaan (Pockett, 2010). Rajapin-
noille sijoittuva ty6 on myds hallinnollis-
ten sektoreiden vilistd monialaista tyoti.
Mukana voi olla viranomaisia, jirjestdji,
eri vdestéryhmien ja yksityisen sektorin
edustajia (Isoherranen, 2012; Vanhanen,
2020). Lisaksi ammattien rajapinnoilla ja
vilitiloissa tapahtuvaa ty6td voidaan ra-
kentaa organisaatioiden yhteisten arvo-
jen, normien, sitoutumisen ja molemmin-
puolisen ymmirryksen avulla (Crawford
& LHoiry, 2017) tai toisaalta jatkuvana
tilojen, ihmisten ja toimintojen osallis-
tamis- tai poissulkemisprosesseina, jotka
mairittivit, kuka saa olla mukana, miten
resurssit jactaan (Roussy ja muut, 2020) ja
miten rajapinnat risteyttivit tai rajoittavat
(Comeau-Vallée & Langley, 2020; Quick
& Feldman, 2014) ammattilaisten toi-
mintaa. Tydntekijoille rajapinnat tulevat
nikyviksi silloin, kun he joutuvat toimi-
maan oman osaamisalueensa ulkopuolel-
la ja ratkomaan siihen liittyvid toiminnan
vuorovaikutuksen hiiriditi (Akkerman &
Bakker, 2011; Jensen, 2022).

Rajapinnoille asemoituvaa tyotd voi-
daan luonnehtia kokonaan uudenlaisek-
si tyonteon tavaksi, ’kolmanneksi tydksi’
(Purhonen, 2017). Kisite syntyi kuvaa-
maan kulttuuri-, turvallisuus- ja nuoriso-



alan ammattilaisten toimintaa julkisissa ti-
loissa, kuten kirjastoissa, ja puolijulkisissa,
kaupallisissa tiloissa. Kolmatta ty6td mai-
ritteli toisilta oppiminen, toisten osaami-
sen “lainaaminen” ja oman osaamisen ja-
kaminen toisille. Asiakasta ei siirretty pal-
velusta tai tilasta toiseen, vaan hin tuli
kohdatuksi tiloissa, joissa kulloinkin viet-
ti aikaansa (Purhonen, 2017). Keskeinen
16yd6s oli, ettd ammattilaiset rakensivat ja
tdydensivit omaa osaamistaan tilanteeseen
ja tilaan sopivilla oman ammatillisuuden
ulkopuolelta juontavalla osaamisella.

Timin kirjallisuuskatsauksen rtarkoi-
tuksena on palvella kolmannen tyon ki-
sitteellisen viitekehyksen edelleen kehitte-
lyd ammattien rajapinnoilla ja vilitilois-
sa tapahtuvan tyon ja oppimisen tutkimi-
seksi. Riittdvin yhteniisen lihtokohdan
toistaiseksi hajanaiselle aiheen kisittelylle
tarjosi kulttuurihistoriallinen toiminnan
teoria (Daniels ja muut, 2009; Sannino
ja muut, 2009), johon perustuvissa tutki-
muksissa moniammatillisuus, rajanylityk-
set ja oppimisteoreettinen nikokulma kie-
toutuvat toisiinsa. Tutkimuksen pidkysy-
mys on: Minkdilaisia kisitteellisid lihtokoh-
tia rajatoimintaa, rajanylityksii ja rajojen
oppimisdynamiikkaa kdisittelevi toiminta-
teoreettinen tutkimus antaa ns. kolmannen
tyon tutkimiseen? Piikysymysti selvitetddn
kahden tutkimuskysymyksen avulla:

1) Minkilaisia moniammatilliseen
toimintaan liittyvid rajoja toiminnan-
teoreettisissa oppimistutkimuksissa on
tunnistettu?

2) Minkdlaista oppimisdynamiikkaa
toiminnanteoreettiset vajatoiminnan ja
rajanylitysten analyysit paljastavat?

Toiminnan teoria kirjallisuus-
katsauksen viitekehyksena

utkimuskysymysten keskeisia ka-

sitteitdi — ’rajatoiminta’, ’rajanyli-

tykset’ ja ’rajojen synnyttimi op-
pimisdynamiikka’ — analysoidaan kulttuu-
rihistoriallisen toiminnan teorian (jatkossa
toiminnan teoria’) viitekehyksessd. Ensik-
si rajatoiminta perustuu yhteiskunnallisesti
mielekkdin, tuottavan ja luovan toiminnan
kisitteeseen, joka on nimensi mukaisesti
toiminnan teorian ytimessd. Tutkimuksis-
sa sovelletaan yleisesti systeemimallia (En-
gestrom, 2015), joka rakentuu toiminnan
padelementtien (tekiji, kohde, vilineet,
sddnnot, yhteisd ja tyonjako) dynaamisis-
ta suhteista. Engestrom (2015) on erotta-
nut toiminnanteoreettisessa tutkimukses-
sa eri sukupolvia, joiden myoti tutkittavat
toiminta-asetelmat ovat laajentuneet ja tul-
leet yha monimutkaisemmiksi. Yksittdis-
ten tekojen mallinnuksesta on edetty toi-
sen sukupolven kollektiivisten toiminta-
jarjestelmien tarkasteluun ja edelleen kol-
mannen sukupolven usean vuorovaikutuk-
sessa olevan toimintajirjestelmin verkostoi-
hin. Niin kutsutun neljinnen sukupolven
toiminnanteoreettisen tutkimuksen (En-
gestrtdom & Sannino, 2021) kohteena ovat
yksittdisten toiminnan elementtien tai toi-
mintajirjestelmien suhteiden sijaan moni-
mutkaiset verkostot ja heterogeeniset tyo-
liittoutumat sekd niiden toiminta kestivien
toimintatapojen luomiseksi ja globaalien
yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemi-
seksi. Tdssd sukupolviviitekehyksessd ’kol-
mas tyd esimerkiksi nuorten parissa voi-
daan alustavasti asemoida neljinnen su-
kupolven tutkimukseen; ovathan nuorten
sosiaalinen integroituminen ja syrjaytymi-
sen ehkiiseminen maailmanlaajuisesti tun-
nistettuja haasteita, jotka vaativat uusia rat-
kaisuja yli toiminnallisten rajojen ja yhteis-
kunnallisten tasojen (esim. Black & Walsh,
2019; Hull ja muut, 2009).
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Tutkimusasetelmassa rajatoiminta viit-
taa kokoavasti keskiniisessd vuorovaiku-
tuksessa olevien toimintajirjestelmien ra-
joilla. muodostuviin uudenlaisiin amma-
tillisiin kédytdntdihin. Rajatoiminnan ki-
site kiinnittdd huomion tapoihin, joilla
yhteiset kiytinnot neuvotellaan toimijoi-
den vililld. Jokaisella toimijalla on oman-
lainen, kulttuurisesti vilittynyt nikemyk-
sensd yhteisen merkityksenmuodostumi-
sen prosessissa ja yhteisen tavoitteen saa-
vuttamisessa (Buchanan ja muut, 2022).

Toiseksi rajanylityksilli kuvataan toi-
minnanteoreettisessa tutkimuksessa liik-
kumista alueella, joka on ammattilaisil-
le tuntematon ja jolla operoimiseen am-
mattilaisella ei ole oletettua pitevyyttd.
Haasteena on erilaisten toimintakonteks-
tien sisdltdjen yhdistiminen ja neuvottelu
"hybriditilanteiden’ (Akkerman & Bakker,
2011) hallitsemiseksi. Rajanylitykset ovat
kulttuurisesti valittyneitd ilmiditd (Bakker
ja muut, 2011), joissa kommunikaation
ja viestintikeinojen merkitys on keskeinen
tutkimuskohde.

Kolmanneksi edelld luonnehditut ra-
jatoiminta ja rajanylitykset synnyttdvit
oppimisdynamiikkaa, joka saa kiyttdvoi-
mansa sosiaalisesta liikkeestd ja tuottaa
sosiaalisia innovaatioita. Tdllaisella dyna-
miikalla edistetidn oppimista ja vanho-
jen ideoiden luovaa uudelleen yhdistelyi
(Niesz, 2019). Sosiokulttuurista tutki-
musta edustavan Wengerin (1998) ja toi-
minnanteoreettisesti asemoituneen En-
gestrdmin (2009) tuotanto ovat esimerk-
kejd tutkimuksesta, jotka kisitteellisesti
liitedvit rajojen ylitykset yhteisdjen oppi-
mispotentiaaliin. Erityisesti Engestrdmin
(2015) ekspansiivisen oppimisen teoriassa
oppimisen dynamiikka perustuu muutos-
tarpeen herdidmiseen, vanhojen toiminta-
mallien ongelmien kohtaamiseen ja kisit-
telyyn seki uusien toimintatapojen raken-
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tamiseen ja kokeiluun saatavilla olevin ja
luotavin kulttuurisin resurssein. Oppimi-
sen dynamiikkaa ja innovaatioita (Fuller
ja muut, 2018) synnyttdvit arvojen, ko-
kemusten ja olemassa olevien toimintojen
ominaisuuksien tutkiminen ja uudelleen-
muotoilu yhteiskehittdmisen (Kerosuo,
2006) prosessissa.

Tutkimusmenetelma

ystemaattista kirjallisuuskatsaus-

ta (Salminen, 2011) varten haet-

tiin toiminnanteoreettiset rajatutki-
mukset’, jotka on julkaistu vuosina 2010—
2022. Katsauksen ulkopuolelle suljettiin
ns. luokkahuonetutkimukset, joiden fo-
kuksessa on lasten ja nuorten oppiminen.
Keskityttiin tydelimin ammatillista toi-
mintaa kisitteleviin tutkimuksiin. Kirjal-
lisuushaut tehtiin kasvatustieteen kansain-
vilisestd ERIC-tietokannasta ja monitie-
teisestd Scopus-tietokannasta. Hakutermit
olivat edelld esitetyt toiminnanteoreettiset
kisitteet rajatoiminta, rajojen ylitys ja eks-
pansiivinen oppiminen. Kaikkien kisittei-
den tuli esiintyi haettavassa julkaisussa.

Ensimmaiinen Scopus-tietokantahaku
rajattiin vuosiin 2016-2022. Hakuter-
meind kdytettiin aluksi ‘boundary cros-
sing’, ‘boundary work’, ‘expansive’ ja ‘lear-
ning’. Haku ei tuottanut riittdvin laajaa
tulosta, joten hakua laajennettiin. Lopul-
lisina hakutermeind kiytettiin ‘bounda-
ry crossing’, ‘boundary work’, ‘expansive
learning’, ‘CHAT’ (cultural-historical ac-
tivity theory), ‘multiprofessional” ja sul-
kukriteerini ‘classroom’. Yleisina rajauspe-
rusteina kiytettiin seuraavia kriteereji: ar-
tikkelit olivat vertaisarvioituja ja niisté oli
saatavilla koko teksti. Luokkahuonetutki-
muksen lisiksi artikkeleista suljettiin pois
valtioiden rajatoimintaan liittyvit tutki-
mukset. Scopus-haut tuottivat yhteensi
19 artikkelia, joista koko tekstin lukemi-



seen valittiin 14 ja lopulliseen kirjallisuus-
katsaukseen 6 artikkelia. Valinnassa kar-
sittiin saman kirjoittajan péillekkiisid ar-
tikkeleita ja fokusoiduttiin ammatillisiin
rajapintoihin.

ERIC-tietokantahaussa kiytettiin aika-
rajausta 2010-2022. Hakutermit tuot-
tivat 232 artikkelia, joista abstraktitason
tarkasteluun valikoitui 195 artikkelia ja
koko tekstin lukemiseen 35 artikkelia. Ai-
neiston kaventumiseen vaikutti luokka-
huonetutkimusten poisrajaaminen seki
rajakisitteiden ja ekspansiivisen oppimi-
sen kisitteen edellyttiminen. Lopullisena
rajauksena artikkelien tuli tdyttdd seuraa-
vat ehdot: tutkimus kiinnittyy kulttuuri-
historialliseen toiminnan teoriaan, rajaka-
sitteisiin ja ekspansiiviseen oppimiseen, ja
artikkelit kisittelevit monialaista ja -am-
matillista tydotetta. ERIC-kirjallisuus-
hausta kirjallisuuskatsaukseen valikoitui
niin viisi (5) artikkelia. Kaikkiaan haut
tuottivat yhteensi 11 artikkelia. Kirjalli-
suushaun prosessi ja tulokset on esitelty
taulukossa 1 (liite 1).

Edelld kuvattujen hakujen lisiksi tehtiin
erillinen haku Finna.fi -tietokannassa suo-
men- ja englanninkielisistd vertaisarvioi-
duista artikkeleista. Kirjallisuuskatsauksen
rajauksilla ammattien rajapintoja kisitte-
levid toiminnanteoreettisia tutkimuksia
ei loytynyt. Kaikkiaan haun tuottamien
artikkelien arvioitiin edustavan kattavas-
ti aihepiirin toiminnanteoreettista tutki-
musta.

Aineistoa analysoitiin toiminnanteo-
reettiseen kisitteistdon perustuvalla teo-
rialdhtdiselld ja teoriaohjautuvalla kisite-
ja teema-analyysilla (Sarajirvi & Tuomi,
2018). Tutkimusartikkeleista tunnistettiin
ensin teorialdhtoisesti rajatoimintaa, raja-
nylityksid, niihin liittyvid oppimisdyna-
miikkaa koskevia kisitteiti ja koottiin ku-

vaukset taulukkoon 2. Artikkeleissa kiy-
tetyt englanninkieliset kisitteet pyrittiin
kiidntimaiin siten, etti ne vastaavat asian-
mukaisia suomenkielisid termeji.

Toisessa vaiheessa aineistoista tunnis-
tettuja kohteita teemoiteltiin tutkimusky-
symysten mukaisesti. Tulokset esitellian
seuraavassa osiossa tutkimuskysymyksit-
tiin. Esimerkiksi artikkelin 2 (Daniels,
2011) luennassa tutkijan kidyttdimi kisi-
tepari “weak/strong control over profes-
sional boundary’ johdatti timin kirjalli-
suuskatsauksen tekijit tunnistamaan hal-
linnan jannitteiden ja dilemmojen teeman
(tutkimuskysymyksessd 1). Teeman ana-
lysoimiseksi koko aineistosta erotettiin
avainkohtia, joihin esimerkkiartikkelissa
kuului seuraava ote. Ote on lyhennetty
ja avainkohdat lihavoitu. Huomattakoon,
ettd avainkohtien tulkitseminen hallinnan
jannitteiksi ja dilemmoiksi vaatisi otteen
lukemista koko artikkelin kontekstissa.

The strong boundaries around the pro-
fessional categories and the strong control
over professional behaviour in Norton-
ville maintained the practices of indi-
vidual specialists. In what was, in es-
sence, a contract culture in which spe-
cialist labour was purchased in order to
meet needs that were stipulated by one
agency. There was no debate or devel-
opment of the regulative discourse.
(--) Whereas at Wildside there were weak
boundaries around the professional
categories in which professionals were
situated in the workshop and they were
more in control than their peers in Nor-
tonville but in which operational pro-
Jessional practice witnessed strong
boundaries between services and their
professional. (--) The implicit medita-
tional of the boundary between the
operational and strategic aspects of
the work resulted in transformations, in
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the form of rule bending, that were not
open to articulation by practitioners.
(--) (Daniels, 2011, ss. 45—46).

Tutkimuskysymyksen 1 analyysissa mo-
niammatillisen toiminnan rajoja méritti-
vind teemana erotettiin my0s oppiminen.

Toisen tutkimuskysymyksen oppimisdyna-
miikan analyysi ei kohdistunut vain tihin
teemaan. Taustaoletuksena oli, ettd oppi-
misdynamiikkaa voidaan tulkita monen-
laisista ilmioitd, kuten jo mainitusta hal-
linnan jinnitteiden ja dilemmojen kisit-

telysti.

Artikkelin
tekija(t)

Taulukko 2.

Rajakasitteet

Kirjallisuuskatsauksen tutkimusartikkelien kuvaukset

Tutkittu
toiminta

Toiminnan
osapuolet

Toiminnassa
tunnistetut

rajat

Rajatoiminnan ja
rajanylitysten
oppimisdynamiikka

1. Bakker, Boundary Viestinté ja Myyntiedustajat | Myyntiedus- Teknis-matemaattisten
A., Kent, P., object kommunikaatio | ja asuntolainayh- | tajien ja asiak- taitojen oppiminen yh-
Hoyles, C., Boundary matemaattis- tion asiakkaat kaiden valiset teisen oppimisprosessin
& Noss, R. crossing ten esineiden viestinnalliset avulla
(2011). ympaérilla rajat Teknologialla tehos-
Rajakohde asuntolainojen Teknis-mate- tettujen rajakohteiden
Rajanylitys myynnissa maattisen osaa- | kayttaminen
Myyntiedusta- misen rajat Pseudomatemaattinen
jien oppiminen tietamyksen lisaaminen
rajapinnoilta
2. Daniels, H. | Boundary Koulun, sosi- Koulupsykologit, | Valta ja kontrolli | Keskittyminen institu-
(2011). crossing aali-, ja terve- sosiaalityénte- organisaatioiden | tionaalisiin rajoihin ja
Boundary ydenhuollon kijat, opettajat, rajoilla kommu- | kontrollisuhteisiin
strength integroidut vapaaehtoiset nikaatiossa ja Ulkoisten vaikutusten ja
Horizontal palvelut pedagogisissa muutospaineen huomi-
[collaboration] kaytannoissa oiminen
across sectors Rajojen lujuus Ristiriitojen tutkiminen,
pelisaantojen taivuttami-
Rajanylitys nen ja rikkominen
Rajan vahvuus/ Moniammatillisen tyon
lujuus strateginen koordinointi
Horisontaalinen Muiden asiantuntijoiden
yhteistyotyo vahvuuksien hyodynta-
eri sektoreiden minen
valilla Diskursiivisen hybriditee-
tin ymmartaminen
3. Edwards, Negotiated Sosiaali- ja Lasten- ja per- Institutionaalis- | Instrumentaalisen ja eks-
A., & Daniels, | across practice | kasvatusalan hepalveluiden ten olosuhtei- pressiivisen diskurssin
H. (2012). boundaries horisontaalinen | sosiaali- ja den, kaytanto- | valille tuotettu jannite
Cross-service ja vertikaalinen | kasvatusalan jenjakaytossa | Affektiivisen ja kognitiivi-
working tyo lastensuo- | operationaalises- | olevan tiedon sen tiedon yhdistaminen

Kaytantojen
rajat ylittava
neuvottelu
Palvelujen
valinen tyo

jelussa

sa toiminnassa
mukana olevat
ammattilaiset

valiset vuorovai-
kutusrajat
Ammattilaisten
sosiaaliset
suhderajat

Paatoksenteossa Miksi?
ja Milla asioilla on valia?
-kysymysten tarkastelu
Dialektiikan affektiivisen
ja kognitiivisen tiedon
hyédyntaminen
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Artikkelin
tekija(t)

Rajakasitteet

Tutkittu
toiminta

Toiminnan
osapuolet

Toiminnassa
tunnistetut
rajat

Rajatoiminnan ja
rajanylitysten
oppimisdynamiikka

4. Gerdes, J., | Crossing Tieteiden Toisen asteen Organisaatioi- Palveluiden sijoittaminen
Goei, S. L., boundaries valinen oppi- koulutuksessa den palvelujen tilallisesti ja operationaa-
Huizinga, M., misprosessi tyoskentele- ja tilojen rajat lisesti lahekkain
& de Ruyter, Rajanylitykset koulujen ja vat opettajat, Tiedon siirtami- | Organisaatiotiedon ja
D. (2020). opetuksen kouluavustajat, sen rajat henkilokohtaisen yhteis-
tukipalvelujen | psykologit ja tyon laheisyyden
valilla lastensuojelun koordinointi
ammattilaiset Syntaksisen, semantti-
sen ja poliittisen tietota-
sojen ylittaminen
5.Jacobs, G. | Boundary Projektiluontoi- | Yliopistotutkijat | Demokraatti- Erilaisten ndkemysten
(2017). crossing sen yhteistyon | ja perusopetuk- | sesti neuvotellut | hyvaksyminen ja
Boundary kehittaminen sen henkilokunta | rajat omaksuminen
subjects eri kouluastei- Aktiivinen rajojen
Boundary den valilla ylittdminen
theory Tiedon tuottaminen
toisen asteen
Rajanylitys demokratian avulla
Rajatekija yh- Laadukkaan vuoropuhe-
teisprosessina |un tuottaminen
Rajateoria Erojen kasitteleminen
kriittisen dialogin, syvan
oppimisen, rohkeuden ja
haavoittuvuuden avulla
6. Kerosuo, H., | Social-spatial Rajoja ylittava | Tydelaman kehit- | Sosiaalis-spati- | Oppimisen asynkroni-

& Toiviainen, | boundary oppiminen tamisohjelman aalinen raja suuden ymmartaminen
H. (2011). Instrumental- oppimisverkos- | (Tykes) asiantun- | Instrumentaali- | Rajojen nékyvaksi teke-
developmental | toissa tijat nen raja minen
boundary Yhteisen oppimismene-

telméan kyseenalaista-
Sosiaalis- minen
spatiaalinen/ Eriaikaisuuden tunnis-
tilallinen raja taminen oppimisproses-
"Valineista- sissa

va-kehittava”
raja

Rajojen ylitysten kehitta-
minen sosiaalisspatiaali-
set ja instrumentaaliset
valineet huomioiden
Sosiaalisten, tilallisten ja
kehittamismahdollisuuk-
sien laajentaminen
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Artikkelin
tekija(t)

Rajakasitteet

Tutkittu
toiminta

Toiminnan
osapuolet

Toiminnassa
tunnistetut
rajat

Rajatoiminnan ja
rajanylitysten
oppimisdynamiikka

7. Lindley, D., | Expansive Sosiaalinen Kosteikkojen hoi- | Organisaation Vuorovaikutus- ja
& Lotz-Sisit- | social learning | oppiminen dosta vastaavat | sosiaaliset ja yhteistyodtapojen
ka, H. (2019). | Organizational | kosteikkojen metsanhoitajat, | kulttuuriset laajentaminen
learning hoidossa ymparistdasian- | rajat ja prosessit | Refleksiivisyyden
tuntijat ja yhtei- lisddminen
Ekspansiivinen son maankay- Organisaatiorakenteiden
sosiaalinen tésta vastaavat ja -prosessien kehitta-
oppiminen asukkaat minen
Organisaation Jannitteiden ja risti-
oppiminen riitojen merkitysten
kasitteleminen
Kulttuuristen nakokul-
mien hyédyntaminen
Deliberatiivisen (neuvot-
televan) demokratian ja
kollektiivisen toiminnan
huomioiminen
lImién keskella olevan
ihmisen huomioiminen
8. Meijer, L. Intraprofessio- | Ammattien va- | Yleislaakarit ja Yleis- ja eri- Arvoristiriitojen ja ristirii-
J., de Groot, nal collabora- linen yhteistyd | erikoislaakarit koislaakareiden | tatilanteiden kasittely
E., Honing-de | tion ja oppiminen ammatilliset Suoran yhteyden raken-
Lange, G., Professionals terveysalan jatietosuojaan | taminen ammattilaisten
Kearney, G., across the hoitoketjussa liittyvat rajat valille
Schellevis, F. | boundary Sairauksieneri | Hoitokaytanteiden
G., & Damoi- nakokulmiin yhdenmukaistaminen
seaux, R. A. M. | Ammattialan liittyvat rajat Kokouskaytantojen
J. (2021). sisdinen yhdenmukaistaminen
yhteisty6
Ammattilaiset
[toimimassa]
rajojen yli
9.Rose, J., & | Inter-professio- | Ammattien ja Sosiaalipsykolo- | Virastojenrajat | Sosiaalisen ja psykologi-
Norwich, B. nal work useiden viras- | gisiin teorioihin Ammattialojen | sen nakokulmien yhdis-
(2014). Professional tojen valisen tukeutuvat am- valiset rajat téminen
collaboration yhteistyon mattilaiset (sosi- | Tieteiden valiset | Sosiaalisten dilemmojen
Joint work konseptointi aalityontekijatja | rajat hyvéaksyminen ja ratkai-
jadilemmojen | psykologit) ja hei- seminen
Ammattialojen | ratkaisu dan edustamansa
valinen yhteis- virastot
tyo
Ammatillinen
yhteistyo
Yhteinen tyo
10. Stuart, K. | Boundary Lastenja Lastensuojelun Yhteistyon maa- | Monimutkaisuuksien ja
(2014). crossing nuorten paris- | yhteistyover- ritelmiin liittyvat | erojen nakyvaksi tekemi-
Boundary sa toimivien kosto: poliisi, rajat nen ja konkretisointi
objects yhteistyon ja lastensuojelun Yhteisen kielen muodos-
Neutral bounda- | ymmaérryksen | ammattilaiset, taminen
ry zones muodostami- perusterveyden- Ristiriitojen lahteiden
nen toiminta- huollon ammat- kartoittaminen
Rajan ylitys teorian avulla tilaiset, vapaaeh-
Rajakohteet toistyontekijat
Neutraali raja-
vydhyke
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Artikkelin Rajakasitteet  Tutkittu Toiminnan Toiminnassa Rajatoiminnan ja
tekija(t) toiminta osapuolet tunnistetut rajanylitysten
rajat oppimisdynamiikka
11. Warming- | Learning in the | Organi- Sosiaali- ja ter- Valtarakenteisiin | Ammatillisen identiteetin
ton, P. (2011). | professions saatioiden veysalan ammat- | liittyvat rajat uudelleen rakentaminen
valtasuhteet tilaiset, poliisi ja Pedagogisen asenteen
Ammateissa lastensuoje- lasten ja nuorten omaksuminen
oppiminen lussa ja uusien | mielenterveys- Moniammatillisesta
tyokaytantojen | tyon ammatti- osaamisesta viestiminen
vakiinnuttami- | laiset ylospain
nen Uuden viestintakanavan
kayttaminen
Tulokset Eri ammattien vilistd yhteistyotd tut-

Minkilaisia moniammatilliseen
toimintaan liittyvid rajoja toiminnan-
teoreettisissa oppimistutkimuksissa on tun-
nistettu?

oniammatillisen toiminnan ra-

joja madrittdvind tekijéind tun-

nistettiin — esiintymisjirjestyk-
sessd yleisimmistd vihiten esiintyviin — op-
piminen, yhteistyo, hallinnan jinnitteet ja
dilemmat seki kommunikaatio.

Oppimiseen kytkeytyvid rajatekijoi-
td ilmeni kuudessa artikkelissa rajapinto-
jen (Bakker ja muut, 2011), hoitoketjujen
(Meijer ja muut, 2021), sosiaalisen oppi-
misen (Meijer ja muut, 2021; Lindley &
Lotz-Sisitka, 2019), tieteiden vilisen op-
pimisen (Gerdes ja muut, 2020), tydeld-
min oppimisverkostojen (Kerosuo & Toi-
viainen, 2011) ja pedagogisten kiytintdjen
(Daniels, 2011) konteksteissa. Tutkimuk-
sissa kisiteltiin tydtoiminnallisten rajojen
ekspansioon (laajentamiseen) (Kerosuo &
Toiviainen, 2011), erilaisten tiedollisten
rajojen ylityksiin (Gerdes ja muut, 2020),
instituutiorajojen lainsdddinnsllisiin ehtoi-
hin (Daniels, 2011) ja toimintajirjestelmi-
en sosiokulttuuristen eroihin (Lindley &
Lotz-Sisitka, 2019) liittyvii asioita.

kittiin neljdssd artikkelissa eri kouluastei-
den projektiluontoisen tydn nikokulmasta
(Jacobs, 2017), ammattien viliseni yh-
teistyénd (Meijer ja muut, 2021), yh-
teistydkonseptin kehittimisend (Rose &
Norwich, 2014) sekd jactun ymmarryksen
(Stuart, 2014) muodostumisena. Rajoil-
la havaittiin kulttuurisia artefakeeja, ku-
ten tietosuojaan liittyvid jirjestelmid, jot-
ka estivit yhteistd tyotd (Meijer ja muut,
2021). Rajoilla tunnistettiin rajanylityksid
vilittdvid tyokaluja (Stuart, 2014), jotka
mahdollistivat ammattien rajoilla tapah-
tuvaa yhteisty6td ja osaamisen jakamista.

Neljassd artikkelissa rajoja tutkittiin
hallinnan jinnitteiden ja dilemmo-
jen nikokulmasta. Hallinnan jinnit-
teet ja dilemmat, niiden ratkaisut (Ro-
se & Norwich, 2014) seki valtasuhteet
(Warmington, 2011) toivat esiin rajoilla
toimivien ammattilaisten vilisid jannittei-
td ja palvelua kdyttivien asiakkaiden him-
mennyksen. Hallinnan jinnitteisiin ja di-
lemmoihin liittyvid, organisaatioiden toi-
minnan rajapintoja tutkittiin johtamisen
(Warmington, 2011) ja valtarakenteiden
(Daniels, 2011; Gerdes ja muut, 2020)
problematiikkana.
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Rajoilla tapahtuvaa kommunikaatiota
tutkittiin kolmessa artikkelissa horison-
taalisen ja vertikaalisen tiedon integraati-
on ja vuorovaikutuksen (Edwards & Da-
niels, 2012; Bakker ja muut, 2011) seki
organisaatioiden vallan ja kontrollin (Da-
niels, 2011) kysymyksini. Rajojen kom-
munikaatioon liittyi muun muassa tek-
nologiavilitteinen keskustelu, asiakaspal-
velun merkityksellinen tieto, ammattilais-
ten tunteiden merkitys, erilaisten kulttuu-
risten ulottuvuuksien yhdistiminen sekd
ristiriidat instrumentaalisen ja ekspressii-
visen (vilineellisen ja ilmaisuvoimaisen)
vuorovaikutuksen vilisissi suhteissa. Ak-
kerman ja Bakker (2011) viittaavat myds
kommunikaatiotutkimuksiin, joiden mu-
kaan viestinnissd kiytetyt sanat eivit ole
neutraaleja tiedonvilittdjid, vaan sisiltavit
erilaisia merkityksid eri ihmisille. Kulttuu-
risten kiytintdjen leikkauskohdissa syn-
tyy “kolmansia tiloja” (Gutiérrez, 2008),
jotka mahdollistavat Akkermanin ja Bak-
kerin (2011) mukaan merkityksistd neu-
vottelun ja uusien, kulttuuristen dialogi-
muotojen tuottamisen rajapinnoille.

Minkdlaista oppimisdynamiikkaa
toiminnanteoreettiset rajatoiminnan ja
rajanylitysten analyysit paljastavat?

Toisen tutkimuskysymyksen analyysis-
sa erotettiin kuudenlaista oppimisdyna-
miikkaa, jotka esitellddn esiintymisjirjes-
tyksessd yleisimmasti vihiten esiintyviin.
Oppimisdynamiikat perustuivat ekspan-
siiviseen oppimiseen, yhteistyon jannitteiden
ksittelyyn, vuorovaikutuksen vilittyneisyy-
teen, tietoperustojen yhdistimiseen, organi-
saatioiden rakenteellisiin muutoksiin ja toi-
mijarybmien erilaisuuteen. Analyysissa py-
rittiin tunnistamaan ja kisitteellistiméin
oppimisdynamiikkoja kaikista tarkastelta-
vina olevista artikkeleista, ei vain oppimis-
ta suoranaisesti kisittelevistd tutkimuksis-
ta, jotka erotettiin tutkimuskysymykses-
si .
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Eniten esiintyvini erotettiin ekspan-
siivinen oppimisdynamiikka, jota ana-
lysoitiin kahdeksassa artikkelissa. Ekspan-
siivisen oppimisen ydinajatus, yhteisen
toiminnan kohteen laajentaminen (En-
gestrom, 2015), ilmenee monella toimin-
nan ulottuvuudella (Kerosuo & Toiviai-
nen, 2011). Tdssd katsauksessa yhteistyd-
verkostoissa tapahtuva sosiaalinen oppi-
minen laajensi, syvensi ja kehitti osallis-
tujien ymmirrystd ja tuki organisaatioi-
den oppimista esimerkiksi eri hoitokiy-
tintdji yhdenmukaistamalla (Meijer ja
muut, 2021). Ekspansiivisen oppimisen
tuloksena piitoksenteko muuttui demo-
kraattisemmaksi, sosiaaliset suhteet para-
nivat, osallistujien reflektiivisyys yhteis-
kunnallisia rakenteita ja kulttuurisia teki-
joitd kohtaan laajeni (Lindley & Lotz-Si-
sitka, 2019). Akdiivisella rajojen ylittimi-
silld (Jacobs, 2017) ja muiden asiantunti-
joiden vahvuuksien hyodyntimiselld (Da-
niels, 2011) edistettiin uuden oppimista.
Ekspansiivisuus tarkoitti ammatillises-
ti sddnnellyn keskustelun purkamista tai
hylkadmistd ja uudenlaisten, horisontaali-
sen hybridiammattilaisuuden muodostu-
mista. Ekspansiivista oppimista rakentava
ristiriitojen kartoittaminen (Stuart, 2014)
auttoi ymmirtimidn yhteistyon esteitd
ja ylittimiin niitd. Ammatillinen iden-
titeetti rakentui uudelleen (Warmington,
2011) osallistujien oppiessa toisiltaan uu-
sia asioita ja tyonteontapoja. Kerosuo ja
Toiviainen (2011) esittivit, etti moniam-
matillisen kehittdjaverkoston ekspansii-
vinen oppiminen merkitsee toiminnan
sosiaalisten, tilallisten ja kehityksellisten
rajojen laajentamista. Toiminnan teori-
an tutkijoiden ja kidytinnon toimijoiden
kehittimisinterventiot ja oppimisty6pajo-
jen sarjat ovat tyypillisid kdytdnt6jd, jois-
sa hyddynnetdin ekspansiivista oppimis-
dynamiikkaa (tdssi katsauksessa Lindley
& Lotz-Sisitka, 2019; Kerosuo & Toivi-
ainen, 2011).



Yhteistyon jinnitteitd kisiteltiin kuu-
dessa artikkelissa. Yhteisty6n jannitteiden
taustalla olevien kehityksellisten (dialek-
tisten) ristiriitojen reflektointi ja nakyviksi
tekeminen on toiminnanteoreettisesti yk-
si keskeisimmisti rajojen oppimisen dy-
namiikoista, joita myds Daniels (2011)
ja Stuart (2014) pédtyvit analysoimaan.
Warmingtonin (2011) mukaan kehityk-
sellisten ristiriitojen Kisittelyssi on yhtid
merkityksellistd niin horisontaalinen, am-
mattilaisten vilinen tyon jakaminen, kuin
vertikaalinen, operationaalinen tyon joh-
tamiseen liittyvi tydskentely. Ristiriitojen
dialektinen tutkiminen on yhteiskehitte-
lyyn (co-configuration) ja ekspansiiviseen
oppimiseen kuuluva vaihe (Engestrom,
2015), kun rajapinnoille luodaan uutta
toimintamallia. Kehityksellisten ristiriito-
jen kisittely edellyttdd moniammatillisten
ryhmien toimijoilta kykyi tunnistaa sosi-
aalisia dilemmoja, hakea ratkaisua toimin-
nan jannitteisiin (Rose & Norwich, 2014)
sekd kisitelld arvojaan (Meijer ja muut,
2021). Jacobs (2017) kisittelee aihet-
ta kriittisen dialogin kisitteen avulla, jo-
ka edellyttdd syvidd oppimista ja rohkeutta
tunnustaa haavoittuvuutensa ja tietimit-
tomyytensa.

Vuorovaikutuksen vilittyneisyys eri-
laisin vilinein ja erilaisten viestintdvili-
neiden ja -kanavien kautta tuli ilmi kuu-
dessa artikkelissa. Toiminnanteoreettises-
sa viitekehyksessd vilittyneisyys (media-
tion) viittaa Vygotskyn esittimain kult-
tuuristen vilineiden merkitykseen ihmis-
ten oppimisessa (esim. Daniels, 2015).
Bakker ja muut (2011) liittévit rajapin-
tojen oppimisen mahdollisuudet tekno-
logiavilitteisiin rajakohteisiin. Warming-
ton (2011) mainitsee kokonaan uuden
viestintdtavan tirkeydesti horisontaali-
sen, moniammatillisen osaamisen vies-
timiseksi vertikaalisesti organisaatioiden
johtotasolle. Organisaatiotasoisen tiedon

koordinaation merkitys korostuu vies-
tinndssi, jolla monialaiset verkostot voi-
vat linjata yhteisty6tddn (Gerdes ja muut,
2020). Omaan osaamisalaan kuulumat-
toman vilineen kiytén opettelu paran-
taa vuorovaikutusta myds ammattilaisen
ja asiakkaan vililld, kuten Bakker ja muut
(2011) osoittavat rajapinnoilla tapahtu-
vassa oppimista kisittelevissi tutkimuk-
sessaan. Oppimiseen vaikuttavat yhteisen
kielen muodostuminen, tyokalujen kiyt-
toonotto (Stuart 2014), hyvien kokous- ja
keskustelukiytintdjen luominen (Meijer
ja muut, 2021) seki tarjolla olevien ke-
hittimisvilineiden kyseenalaistaminen ja
raitilsinti (Kerosuo & Toiviainen, 2011).

Erityyppisten tietoperustojen yhdistimi-
set nousevat esille kuudessa artikkelissa.
Oppimista tapahtuu, mikili institutionaa-
listen kdytintojen tavoitteissa ja dialektii-
kassa huomioidaan asiantuntijoiden seki
affektiivinen ettd kognitiivinen tieto (Ed-
wards & Daniels, 2012). Gerdes ja muut
(2020) erottavat syntaksisen (tiedonsiir-
toon), semanttisen (tiedon tulkitsemi-
seen) ja poliittisen tietotasoon liittyvit yli-
tykset. Nimi ylitykset auttavat kisittele-
miin toiminnan tavoitteita, etuja ja valta-
kysymyksid luoden tiedosta eri osapuolille
ymmirrettivid synteesid. Rose ja Norwich
(2014) liitcavir yhteiseen tiedon muodos-
tumiseen sosiaalisen ja psykologisen niko-
kulman. Tiedon- ja tiedealojen ja kiytin-
non dialogia korostetaan esimerkiksi ”z0i-
sen asteen demokratian” (Jacobs, 2017) ja
"neuvottelevan demokratian” (Lindley &
Lotz-Sisitka, 2019) kisittein, joilla viita-
taan uutta, kollektiivista ymmarrystd luo-
viin toimintatapoihin.

Toimijaryhmien erilaisuudesta synty-
viid dynamiikkaa kisiteltiin neljdssd artik-
kelissa. Vuorovaikutuksella ja eri nakékul-
mien ja mielipiteiden saattamisella dialo-
giin edesautettiin muutoksen hahmotta-
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mista ja yhteisen ymmirryksen muodos-
tumista (Lindley & Lotz-Sisitka, 2019).
Ristiriitoja tutkimalla ja kisittelemilld se-
ki pelisiantdjd venyttdmilld ja jopa rik-
komalla (Daniels, 2011) paastiin reflektii-
viseen ja hybriditeettid (monien toimin-
tojen yhdistelyd) ymmirtivdin diskurs-
siin. Yksilo- ja institutionaalisilla tasoilla
kysymykset miksi toimitaan? ja milli on
merkitysti kullekin yhteistyon osapuolelle?
(Edwards & Daniels, 2012) ovat oleelli-
sia ryhmien erilaisuuden ylittimiseksi ja
yhteisen tydn toteuttamiseksi. Lindley ja
Lotz-Sisitka (2019) yhdistivit rajoilla op-
pimisen kulttuuriseen kehykseen, johon
kuuluu ryhmien kulttuuri-identiteettien
kunnioitus, ryhmien viliset kollektiiviset
kokeilut ja erilaiset kulttuuriset nakékul-
mat. Ammattilaiset eivit aina kohtaa sa-
manaikaisesti rajapinnoilla, joten oppimi-
sen asynkronisuus (Kerosuo & Toiviainen,
2011) tulisi my6s huomioida.

Organisaatioiden oppimista edistdvid
rakenteellisia muutosprosesseja kisitel-
tiin kolmessa artikkelissa. Oppiminen lii-
tettiin rakenteiden ja prosessien kehitti-
miseen (Lindleyn & Lotz-Sisitkan, 2019).
Muutosprosessit liittyivit myds ulkoisten
vaikutuspyrkimysten ja paineiden kisit-
telyyn (Daniels, 2011). Gerdes ja muut
(2020) viittaavat palveluiden tilalliseen,
operationaaliseen ja henkilokohtaiseen
merkitykseen ja liheisyysperiaatteeseen,
jotka edistdvit luottamusta ja toisilta op-
pimista.

Kolmannen tyon tutkimuksen
viitekehyksen hahmottelu

irjallisuuskatsauksen tavoitteena
oli luoda kisitteellistd viitekehys-
4 ammattien rajapinnoilla ja vi-
litiloissa tapahtuvan ty6én tutkimukselle
vastaamalla padkysymykseen: Minkilai-
sia kdsitteellisid lihtokohtia rajatoimintaa,
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rajanylityksii ja rajojen oppimisdynamiik-
kaa kisittelevi toimintateoreettinen tutki-
mus antaa ns. kolmannen tyon tutkimiseen?
Kirjallisuushaku tuotti hajanaisen, mutta
kisitteellisesti rikkaan toiminnanteoreet-
tisten tutkimusten joukon, jota analyysis-
sa jasennettiin ja saatettiin hyodyntid kol-
mannen tyon alustavan viitekehyksen ra-
kentamiseksi.

tutkimuskysymyksen
(minkdlaisia moniammatilliseen toimin-
taan liittyvid rajoja toiminnanteoreettisis-
sa oppimistutkimuksissa on tunnistettu?)
tulokseksi saatiin neljd tutkimusteemaa,

Ensimmaiisen

jotka kisitteellisesti madrittivit moniam-
matillisia rajoja ja rajatoimintaa: oppi-
minen, yhteistyd, hallinnan jinnitteet ja
dilemmat seki kommunikaatio. Toisessa
tutkimuskysymyksessi (minkdilaista oppi-
misdynamiikkaa toiminnanteoreettiset ra-
Jjatoiminnan ja rajanylitysten analyysit pal-
Jjastavat?) oppimistarkastelua laajennettiin
ja syvennettiin tunnistaen ja tulkiten op-
pimisdynamiikkoja lipi kaikkien katsa-
uksen artikkelien. Erotettiin kuudenlais-
ta oppimisdynamiikkaa, joiden perustana
nahtiin ekspansiivinen oppiminen, yhteis-
tyon jinnitteiden kisittely, vuorovaiku-
tuksen vilittyneisyys, tietoperustojen yh-
distiminen, toimijaryhmien erilaisuuden
tunnistaminen ja organisaation rakenteel-
liset muutokset.

Paakysymykseen vastaamiseksi [ydet-
tyjd teemoja on edelleen ryhmitelty ‘me-
tateema-analyysina’ ja midritelty kol-
mannen tyon tutkimuksen teema-alueik-
si uudenlainen ammatillisuus, tyon wusi
asemointi ja rajanylitysten oppimispotenti-
aali. Tulos on tiivistetty kuvioon 1. Sii-
ni kolmatta tydtd ja sen tutkimusta toi-
minnan rajapinnoilla ja vilitiloissa (kol-
mion keskiossi) miirittivit kolmannen
tyén ulottuvuudet (kolmion sivut), joi-
den esitetddn kehittyvin rajatoiminnan
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Kuvio 1. Kolmannen tyén tutkimuksen kéasitteellisia lahtokohtia

prosesseissa (ristedvit nuolet). Viiteke-
hyksen elementit ja kisitteet ovat tihin
kirjallisuuskatsaukseen perustuen alusta-
via, ja niitd edelleen kehitelldin ja tismen-
netddn tulevissa kokeilevissa sovelluksissa.

Ensiksikin rajapinnat ja vilitilat mai-
rittdvit uudenlaisen ammatillisuuden ke-
hittymistd, erddnlaista hybridiammatti-
laisuutta, joka tulee ilmi muutoksessa
olevan ammatti-identiteetin (Warming-
ton, 2011) ja ammattikielen rajoja rikko-
van diskursiivisen hybriditeetin (Daniels,
2011) kehkeytymisessi. Ammattienvili-
syys vaikuttaa ammatilliseen identiteet-
tiin. Ammatillinen identiteetti ei hivii,
vaan on neuvottelun kohteena ja tiyden-
tyy relationaalisen asiantuntijuuden (Ber-
gman-Pyykkénen, 2017; Edwards, 2010)
ja “jaetun tyon” ("joint work”, Rose &
Norwich, 2014) my6td. Osaamisen jaka-

minen edellyttid my6s pedagogisia taitoja
(Warmington, 2011), joilla toimijat oh-
jaavat muita ammattilaisia toimijan oman
tiedon ja osaamisen #irelle.

Uudenlainen ammatillisuus merkit-
see heterogeenisten tydliittymien (En-
gestrom & Sannino, 2021) muodostu-
mista, ja yhteisten merkitysten ja tavoit-
teiden (Buchanan ja muut, 2022) konkre-
tisoimista sekd organisaatioiden ettd am-
mattilaisten toiminnan tasoilla. Yhteis-
tyohon liittyvit dilemmat edellyttdvie ha-
lua ratkaista (Rose & Norwich, 2014) toi-
minnan jannitteitd, jotta jaettu ymmarrys
(Stuart, 2014) voi muodostua. Yhteistyo
edellyttdd myos rajanylityksid viliccavid
tydkaluja (Stuart, 2014) ja tydelimin op-
pimisverkostoja (Kerosuo & Toiviainen,
2011), joiden avulla yhteistyd ja osaami-
sen jakaminen materialisoituvat. Yhteis-
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tyon mahdollistava, digitalisaation ajan
kommunikaatio kattaa teknologiakeskus-
telun sekd vallan ja kontrollin (Daniels,
2011) kisittelyn lisaksi myds ammattilais-
ten tunteisiin (Edwards & Daniels, 2012)
ja kulttuurisiin kisityksiin liittyvad neu-
vottelua. Yhteistyohon liittyvid osaamista
voidaan kisitelld myds relaation (Edwards
ja muut, 2017) kautta: yhteinen tulkin-
ta asioista edellyttid muiden asiantunte-
muksen tunnistamista ja oman asiantun-
temuksen esille tuomista selkeisti.

Toiseksi kirjallisuuskatsaus vahvisti ka-
sitystd kulttuurihistoriallisen toiminnan
teorian vahvuuksista yhteistyohon sisil-
tyvan oppimisdynamiikan ja -potentiaalin
tutkimuksessa. Kolmannen ty6n konteks-
tissa kiinnostavia nikoékulmia tarjoavat
tieteidenviliseen neuvotteluun (Gerdes ja
muut, 2020) erilaisten tietimyksen taso-
jen ylityksiin, demokratiakiytintsihin ja
toiminnan ekspansioon, laajenemiseen
perustuva oppiminen (Engestrém, 2015).
Horisontaalisen ja vertikaalisen tiedon in-
tegraatio ja vuorovaikutus (Edwards &
Daniels, 2012) madaltavat ammattien ja
organisaatioiden vilistd hierarkkisuutta
ja edistivit toisilta oppimista. Oppimis-
potentiaalin hyddyntiminen voi merki-
td ammattilaisten suhteellisten asiantun-
temusten ja motiivien tunnistamista ja
asiantuntemuksen tavoitteellista kaytti-
mistd (Edwards, 2010) ongelmien ratkai-
sussa sekd toiminnan sosiaalisten, tilallis-
ten ja kehityksellisten rajojen (Kerosuo &
Toiviainen, 2011) laajentamista. Erilaisen
tiedon ja ammattitaidon suhteuttaminen
muiden toimintaan sekd hierarkian ki-
sittely on oleellinen osa kolmannen tyon
oppimisdynamiikkaa ja viitekehystd. Esi-
merkiksi Sekin (2017) toiminnanteoreet-
tinen tutkimus osoittaa, etti sosiaalialan
asiakastydssi merkityksellistd on erilaisen
tiedon kisittelyd helpottava ja kaikkia toi-
mijoita, myos asiakkaan tietoa, yhdistivi
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menetelmi, joka edistdd ammatillisen tyon
hallintaa.

Tyon uuteen asemointiin liittyy vakiintu-
neista valtasuhteista (Warmington, 2011)
ja -rakenteista (Daniels, 2011; Gerdes ja
muut, 2020) luopumista sekd organisaa-
tiorakenteiden ja -prosessien kehittimistd
(Lindley & Lotz-Sisitka, 2019). Siirtymi-
nen organisaatiokohtaisista valtarakenteista
rajavyohykkeelld olevalle pinnalle mahdol-
listaa Jensenin (2022) mukaan avoimem-
man johtajuuden kuin perinteisissd hierar-
kioissa. Tyo asemoituu uudella tavalla ke-
hittdimilld uudenlaisia viestintitapoja sekd
horisontaalisesti ammattilaisten vilille ettd
vertikaalisesti organisaatioiden vilille.

Kolmannen tyn viitekehyksen graafisel-
la esitykselld on rajoitteensa, ja odotamme
sen kehittyvin tulevien empiiristen sovel-
lusten myotd. Viitekehys ei ole tarkoitet-
tu luokittelun tai kategorioinnin vilineek-
si. Olennaista on rajatoiminnan prosesseis-
sa kehkeytyvien ulottuvuuksien keskiniis-
ten suhteiden ja dynamiikkojen tarkastelu.

Lopuksi

ulttuurihistorialliseen toiminnan-
teoriaan pohjautuvan kirjallisuus-
atsauksen tavoitteena oli luoda
tutkimusviitekehystd ’kolmannelle tydlle’,
jota tehddin puolijulkisissa ja julkisissa ti-
loissa ammatillisilla rajapinnoilla ja viliti-
loissa. Vaikka artikkelien mairi oli verraten
suppea, ne tarjosivat monipuolisen otoksen
toiminnanteoreettisesta rajatoiminnan ja
rajanylitysten kisitteistostd sekd niihin lii-
tetyistd oppimisen dynamiikoista. Katsauk-
sen pohjalta hahmoteltu alustava tutkimus-
viitekehys auttaa jatkamaan ’kolmannen
tyon’ tutkimista ja samalla viitekehyksen
kirkastamista ja ksitteellistd tismennysta.



Jatkotutkimuksissa on syytd tdydentdd
kolmannen tyon viitekehystd my6s muis-
ta teoreettisista nikokulmista kisin. Tilal-
lisiin tekijoihin liittyvdt tutkimukset jaivit
tassd kirjallisuuskatsauksessa vihiisiksi,
joten ne eivit erottuneet aineistossa oma-
na teemanaan. Tdmi vaatii jatkossa tut-
kimuksemme tiydentimistd, koska tilo-
jen merkitys on huomattava ammattilais-
ten toimintojen sijoittuessa ei-perinteisiin
ympdristihin, kuten kauppakeskuksiin.
Kolmannen tilan (Gutiérrez, 2008) kisi-
te voi rikastaa kolmannen tyon kisitettd.
Kolmanteen tilaan liittyy esimerkiksi in-
novaatioiden muodostuminen avoimissa
laboratorioissa. Tillaisissa "living labeissa”
(Hu & Fritzsche, 2021) kolmannen tyon
oppimisprosessia tuetaan ratkaisukeskei-
selld ja ilmiolihtoiselld toiminnalla, jossa
omaan tydhon 7sisdllytetddn” toisen am-
mattilaisen osaamista (Purhonen, 2017).
Tilallisuus on myos yhteydessd toimin-
taan liittyvien jinnitteiden ratkaisuky-
kyyn (Rose & Norwich, 2014) ja kykyyn
tunnustaa oma ammatillinen tietimittd-
myytensi (Jacobs, 2017): Miten ratkom-
me tdssd hetkessd ja tilassa ilmenevii on-
gelmia silloin, kun kohtaamme ilmién
keskelld olevia ihmisid?
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Liite 1

Taulukko 1.

Kirjallisuushaun prosessi ja tulokset

Tietokanta-
haku ja haun

kuvaus

Hakusanat

Tulos ja jatko-
valinnan pois-
sulkukriteerit

Kokotekstin
lukemiseen
valitut ja pois-
sulkukriteerit

Kirjallisuus-
katsaukseen

valitut

SCOBUS

YHTEENSA

SCOBUS (1) | (TITLE-ABS-KEY ( boundary | N=12 n=7 n=3
tiivis haku AND crossing ) OR TITLE- kaikki abstraktit | poissuljettu
lyhyet ABS-KEY ( boundary AND luettu, poissul- luokkahuonetut-
hakusanat work ) AND TITLE-ABS-KEY | jettu muihin kimukset, kirjal-
(learning ) AND TITLE-ABS- | rajapintoihin kuin | lisuuskatsaus ja
KEY (‘expansive ) ) AND ammatteihin paallekkaiset,
PUBYEAR > 2016 AND PU- | liittyvat rajapin- | saman kirjoitta-
BYEAR < 2022 tatutkimukset. jan artikkelit
SCOBUS (2) | (ALL ( boundary AND cros- N=7 n="7 n=3
laajempi sing ) OR ALL ( boundary AND | kaikki abst- tutkimus kiinnit-
haku work ) AND ALL ( cultural AND | raktit luettu, tyy ammatillisten
historical AND activity AND valittu keskeiset | rajapintojen ka-
theory ) OR ALL ( chat ) AND | CHAT-teoriaan sittelyyn
ALL ( expansive AND learning | liittyvat
) AND ALL ( multiprofessional
) ) AND PUBYEAR > 2009 AND
PUBYEAR < 2022

ERIC

AINEISTO

YHTEENSA

((((((((boundary crossing)

OR (boundary work) AND
(cultural AND historical AND
activity AND theory) OR
(expansive AND learning)
AND multiprofessional) AND
rtype.exact(“080: Journal
Articles™)) AND la.exact(“Eng-
lish” OR “Finnish")) AND
rtype.exact(“080: Journal
Articles™)) AND la.exact(“Eng-
lish” OR “Finnish")) AND
rtype.exact(“080: Journal
Articles™)) AND la.exact(“Eng-
lish” OR “Finnish")) AND
PEER(yes)

N=232, joista
tarkasteluun
paatyi 195
artikkelia

poissuljettu luok-
kahuonetutki-
mukset ja muihin
rajapintoihin kuin
ammatteihin
liittyvat rajapin-
tatutkimukset.

n=35

tutkimus kiinnit-
tyy rajapintojen
kasittelyyn, on
CHAT, ekspansii-
vinen oppiminen
tai kasittelee
moniammatillis-
ta/-alaista tyota

n=5
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Tiivistelma

Taméa tutkimus selvitti psykologis-eksisten-
tiaalisten tekijoiden yhteytta ammatillisten
opiskelijoiden alanvaihtoaikeisiin. Alanvaihto-
aikeet ovat olennaisia seka suomalaisen yh-
teiskunnan etta opiskelijoiden elamankulun
kannalta, mutta psykologisia tekijéita niiden
taustalla on tutkittu vain vahan. Tutkimuksessa
kasiteltiin opiskelijoiden erillisyyden ja merki-
tyksellisyyden kokemuksia, ja kaytetty aineis-
to perustui vuoden 2019 Amisbarometriin (lo-
makevastaukset 8 057 ammatilliselta opiskeli-
jalta). Erillisyytta kuvaavat muuttujat muodos-
tettiin eksploratiivisen faktorianalyysin perus-
teella. Erillisyyden ja merkityksellisyyden ko-
kemusten yhteytta alanvaihtoaikeisiin tutkit-
tiin logistisen regressioanalyysin avulla erik-
seen naisilla ja miehilla. Tulokset viittaavat sii-
hen, etta erillisyyden kokemus seké lahisuhtei-
den, opiskeluyhteison etta eksistentiaalisella
tasolla on merkitsevasti yhteydessa alanvaih-
toaikeisiin. Tulosten perusteella ammatillisten
opiskelijoiden erillisyyden kokemusten tunnis-
taminen on tarkeaa, silla se syventaa ymmar-
rysta elamankulkuun merkittavalla tavalla vai-
kuttavista alanvaihtoaikeista. Tuloksia voidaan
hyodyntaa yksilén tarpeet ja resurssit holisti-
semmin huomioivan ohjausotteen kehitystyos-
sa, jossa arvopohjaiset ja eksistentiaalisesti
orientoituneet teemat ovat mukana.

Asiasanat: ammatillinen koulutus,
ammatinvaihto, mielekkyys, eksistenssi,
eristys, sosiaaliset subteet

Associations between
Intentions to change field of
study and experiences of
separateness and
meaningfulness

Abstract

This study investigated the relationship
between psychological-existential factors
and vocational students’ intentions to chan-
ge their field of study. Changing courses and
career paths during the studies has implica-
tions for students’ life course, but little re-
search has been conducted on the psycholo-
gical factors underlying this phenomenon. The
study focused on students’ experiences of se-
parateness and meaningfulness and was based
on the responses from 8,057 vocational stu-
dents to the Amisbarometri 2019 questionnai-
re. The variables describing separateness were
constructed based on exploratory factor analy-
sis, and different associations were examined
separately for females and males using logis-
tic regression analysis. The results suggested
that different levels of separateness, including
existential separateness, were significantly
associated with intentions to change fields of
study. Knowledge of vocational students’ expe-
riences of separateness is important to deepen
our understanding of the factors influencing
their decisions to change career paths during
the studies. The findings can be used to deve-
lop a more holistic approach to vocational gui-
dance that takes into account value-based and
existentially oriented themes.

Keywords: vocational education, career

change, meaningfulness, existential issues,
separateness, social relations
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Johdanto

yoelimin epdvarmuu-
den ja muutosnopeu-
den lisddntyessi tyou-
rista on tullut yhi mo-
nimutkaisempia ja tur-
bulentimpia (Chudzi-
kowski, 2012; Jokinen
ja muut, 2015). Yksi
keskeinen urasiirtymityyppi ja tydelima-
polun valintatilanne suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja eri alojen opiskelijoilla on alan
vaihtaminen (Koivunen ja muut, 2012).
Alanvaihtoon liittyy esimerkiksi erilaisia
kiinnostuksia, kykyji, voimavaroja, ra-
joitteita ja ulkoisia mahdollisuuksia (mm.
Chartrand, 1991; Kajastus, 2021), mut-
ta tarkkoja tekijoitd alanvaihtojen taustal-
la on tutkittu vain vihin (Masdonati ja
muut, 2017).

Nuorten sekd nuorten aikuisten eld-
minkulun kannalta yksi keskeinen alan-
vaihtojen ympiristé on ammattiin johta-
va koulutus. Joillakin ammatillisen koulu-
tuksen aloilla jopa yli 15 % opiskelijoista
eroaa oman alansa opinnoista joka luku-
vuosi (Vehvildinen, 2019). Osa opinnois-
ta eroamisista voi liittyd tilanteisiin, joissa
opiskelija jad kokonaan opiskelu- ja tyd-
elimin ulkopuolelle (Komonen, 2012).
Toisaalta aikaisemman alanvaihtoon liitty-
vin tutkimuksen perusteella osa alanvaih-
doksista johtaa mielekkddseen siirtymdin
kiinnostavammalle alalle (Chudzikowski,
2012; Vehvildinen, 2019). Alalle kiinnit-
tyminen ei aina onnistu toivotulla tavalla.
Ammatillisten opiskelijoiden alanvaihto-
aikeiden taustalla vaikuttavista psykolo-
gis-eksistentiaalisista tekijoistd on kuiten-
kin niukasti tietoa.

Alanvaihtoaikeisiin aiemmin yhdiste-
tyt tekijit ovat keskimiirin melko kiy-
tinnonliheisid, kuten terveysongelmat
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ja tyytymictomyys oman alan tyosken-
telyolosuhteisiin (Masdonati ja muut,
2017). Keskeisiksi ammatillisten opiskeli-
joiden omalle alalle kiinnittymistd ennus-
taviksi tekijoiksi on havaittu tietyt yksi-
l6psykologiset seikat, kuten tydohon koh-
distuvat odotukset, ammatti-identiteetin
muodostuminen ja henkilokohtainen alt-
tius sitoutua asioihin (Grady, 1989; Ha-
sim ja muut, 2023). Esimerkiksi heikko
koulumenestys ja oppimisvaikeudet lisdd-
vit opintojen keskeytymisen riskid ja vai-
keuksia tehdd opintoihin ja uraan liittyvid
paitoksid (Goldschmidt & Wang, 1999;
Hutchinson ja muut, 1992). Oman alan
opintojen keskeyttiminen jisennetdin
siis usein yksilolihtoisesti opintonsa kes-
keyttaneen biologisiin, persoonallisiin tai
psykologisiin ominaisuuksiin kiinnittyvi-
nd asiana, vaikka kyse voi olla my®s sosi-
aalisesta ilmidsti (Komonen, 2012). Am-
matillisen koulutuksen keskeytymisessi ei
olekaan vilttimittd kyse vain yksilén hen-
kilokohtaisen sitoutumisen tasosta tai yk-
sittdisen opiskelijan dkkiniisistd padtoksis-
td vaan myos yhteisoon liittyvistd tekijois-
td, kuten oppimisyhteison sosiaalinen ym-
paristd (Nielsen, 2016). Myds ammatilli-
set opettajat arvioivat opiskelijan sitoutta-
misen edellytykseksi positiiviset ihmissuh-
teet (van Uden ja muut, 2016).

Jotta opiskelija kiinnittyy oppilaitok-
seen ja alaansa, tarvitaan sekd psykologi-
nen ettd kiyttdytymiseen liittyvd kompo-
nentti: emotionaalinen kiinnittyminen,
joka viittaa oppilaitokseen identifioitumi-
seen, sekd kiyttdytymisen tasolla osallistu-
mista oppilaitoksen asioihin (Finn, 1993).
Kvalitatiivisen, 12 opiskelijan etenemi-
seen perustuvan tutkimuksen perusteella
on viitteitd siitd, ettd ammatillisiin opin-
toihin kiinnittymistd tukevat seikat ovat
vahva yhteenkuuluvuus toisiin opiskelijoi-
hin, kiinnostus ja innostus omaa alaa koh-
taan, sekd sopivat tavat opiskella ja oppia



(Niittylahti ja muut, 2023). Toisaalta joi-
denkin tutkimusten mukaan opintoihin
kiinnittyminen liittyy pddosin akateemi-
siin tekijoihin, ja opiskelijat siis nikevit
oppilaitoksen ensisijaisesti paikkana, jossa
oppia asioita, eivitki sosiaalisena ympiris-
tond (Elffers ja muut, 2012).

Alanvaihdon yhteydessd tai sitd harki-
tessaan opiskelija saattaa olla tilassa, jo-
hon ei kuulu aiempi eikd uusikaan rooli
(LaPointe, 2011), minki voi ajatella vai-
keuttavan kiinnittymistd millekddn alalle.
Identiteetin nikokulmasta ammatillisella
koulutuksella on kokoava tavoite, opiske-
lijan joksikin tuleminen (Colley ja muut,
2003). Vaikka alanvaihdot voivat olla vas-
taus ammattien uudistuviin vaatimuksiin,
ne saattavat myds luoda epdjatkuvuut-
ta tyouralle, viivdstyksid tydelimidn siir-
tymiseen ja opintojen pysyvid keskeytyk-
sii (Chudzikowski, 2012; Vehviliinen,
2019). On tirkedd ymmirtdd syvillises-
ti, millaisia piilotajuisiakin tekijoitd on
yhteydessd alanvaihtoihin, jotta opiskeli-
jat voivat saada tarvitsemansa tuen seki
omaan alaansa kiinnittymiseksi ettd tar-
vittaessa sujuvan alanvaihdon varmista-
miseksi. Talloin osaamisidentiteetti, joka
sisaltdd laajan kisityksen yksilon osaami-
sista, voi kehittyd ammatillisten koulutus-
ten myoté ja kannustaa uuden oppimiseen
alanvaihtojen aikana ja jilkeen.

Psykologis-eksistentiaaliset tekijat
ja alanvaihtoaikeet

Eksistentiaalisten teemojen merkitystd
nuorten elimin ja koulutuksen kannalta
ei ole tutkittu juurikaan, vaikka eksisten-
tiaalisia huolia kokee suurin osa nuoris-
ta (Berman ja muut, 2006). Nimi huo-
let voivat liittyd esimerkiksi ihmiselimin
syviin erillisyyden ja merkityksellisyyden
kokemuksiin (Berman ja muut, 2000).
Eksistentiaalinen psykologia tutkii ihmi-

sen kokemusta olemassaolosta ja sen eri-
laisia ulottuvuuksia sekd psykologis-eksis-
tentiaalisia tekijoitd, kuten vapautta, kuo-
levaisuutta, erillisyyden kokemuksia ja
merkityksen etsimistd (Cooper, 2015; van
Deurzen, 2002). Eksistentiaalisen psyko-
logian eris tavoite on ymmirtdd, miten
nimi tekijit vaikuttavat yksilon psyykki-
seen toimintaan ja eliminkaareen (Batt-

hyany & Russo-Netzer, 2014).

Yksi keskeinen osa eliminkulkua on
oman alan valitseminen. Parhaassa ta-
pauksessa nuoret saavat riittivisti tukea
alanvalinta- ja alanvaihtotilanteissa, jotta
he voivat tehdi ratkaisuja, jotka ovat se-
ki hyvin informoituja ettd omakohtaises-
ti tiedostettuja (Gericke, 2022). Uraohja-
us voi tuoda ammatillisessa koulutukses-
sa tukea ainakin 1) valintojen tekemiseen,
2) selviytymiseen uran transitiovaiheista,
joihin alanvaihto kuuluu, ja 3) tulemaan
osalliseksi elinikdisen oppimisen nikdkul-
masta (Barabasch ja muut, 2015). Oh-
jauksessa nousee elimintapojen ja amma-
tillisten mahdollisuuksien moninaistumi-
sen myotd yhi useammin esiin kysymys
opiskelijan ammatillisen suuntautumisen
ja arvojen yhteensovittamisesta, ja amma-
tillisen koulutuksen kontekstissa voitaisiin
hyodyntdd nykyistd vahvemmin eksisten-
tiaalisesti orientoitunutta lihestymistapaa
(Hansen, 2005). Jotta lihestymistavan ke-
hittdminen ohjauksen ja opetuksen puit-
teissa olisi mahdollista, on vilttimatonti
tunnistaa, mitki eksistentiaaliset teemat
liittyvit alanvalintoihin ja alanvaihtoihin
ja miten.

Opiskelijoiden erillisyyden
kokemukset

Erillisyyttd voidaan tarkastella ainakin
interpersoonallisen, yhteiskunnallisen
ja eksistentiaalisen tason kautta (Shaver,
2012). Erillisyyden kokemukseen voi liit-
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tyd tunne eksluusiosta, jossa yhteisd sulkee
yksilon joistakin syistd ulkopuolelleen, tai
tunne siitd, ettd on erilainen kuin toiset tai
vidrissd paikassa. Téssd tutkimuksessa esi-
tetyt erillisyyden tasot ovat aineistoldhtoi-
sid ja osittain mydtdilevit aiemmissa yk-
sittdisissd tutkimuksissa hahmoteltuja ta-
soja, joita ovat 1) interpersoonallinen eril-
lisyys, joka liittyy yksilon ihmissuhteisiin,
2) intrapersoonallinen erillisyys omista
kokemuksista ja tunteista ja 3) eksisten-
tiaalinen erillisyys, joka estid kuulumisen
tarpeen ja validaation tarpeen tyydyttymi-
sen (Costello, 2017; Pinel ja muut, 2017).

Uralla sopeutumiseen on aiemmin to-
dettu liittyvin kuulumisen kokemus suh-
teessa esimerkiksi kouluun, perheeseen
ja ikdtovereihin (Yuen & Yau, 2015). Pi-
ddn cdssd tekstissd erillisyyted vastakohta-
na kuulumisen kokemukselle, joka sosiaa-
lisen ja psykologisen toiminnan ytimeni
tarkoittaa kokemusta siiti, etti on olen-
nainen osa jotakin systeemid tai ympiris-
tod (Hagerty ja muut, 1992). Timi koke-
mus voi ilmetd niin perhe- ja lahipiiriin
kuin muihinkin ihmiselimin ympiristoi-
hin liittyen. Ammatillisessa koulutukses-
sa tavoitteena kuulumisen nikokulmasta
on opiskelijan liittyminen ammattiyhtei-
sonsi jaseneksi (Lave & Wenger, 1991).
Oppilaitoksen tasolla opiskelijan kuulu-
misen kokemus viittaakin tunteisiin siit3,
ettd hin on mukana oppilaitoksessaan ja
hyviksytty sielld sekid kokee yhteyttd op-
pilaitokseen ja sen ihmisiin (Goodenow,
1993). Yhteenkuuluvuuden on ajateltu si-
siltivin sekd tehtdviin liittyvin henkisen
ja ammatillisen tuen saamisen, ettd mah-
dollisuuden kokea kuuluvansa joukkoon
(Piirto ja muut, 2022).

Eksistentiaaliseen erillisyyteen, ihmisyy-
den syvimpdin ja ddrimmdisimpddn erilli-
syyden kokemukseen, voidaan lukea kaksi
erillistd pddpiirrettd: 1) itsensd pitiminen
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perustavanlaatuisesti erilliseni kaikista ih-
misistd ja kenties koko maailmankaikkeu-
desta seki 2) emotionaaliset ulottuvuu-
det tdhan liittyen, kuten kauttaaltaan tor-
jutuksi ja hyldcyksi tuleminen sekd yksi-
niisyys (Bolmsjo ja muut, 2019; Fromm,
1941). Eksistentiaalisen kaltainen erilli-
syys kumpuaa usein vidjaamatcdmastd vi-
limatkasta yksilon ja toisten ihmisten vi-
lilla (Helm ja muut, 2020) ja sisdltdd sy-
vin kokemuksen siit4, ettd on perustavan-
laatuisesti irrottautunut muista ihmisistd,
ilman merkityksellistd yhteytti toisiin ih-
misiin ja maailmankaikkeuteen (Bolms-
jo, 2019; Virbaliené ja muut, 2021). Se
voi olla kokonaisvaltaista tyhjyyden ja kai-
puun kokemusta, jota ei saa helpotettua
solmimalla suhteita toisiin ihmisiin (Bren-
nan, 1982; Ettema ja muut, 2010).

Tutkimus eksistentiaalisen erillisyyden
kokemuksesta on toistaiseksi melko vi-
hiistd (Costello, 2017). On kuitenkin ha-
vaittu, ettd eksistentiaalinen erillisyys saat-
taa erota muista erillisyyden tasoista, ja
silld voi olla merkittdvid ja haitallisia seu-
rauksia ihmissuhteissa, mahdollisesti jopa
ddrimmiinen kontaktien luomisen viltti-
minen ja muista ihmisistd vieraantuminen
(Greening, 1992; Pinel ja muut, 2017).
Toisaalta sosiaalinen osallisuus ja suhteet
sosiaalisissa ryhmissd voivat tdyttdd kuu-
lumisen tarpeen ja ehkiistd eksistentiaa-
lisen erillisyyden kokemusta (Olofsson ja
muut, 2021). Eksistentiaalisesti painottu-
neiden huolten on havaittu liittyvin myds
ostrakismiin eli vaille huomiota jadmi-
seen, joka on keskeinen uhka eksistenti-
aalisten tarpeiden toteutumiselle ja ihmi-
sen kuulumisen tarpeelle (Hales ja muut,
2020; Steele ja muut, 2015; Williams,
2012). Tilléin kyse on kokonaisvaltaises-
ta ulkopuolelle jattimisestd ja sulkemises-
ta, joko tahallisen sosiaalisen hyljeksimi-
sen seurauksena tapahtuvasta torjunnasta
tai muista syistd nikymitcdmyydesti tois-



ten ihmisten silmissd (Robinson ja muut,
2013). Ainakin tyoelimissi ostrakismi
my®s heikentdd tyohon kiinnittymistd ja
kokemusta omaan organisaatioon kuulu-
misesta (Manninen ja muut, 2022).

Eksistentiaalinen erillisyys on voimak-
kaasti yhteydessi yksindisyyteen sekd yk-
silén laheisind kokemiin sosiaalisiin ryh-
miin, ja sithen vaikuttavat monenlaiset so-
siaaliset tekijit (Garnow ja muut, 2022;
Virbaliené ja muut, 2021). Nuorten opis-
kelijoiden sosiaalisten suhteiden yhteydes-
si erillisyyden eri tasot voivatkin kietou-
tua moniin osin piillekkdisiin kisittei-
siin, kuten ostrakismi, sosiaalinen osalli-
suus, yksiniisyys ja kuulumisen kokemus
(Sakiz ja muut, 2021). Kuulumisen koke-
muksen vastakohtaa voidaan mitata esi-
merkiksi silld, tunteeko henkild tulevansa
jatetyksi ulkopuolelle ja kokeeko hin ole-
vansa yksin maailmassa (Stewart ja muut,
2009). Muiden huomiotta ja ulkopuolel-
le jaiminen ostrakismin muodossa taas on
negatiivisesti yhteydessd kuulumisen ko-
kemukseen (O’Reilly ja muut, 2015).

Liheisesti toisiinsa liittyvien kisittei-
den joukosta timin tutkimuksen kisit-
teeksi on valittu erillisyys viittaamaan ko-
kemukseen, jossa joukkoon tai yhteis66n
kuulumisen tunnetta on vaikea saavuttaa,
toisten seuraan on hankala paistd ja ym-
parilld ei tunnu olevan riittédvisti ihmisid.
Erillisyyden kokemus ilmenee tutkimuk-
sessa kolmella eri tasolla: suhteessa opis-
kelijan liheisimpiin ihmisiin, suhteessa
oppilaitoksen yhteiséon seki eksistentiaa-
lisen kaltaisena perustavanlaatuisesti suh-
teessa kaikkiin ihmisiin.

Merkityksellisyyden kokemus
opintoihin kiinnittymiseen liittyvana
tekijana

Toinen olennainen eksistentiaalinen te-

kiji opiskelijoiden elimidssid koskee mer-
kityksellisyyden kokemusta, joka on yksi
ihmiselimin ja hyvinvoinnin peruspila-
reista (Seligman, 2018). Nuoren ihmisen
subjektiiviseen merkityksellisyyden koke-
mukseen liittyy perustavanlaatuisesti si-
siltd koettava tunne siitd, ettd asioilla on
vilid, ihmisend oleminen on mielekisti ja
omalla elimilld on arvo (Kajastus, 2023).
Opintoihin liittyvin merkityksellisyyden
voidaan siis katsoa kytkeytyvin siihen, et-
td opinnot ovat mielekkditd ja niilld on ar-
vo. Merkityksellisyyden luominen ja ko-
keminen ovat my®s osa osallisuuden ilme-
nemisté (Isola ja muut, 2017).

Elimin merkityksellisyys on vahvas-
ti yhteydessi moniin opiskeluun ja tyd-
elimiéin liittyviin tekijoihin, kuten ura-
kehitykseen, kiinnostuneisuuteen omasta
urasta, paikkansa loytimiseen tydelimis-
sd ja merkityksellisten opintojen suunnit-
teluun (Harren, 1979; Schultze & Miller,
2004; Vaarama ja muut, 2010). Nuorilla
ainakin ammattiin sitoutumisen ja uralla
sopeutumiseen on aiemmin todettu liit-
tyvin elimin merkityksellisyyden (Li ja
muut, 2018; Yuen & Yau, 2015). Tarve
16ytad erityisen syvd merkityksellisyyden
kokemus omasta tydsti saattaa puolestaan
vaikuttaa sekd ammatinvalintatilanteisiin
ettd tydeldimissd uupumiseen, kun tyd ei
pystykddn tuottamaan riittdviksi koet-
tua merkityksellisyyttd (Kajastus, 2021;
Malach Pines, 2002). Timin perusteella
myds nuorten alanvaihtoaikeiden taustalla
saattaisi olla merkityksellisyyteen liittyvid
kysymyksid, esimerkiksi merkityksellisyy-
den kokemuksen vihiisyys tai tarve kokea
tuleva ty6 erityisen merkitykselliseni.

Aiemman, 15-29-vuotiaita suomalaisia
koskevan tutkimuksen tulosten perusteel-
la lahes viidesosa nuorista ei koe arjen te-
kemisiddn ylipadnsa merkityksellisind (Ka-
jastus, 2023). Nuoret kuitenkin arvostavat
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huomattavan paljon sekd merkityksellistd
elimidd ettd omia arvojaan vastaavaa tyd-
td (Kilpi & Purokuru, 2020). Esimerkiksi
sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opis-
kelijoiden merkityksellisyyden kokemusta
voimistavina tekijéind on tunnistettu op-
pimisen tukeminen, sisiinen motivaatio
ja koettu kyvykkyys omalla alalla (Utver,
2014). Sen sijaan ulkoiseen motivaatioon
liiceyvilld ulkoisilla tavoitteilla, kuten am-
matissa vaurastuminen, on negatiivinen
yhteys ammatillisen merkityksellisyyden
kokemukseen (Utvar, 2014).

Tutkimuskysymykset

Aiemman tutkimustiedon perusteella on
tirkedi tutkia, millainen kokemus omasta
itsestd maailmassa voi olla opiskelijoiden
alanvaihtoaikeiden taustalla. Tdmi artik-
keli kisittelee suomalaisten ammatillis-
ten opiskelijoiden alanvaihtoaikeita psy-
kologis-cksistentiaalisessa valossa. Tutki-
muksen tavoitteena on lisitdi ymmirrystd
ammatillisista opinnoista tarkastelemalla,
millaisia psykologisia ilmiditd alanvaihto-
aikeisiin on yhteydessi.

Tutkimuskysymykset ovat:

1) Kuinka yleisid ammatillisten opiske-
lijoiden alanvaihtoaikeet ovat?

2) Kuinka vahvasti eritasoiset erillisyy-
den kokemukset ovat naisilla ja miehil-
14 yhteydessi ammatillisten opiskelijoi-
den alanvaihtoaikeisiin?

3) Kuinka vahvasti opiskelun merki-
tyksellisend kokeminen ja tarve kokea
tuleva tyo merkityksellisend ovat naisil-
la ja miehilld yhteydessi alanvaihtoai-
keisiin?
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Tutkimuksen toteutus
Vastaajat ja aineistonkeruu

utkimuksen aineistona oli Amis-

barometri 2019 -aineisto (Opiske-

lun ja koulutuksen tutkimussditio
[Otus] & Suomen Ammattiin Opiskele-
vien Liitto [SAKKI ry], 2020), johon ke-
ritddn kyselyn avulla monipuolisesti tie-
toa Suomessa ammattiin opiskelevien ar-
jesta. Tutkimuksessa ei muodostettu otan-
taa, vaan kysely lihetettiin kaikille Man-
ner-Suomen ammatillisille oppilaitoksille,
joista 59:std saatiin vastauksia yhteensi 9
584 opiskelijalta (Yhteiskuntatieteellinen
tietoarkisto, 2020). Itse tdytettdvidin verk-
kolomakkeeseen vastattiin padosin nor-
maaliopetuksen oppituntien aikana (Yh-
teiskuntatieteellinen tietoarkisto, 2020).
Timin tutkimuksen kaikissa analyyseissa
kiytettiin yksikkokatoa korjaavaa analyy-
sipainomuuttujaa, joka huomioi ikiluo-
kan mukaiset erot ja sukupuolen mukaiset
erot perusjoukkoon nihden (Yhteiskunta-
tieteellinen tietoarkisto, 2020).

Lihtokohtaisesti 9 584 havainnosta jii-
vit analyyseissa pois ne, joilla ikiryhmii
ei ollut saatavilla, koska analyysit halut-
tiin vakioida idn suhteen. Lisiksi mukaan
valittiin vain ne ammatillisten oppilaitos-
ten opiskelijat, jotka ilmoittivat sukupuo-
lekseen nainen tai mies, koska sukupuo-
lekseen muun ilmoittaneita oli aineistos-
sa lifan vihin luotettavien tulosten saami-
seksi. Niin ollen aineistoon jii tissd vai-
heessa 8 494 havaintoa. Analyyseista jitet-
tiin pois myds ne havainnot, joilta puuttui
vihintddn yksi arvo analyyseissa kiytetyis-
td muuttujista (5,14 % em. havainnoista).
Kaikkien puuttuvien arvojen korvaami-
nen esimerkiksi keskiarvolla ei ollut mie-
lekidstd, koska useimmissa dikotomisissa
muuttujissa timi olisi olennaisesti viris-
tanyt tuloksia. Lopulliseen kiytettyyn ai-



neistoon jii 8 057 ammattiin opiskelevan
vastaukset. Muuttujien jakaumat niille
havainnoille on esitetty taulukossa 1.

Mittarit

Alanvaihtoaikeiden indikaattori koostet-
tiin useista muuttujista, silld alanvaihtoai-
keisiin aineistossa viittasi kolme kysymys-
ti. Opiskelijalla katsottiin olevan alan-
vaihtoaikeita, jos hidn vastasi vihintdin
yhteen kolmesta kysymyksestd seuraavasti:

- 737. Uskotko valmistuvasi nykyisisti
37. Uskotko valmist ykyisist

opinnoistasi?” -> ”En, olen harkinnut
opiskelualan vaihtamista”

- 752. Mitd ajattelet valmistumisen jil-
keisestd ajasta, kun mietit sitd oman
tyourasi nikokulmasta? Arvioi, miten
todennikéisinid pidit seuraavia tapah-
tumia.” -> "Vaihdan alaa”: asteikolla
1—7 valittuna 7, 6 tai 5.

- 753. Kuinka hyvin tunnistat itsesi
seuraavista tyohon ja tydelimain liit-
tyvistd viitteistd? Haluaisin jossain vai-
heessa vaihtaa toiselle alalle.” -> " Tay-
sin samaa mielti”, "Vahvasti samaa
mieltd” tai "Samaa mieltd”.

Analyyseissa vakioivina muuttujina kiy-
tettiin ikdryhmaii ja indikaattoria koulun-
kdynnin sujumisesta. Vertailtavat ikiryh-
mit analyyseissa olivat 1) alle 20-vuotiaat
ja 2) vihintddn 20-vuotiaat. Koska arvio-
ta koulumenestyksesti ei ollut aineistos-
sa saatavilla, hyddynnettiin vakioivana
koulunkdynnin vaikeuteen liittyvini te-
kijind kysymystd, jolla tiedusteltiin “op-
pimisvaikeuden tai oppimiseen vaikutta-
van sairauden tai vamman” olemassaoloa.
Barometrissa timi tarkoitti ammattilaisen
toteamaa haastetta, joita olivat seuraavat:
lukivaikeus, Aspergerin oireyhtymd, ma-
tematiikan oppimisvaikeus, hahmottami-

sen vaikeus ja tarkkaavaisuushiirié (esim.
ADHD/ADD). Jos opiskelijalla oli yksi
tai useampi edelld mainituista vaikeuksis-
ta, hin sai arvon 1 dikotomisessa muuttu-
jassa ”Jokin diagnoosi”.

Merkityksellisyyden kokemukseen ai-
neistossa liittyi kaksi muuttujaa. Merki-
tyksellisyyttd opinnoissa indikoi viittd-
mi ”73. Opiskelu on minulle hyvin mer-
kityksellista”. Mikili opiskelija oli viittd-
mistd tdysin samaa mieltd tai samaa miel-
t4, hin sai arvon 1 dikotomisessa muuttu-
jassa “Opiskelun merkityksellisyys”. Tar-
vetta kokea tuleva tyé merkityksellisend
mittasi kysymys 758. Miki tydssi on tir-
keintd?”, jossa oli 5 vastausvaihtoehtoa.
Mikili opiskelija valitsi kaikkein tdrkeim-
miksi kohdan "Mielekkiin tydn tekemi-
nen — ty9ssd tuntee saavansa aikaan jotain
tirkedd”, hin sai arvon 1 dikotomisessa
muuttujassa ~Tarve kokea tyé merkityk-
sellisend”.

Amisbarometrissa oli 10 erillisyyden ko-
kemukseen liittyvdd viittimad (taulukko
2). Erillisyyden eri tasojen arvioimiseksi
ja tietojen tiivistimiseksi kysymyksid tar-
kasteltiin eksploratiivisen faktorianalyysin
avulla. Menetelmin tarkoituksena on loy-
tdd aineistosta piilevid yhdenmukaisuuk-
sia eli faktoreita ja ilmaista siten tiiviissd
muodossa kiinnostavia asioita tutkittavas-
ta ilmiostd (ks. esim. Vehkalahti, 2008).
Tutkimushavainnot olivat toisistaan riip-
pumattomia, ja kysymysten tulkittiin ole-
van vilimatka-asteikollisia. Osa muuttu-
jista oli jonkin verran vinosti jakautunei-
ta, mutta kaikki 10 muuttujaa pidtettiin
hyviksyd mukaan faktorianalyysiin, osa
kdinnetyin asteikoin. Faktorianalyysissa
kdytettiin suurimman uskottavuuden me-
netelmii ja rotatoinnissa Varimax-rotaa-
tiota.
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Logistiset regressiomallit
alanvaihtoaikeisiin liittyvista
tekijdista

Erillisyyden ja merkityksellisyyden koke-
musten yhteyttd alanvaihtoaikeisiin analy-
soitiin logistisella regressioanalyysilla (ks.
esim. Vehkalahti & Everitt, 2019), jonka
tavoitteena on selvittdd erilaisten asioiden
eli selittdjien yhteyksien voimakkuutta
johonkin ilmiéon. Tutkittavana ilmiéni
eli selitettivind muuttujana oli opiskeli-
jan alanvaihtoaikeet. Selittdjind kiytettiin
vihintiin 20 vuoden ikii, kolmea fak-
torianalyysin perusteella hahmottunutta
erillisyyden tasoa, opiskelun merkityksel-
lisyyttd, tarvetta kokea tuleva tyo merki-
tykselliseni sekd diagnoosin olemassaoloa.

Mallissa tarkasteltiin selittdjien vetosuh-
detta (engl. odds ratio, OR), joka kertoi,
kuinka vahvasti tietty tekiji oli aineistossa
yhteydessi alanvaihtoaikeisiin. Vetosuh-
teen avulla kuvataan, kuinka paljon kak-
si suhteellista osuutta tai todennikoisyyt-
td poikkeavat aineistossa toisistaan (Ri-
ta ja muut, 2008), tissd tapauksessa siis
alanvaihtoa suunnittelevien suhteelliset
osuudet jonkin taustatekijin (esim. ikd)
perusteella valituissa ryhmissi. Vetosuh-
de aineistossa siis kuvasi, kuinka kauka-
na kahden eri ryhmin (esim. vihintdin
20-vuotiaat verrattuna yli 20-vuotiaisiin)
todennikoisyydet alanvaihtoaikeille olivat
toisistaan (ks. esim. Rita, 2004). Vetosuh-
teiden luottamusvilit laskettiin 95 %:n
luottamustasolla.

Alanvaihtoaikeita selittdvit logistiset
regressiomallit tehtiin erikseen naisille ja
miehille. Mallien sopivuuden arviointiin
kiytettiin Hosmer-Lemeshow-testid, jos-
sa merkitsevd p-arvo (<0,05) viittaa mallin
soveltuvuuden ongelmiin (Paul ja muut,
2013), sekd mallin selitysastetta arvioivaa,
vililld 0-1 vaihtelevaa Nagelkerke-R*-lu-
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kua, jossa luku 1 tarkoittaisi tdydellistd mal-
lia mutta jolle ei ole selkedd kriteeriarvoa
(Smith & McKenna, 2013). Alanvaihtoai-
keita selittavissd tdydessi mallissa naisille
Hosmer-Lemeshow-testin p-arvo oli 0,28
ja Nagelkerke-R2 0,075. Miesten mallissa
Hosmer-Lemeshow-testin p-arvo oli 0,34
ja Nagelkerke-R2 0,057. Lopullinen malli
erosi seki naisilla etti miehilli merkitsevisti
pelkian vakion sisiltivistd mallista (naisilla
X%(7; N = 4067) = 208,68; p<0,001; mie-
hilli X*(7; N = 4002) = 159,55; p<0,001).
Cookin etdisyys, joka kertoo havaintojen
vaikutusvaltaisuudesta (arvo 20,7 kriteeri-
arvona erityisen vaikutusvaltaisille havain-
noille; McDonald, 2002), oli naisten mal-
lin havainnoilla korkeintaan 0,011 ja mies-
ten mallin korkeintaan 0,013, eli yksittdiset
havainnot eivit viiristineet mallia. Niiden
arvojen perusteella mallien tulkittiin sopi-
van aineistoon suhteellisen hyvin. Kiytetyt
tilasto-ohjelmistot olivat R (4.1.1) ja IBM
SPSS (28.0.1).

Tulokset

ineistossa oli 3 980 naista ja 4 077

miestd (taulukko 1), joista vihin yli

uolet (51,4 %) oli alle 20-vuotiai-

ta. Ensimmiinen tutkimuskysymys koski
alanvaihtoaikeiden yleisyyttd ammatillisilla
opiskelijoilla. Yhteensi alanvaihtoaikeita oli
aineistossa 2 031 opiskelijalla eli noin nel-
jinnekselld kaikista tarkastelluista opiskeli-
joista (25,8 % naisista ja 24,6 % michistd).

Eksploratiivisen faktorianalyysin perus-
teella opiskelijoilla ilmeni kolmea erilais-
ta erillisyyden kokemuksen tasoa. Kol-
men faktorin malli on esitetty taulukos-
sa 3. Mallissa rotatoidut faktorit selittivit
28,94+17,88+14,75 % = 61,57 % muut-
tujien vaihtelusta. Faktorien lukumairiksi
kolme oli sopivin sekd ominaisarvokriteerin
(ominaisarvo vihintddn 1) ettd scree plot
-analyysin perusteella.



Taulukko 1.
Kaytettyjen muuttujien jakaumat aineistossa
analyysipainomuuttujalla painotettuina (n=8 057)

Yhteensa Naiset Miehet
n % n % n %
Sukupuoli
Nainen 3980 49,40
Mies 4077 50,60
Alanvaihtoaikeita
Ei 6026 74,80 2953 74,20 3073 75,40
Kylla 2031 25,20 1027 25,80 1004 24,60
Alle 20-v. 4141 51,40 1665 41,80 2477 60,70
20- 3915 48,60 2315 58,20 1600 39,30
Ei 6511 80,80 3220 80,90 3291 80,70
Kylla 1546 19,20 760 19,10 786 19,30
Merkityksellisyys opinnoissa**
Ei 2662 33,00 1057 26,60 1605 39,40
Kylla 5395 67,00 2923 73,40 2472 60,60

Tarve kokea tyo erityisen
merkityksellisenda***

Ei 4233 52,50 1863 46,80 2370 58,10
Kylla 3823 4750 2117 53,20 1707 41,90

*Qpiskelijan oman raportoinnin mukaan psykologin, puheterapeutin, erityisopettajan tai
laakarin toteamana jokin seuraavista: lukivaikeus, Aspergerin oireyhtyma, matematiikan
oppimisvaikeus, hahmottamisen vaikeus tai tarkkaavaisuushairio (esim. ADHD/ADD).

**Vaittamasta "Opiskelu on minulle hyvin merkityksellista" taysin samaa mielta
tai samaa mielta.

***Kysymykseen "Mika tyossa on tarkeinta?” valittu tarkeimmaksi kohta "Mielekkaan tyén
tekeminen — tydssa tuntee saavansa aikaan jotain tarkeaa”

Lahde aineistolle: Opiskelun ja koulutuksen tutkimussaatio (Otus) &
Suomen Ammattiin Opiskelevien Liitto (SAKKI ry): Amisbarometri 2019
[sahkoinen tietoaineisto].
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Taulukko 2.

Erillisyyden kokemukseen liittyvat vaittamat aineistossa (n=8 057), %

Ei
Téysin Vahvasti samaa Vahvasti Taysin
eri eri Eri eikderi Samaa samaa samaa

mieltd mieltd mieltd mieltd mieltd mielta mielta

*¥Ympérillani on tarpeek- 2,6 % 2,1% 56% 151% 319% 187% 240%
si ihmisia, joihin voin

tukeutua, kun minulla

on ongelmia.

*¥Ymparillani on tarpeek-  2,5% 2,5% 62% 158% 309% 184% 238%
si ihmisia, joihin voin
luottaa taysin.

*¥Ymparillani on tarpeek- 2,1 % 2,2 % 51% 145% 322% 189% 251%
si ihmisia, jotka tunnen
laheisiksi.

*Koen, etta minulla on 2.7 % 25% 75% 188% 322% 160% 203%
tarpeeksi ystavia.

*Koen oloni turvalliseksi 1,0 % 0,7 % 21% 98% 356% 199% 309%
oppilaitoksessani.

*Qpiskeluryhmassanion 1,3 % 1,3% 47% 142% 342% 200% 242%
hyva yhteishenki.

*Tunnen kuuluvani op- 2,9 % 2,2 % 65% 235% 356% 161% 132%
pilaitokseni saman alan
opiskelijoiden joukkoon.

Kontaktin luominen 162% 146% 262% 231% 127% 4.0 % 3.0%
opiskelutovereihin tai

yleensa ihmisiin on mi-

nulle todella vaikeaa.

Minun on vaikea solmia 146% 123% 250% 236% 153% 51% 41%
laheisia ystavyyssuh-
teita.

Koen usein, ettd muut 14,9 % 147% 218% 263% 132% 5,0 % 4,1 %
ihmiset eivat halua mi-
nua seuraansa.

* Muuttujan asteikko on kaannetty erillisyyden kokemukseen liittyvédssa faktorianalyysissa.

Lahde aineistolle: Opiskelun ja koulutuksen tutkimussaatio (Otus) & Suomen Ammattiin Opiskelevien Liitto
(SAKKI ry): Amisbarometri 2019 [s&hkoinen tietoaineisto].
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Taulukko 3.

Varimax-rotatoitu kolmen faktorin ratkaisu erillisyyden

kokemuksesta

*Ymparillani on tarpeeksi ihmisia, joihin voin
tukeutua, kun minulla on ongelmia.

*Ymparillani on tarpeeksi ihmisia, joihin voin
luottaa taysin.

*Ymparillani on tarpeeksi ihmisia, jotka tunnen
ldheisiksi.

*Koen, ettd minulla on tarpeeksi ystavia.
*Koen oloni turvalliseksi oppilaitoksessani.
*Qpiskeluryhméassani on hyva yhteishenki.

*Tunnen kuuluvani oppilaitokseni saman alan
opiskelijoiden joukkoon.

Kontaktin luominen opiskelutovereihin tai yleensa
ihmisiin on minulle todella vaikeaa.

Minun on vaikea solmia laheisia ystavyyssuhteita.

Koen usein, etta muut ihmiset eivat halua minua
seuraansa.

Ominaisarvo

Selitysosuus (%)

F1

0,84

0,89

0,88

0,65
0,18
0,11
0,26

0,12

0,20
0,22

4.47
28,94

F2

0,18

0,17

0,17

0,27
0,09
0,13
0,20

0,79

0,83
0.49

144
17,88

F3

0,20

0,20

0,19

0,21
0,59
0,84
0,45

0,16

0,08
0,18

1,29
14,75

Kommuna-

liteetti

0,72

0,78

0,77

0,52
0,31
0,37
0,28

0,52

0,54
0,29

* Muuttujan asteikko on kaannetty erillisyyden kokemukseen liittyvassa

faktorianalyysissa.

Lahde aineistolle: Opiskelun ja koulutuksen tutkimussaatio (Otus) & Suomen Ammattiin
Opiskelevien Liitto (SAKKI ry): Amisbarometri 2019 [séhkéinen tietoaineisto].
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Myos tulkinnallisesti kolmen faktorin
ratkaisu oli toimivin, silld alkuperiiset
muuttujat kuvasivat kolmea erilaista eril-
lisyyden tasoa: 1) erillisyyttd ldheisista ih-
misistd (F1), 2) erillisyyttd opiskeluyhtei-
sostd (F3) ja 3) laajempaa eksistentiaalisen
kaltaista erillisyytta (F2). Muuttujista en-
siksi mainitulle fakrorille (Erillisyys lihei-
sistd) latautuivat vahvimmin kokemukset
siitd, onko ympirilli olemassa laheisiksi
ja luotettaviksi koettuja ihmisid (kddnne-
tyt asteikot, jolloin voimakas positiivinen
lataus viittasi voimakkaaseen erillisyyden
kokemukseen). Opiskeluyhteisod koske-
valle faktorille latautuvat viitteet liittyi-
vit erityisesti kuulumisen kokemukseen
oppilaitoksen opiskelijoiden joukkoon ja
kokemukseen siitd, ettd opiskeluyhteiso
on turvallinen ja sen yhteishenki on hyvi.
Kolmas fakrori viittasi laajaan vaikeuteen
solmia suhteita ja luoda minkiinlaisia
kontakteja, eli itsensd pitdmiseen perusta-
vanlaatuisesti erilliseni kaikista ihmisisti,
sekd torjutuksi tulemisen emotionaalisiin
kokemuksiin, minki perusteella se tiytti
eksistentiaalisen erillisyyden tunnusmerk-
kejd (Bolmsjo ja muut, 2019).

Faktoripistemuuttujien keskiarvot olivat
0,00 ja keskihajonnat Erillisyydelle lihei-
sistd ihmisistd 0,95, Erillisyydelle opiske-
luyhteisosti 0,87 ja Eksistentiaaliselle eril-
lisyydelle 0,87. Kolme faktoripistemuut-
tujaa valittiin erityyppisten erillisyyden
kokemusten indikaattoreiksi siten, etti
85. persentiili erotteli tietynlaista erilli-
syyttd voimakkaasti kokevat henkilot. La-
heisten ihmisten faktoripistemuuttujassa
85. persentiilin raja oli 0,87, opiskeluyh-
teisén muuttujassa 0,90 ja eksistentiaali-
sen erillisyyden 0,90.

Vastaamiseksi tutkimuskysymyksiin
alanvaihtoaikeiden yhteydesti erillisyy-
den (tutkimuskysymys 2) ja merkityksel-
lisyyden (tutkimuskysymys 3) kokemuk-
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siin logistisen regressioanalyysin tulokset
ovat taulukossa 4. Taulukossa on esitetty
kunkin alanvaihtoaikeiden selittijin veto-
suhde (OR) 95 %:n luottamusvililld seki

naisten etti miesten mallissa.

Erillisyyden kokemukset olivat aineis-
tossa selvisti yhteydessd alanvaihtoaikei-
siin. Erillisyys seki ldheisistd, opiskeluyh-
teisostd ettd eksistentiaalisella tasolla oli
merkitsevisti yhteydessi alanvaihtoaikei-
siin sekd naisilla ettd michilld. Alanvaih-
toaikeiden veto oli erillisyytti liheisistdin
kokevilla naisilla 1,46-kertainen verrattu-
na niihin naisiin, jotka eivit kokeneet eril-
lisyyttd liheisistddn. Opiskeluyhteisostdin
erillisyyttd kokevilla naisilla vastaava luku
oli 1,40 ja eksistentiaalista erillisyyttd ko-
kevilla 1,62. Miehilld yhteys erillisyyteen
opiskeluyhteisostd oli hieman heikom-
pi mutta merkitsevd (1,23-kertainen) ja
yhteys eksistentiaaliseen erillisyyteen voi-
makkaampi (1,93). Niilld miehilla, jotka
kokivat eksistentiaalista erillisyyttd, alan-
vaihtoaikeiden veto oli siis lihes kaksi ker-
taa yhtd vahva kuin niill4, jotka eivit ko-
keneet eksistentiaalista erillisyytti.

Opiskelun merkityksellisyys oli vahvasti
yhteydessi alanvaihtoaikeisiin seki naisil-
la ettd miehilld. Niilld opiskelijoilla, jot-
ka pitivit opiskelua hyvin merkitykselli-
seni itselleen, alanvaihtoaikeiden veto oli
vain puolet muihin verrattuna. Sen sijaan
tarpeella kokea tuleva tyd erityisen merki-
tykselliseni ei ollut yhteytti alanvaihtoai-
keisiin.

Vakioivana muuttujana mukana ollut
diagnoosin esiintyminen ei ollut tissi ai-
neistossa yhteydessi alanvaihtoaikeisiin.
Niilld opiskelijoilla, joilla oli oppimisvai-
keus, Aspergerin oireyhtymi tai tarkkaa-
vaisuushiirio, ei siis ollut muita suurem-
pi veto alanvaihtoaikeisiin. Naisilla vihin-
tddn 20 vuoden ikd oli merkitsevisti yh-



Taulukko 4.

Ammatinvaihtoaikeita selittavat tekijat logistisessa regressiomallissa naisille ja miehille

Naiset

Ika vahintaan 20 v.

Jokin diagnoosi

Erillisyys laheisista

Erillisyys oppilaitoksesta

Eksistentiaalinen erillisyys

Opiskelun merkityksellisyys

Tarve kokea tyo erityisen merkityksellisena

Nagelkerke-R?

Miehet

Ika vahintaan 20 v.

Jokin diagnoosi

Erillisyys laheisista

Erillisyys oppilaitoksesta

Eksistentiaalinen erillisyys

Opiskelun merkityksellisyys

Tarve kokea tyo erityisen merkityksellisena

Nagelkerke-R?

(0]

0,74
113
1,46
1,40
1,62
0,49
0,96

0,075

(0]

1,00
1,08
1,43
1,23
1,93
0,50
1,09

0,057

95 % luottamusvali

0,64
0,94
1,20
116
1,35
041
0,83

0,86
1,35
1,77
1,69
1,95
0,57
112

95 % luottamusvali

0,86
0,90
119
1,01
1,59
043
0,94

117
1,29
173
1,51
2,34
0,59
1,26

Tilastollisesti merkitsevat vetosuhteet on lihavoitu.

Lahde aineistolle: Opiskelun ja koulutuksen tutkimussaatio (Otus) & Suomen Ammattiin
Opiskelevien Liitto (SAKKI ry): Amisbarometri 2019 [s&hkoinen tietoaineisto].

teydessi vihdisempiin alanvaihtoaikeisiin.
Miehilld yhteyttd alanvaihtoaikeiden ja
idn vililla ei ilmennyt.
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Pohdinta

otta oppilaitoksissa voidaan luoda

kiinnittymisen edellytyksid, on olen-

naista tunnistaa, millaisia tekijéitd
on yhteydessi opiskelijoiden alanvaihto-
aikeisiin ja mihin niistd tekij6istd on tar-
peen ja mahdollista vaikuttaa. Tamai tutki-
mus valaisee osaltaan ammatillisten opis-
kelijoiden alanvaihtoaikeiden yleisyyttd
sekd psykologis-eksistentiaalisia tekijoi-
td alanvaihtoaikeiden taustalla. Tutkimus
osoittaa, ettd ammatillisista opiskelijoista
alanvaihtoaikeita on noin joka neljinnel-
l4. Alanvaihtoaikeita on erityisesti niilld
opiskelijoilla, jotka kokevat erillisyyttd jo-
ko omasta lahipiiristadn, opiskeluyhteisos-
tddn tai laajimmalla eli eksistentiaaliseksi
nimetylld tasolla. Kaikki kolme erillisyy-
den tasoa ovat yhteydessi alanvaihtoaikei-
siin, niistd voimakkaimmin eksistentiaa-
lisen erillisyyden kokemus. Lisdksi alan-
vaihtoaikeet ovat yhteydessi merkityk-
sellisyyden kokemukseen opinnoissa. Ne
opiskelijat, joille opiskeleminen on hyvin
merkityksellistd, suunnittelevat alanvaih-
toa harvemmin kuin muut. Sen sijaan se,
pitddko opiskelija merkityksellisyyttd tu-
levassa tydssddn erityisen tirkedni, ei ole
timin tutkimuksen mukaan yhteydessi
alanvaihtoaikeisiin. Tutkimuksessa esiin
nousseet yhteydet ovat varsin samankal-
taisia naisilla ja miehilla.

Tissi tutkimuksessa ilmenevi alanvaih-
toaikeiden yleisyys on yhdenmukainen il-
mio aiemmin havaittujen runsaiden ura-
muutosten (Sitra, 2017) ja ammatillisten
opintojen keskeytymisten (Vehvildinen,
2019) kanssa. Vaikka osa alanvaihtoai-
keista voi olla pitkddn harkittuja, myds
opinnoista eroamista edeltdd usein heik-
ko kiinnittyminen (Vehvildinen, 2019).
On viitteiti siitd, ettd ammatillisessa kou-
lutuksessa ilmenee jannitteitd oppimisen
tavoitteiden, koulun sosiaalisen toimin-
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nan ja nuorten monenlaisten tuen tarpei-
den vililli (Niemi & Jahnukainen, 2018).
Alanvaihtoaikeet voivatkin joissakin ta-
pauksissa olla yksi olennainen signaali
vaikeudesta sitoutua yhteisoon tai proses-
seihin. Tamin tutkimuksen tulos siitd, et-
td alanvaihtoaikeet ovat yhteydessi opin-
tojen merkityksellisyyteen, on puolestaan
johdonmukainen aiempiin tutkimuksiin
nihden, joiden mukaan merkityksellisyy-
den kokemus kytkeytyy useisiin uran il-
midihin, kuten kiinnostukseen omaa uraa
kohtaan (Harren, 1979; Schultze & Mil-
ler, 2004; Yuen & Yau, 2015).

Koska tissi tutkimuksessa erityisesti
erillisyyden kokemuksen merkitys alan-
vaihtoaikeiden kannalta niyttiytyy kes-
keiseni, tulokset tukevat kisitysti kou-
lun sosiaalisesta merkityksestd, opiskeli-
jan yhteisollisestd asemasta ja alanvaih-
doista my6s yhteison prosessina (Komo-
nen, 2012; Nielsen, 2016). Tamin perus-
teella osalliseksi tuleminen voi olla kes-
keinen osa laadukkaiden oppimistulos-
ten varmistamista. Tamin tutkimuksen
tulosten mukaan alanvaihtoaikeiden veto
on erillisyyttd opiskeluyhteisstian koke-
villa naisilla ja miehilld selvisti suurempi
verrattuna niihin opiskelijoihin, jotka ei-
vit koe erillisyyttd opiskeluyhteisosta. Jos
yhteenkuuluvuutta ajatellaan erillisyyden
vastakohtana, nimi kvantitatiiviset tu-
lokset ovat varsin yhdenmukaisia myds
Niittylahden ja muiden (2021) laadulli-
sen tutkimuksen tulosten kanssa, joiden
mukaan opiskeluryhmalld ja yhteenkuu-
luvuuden kokemuksella siihen liittyen on
keskeinen merkitys opintoihin kiinnitty-
misen kannalta.

Timin tutkimuksen tulokset tuovat si-
touttamisen tueksi uutta tietoa siiti, et-
td opintojen kannalta keskeinen erillisyy-
den kokemus voi ilmeti eritasoisena myos
muussa elimissd kuin oppilaitoksen yh-



teisdissd. Nimenomaan laajempi eksisten-
tiaalisen erillisyyden kokemus saattaa olla
tirked alanvaihtoihin yhteydessi oleva te-
kija. Tulos on johdonmukainen suhtees-
sa aasialaistutkimuksiin, joiden mukaan
kuulumisen kokemuksella voi olla yhteys
ammattiin sitoutumiseen ja uralla sopeu-
tumiseen (Li ja muut, 2018; Yuen & Yau,
2015). Myés monilla opintoihin ja tydeli-
miin suoraan tai epasuorasti vaikuttavilla
ilmioilld, kuten syrjaytyminen ja ihmisistd
vieraantuminen, on yhteys eksistentiaali-
sen erillisyyden kanssa (Garnow ja muut,
2022; Pinel ja muut, 2017). Pdinvastai-
sista aiempien tutkimusten tuloksista on
syytd mainita Elffersin ja muiden (2012)
tutkimus, jonka mukaan kiinnittyminen
opintoihin liittyy pddosin akateemisiin te-
kijoihin, ei niinkdin sosiaaliseen ympiris-
toon.

Timin tutkimuksen keskeinen vahvuus
on Amisbarometrin aineisto, joka sisaltdd
monipuolista tietoa opiskelijoiden koke-
muksista sekd suurehkon tutkittujen jou-
kon erilaisten yhteyksien selvittimiseksi.
Koska otantaa yksittdisistd vastaajista ei
Amisbarometri-tutkimuksessa muodoste-
ta, tulosten yleistettdvyyden arvioiminen
on vaikeaa, vaikka yksikkdkatoa korjaavaa
analyysipainomuuttujaa kiytettiin kaikis-
sa analyysivaiheissa. Tuloksia voidaan hyd-
dyntdd suuntaa antavina ja jatkotutkimu-
sideoita herittivini viitteini siitd, milld
tavalla eksistentiaaliset kysymykset voivat
olla olennaisia nuorten alanvalintaproses-
sissa.

Vaikka timin tutkimuksen tavoitteena
ei ollut 16ytdd mallia, joka selittdisi mah-
dollisimman kattavasti alanvaihtoaikeita,
on syytd huomata, ettd selitysastetta ar-
vioiva Nagelkerke-R*-luku jii muodoste-
tuissa malleissa matalaksi (alle 0,08) mi-
ki tarkoittaa, ettd kumpikin malli seliccdd
vain pienen osan alanvaihtoaikeiden vaih-

telusta. Se, ettd suuri osa vaihtelusta ei se-
lity mallissa mukana olevilla selittdjilld,
voi johtua useista syistd, kuten joidenkin
tirkeiden selittdjien puuttumisesta, mit-
tausvirheestd tai monimutkaisesta selitet-
tdvistd ilmiostd. My6s syy—seuraussuhteet
jadvit poikkileikkausaineiston perusteella
episelviksi, ja lisiksi on syytd muistaa, et-
td kaikki vastaukset olivat opiskelijoiden
itsensd raportoimia eikd esimerkiksi indi-
kaattoria koulumenestyksesti ollut kiytet-
tavissi. Kyselytutkimusvastauksia voivat
vadristdd lukuisat eri tekijdt, kuten tyyty-
mittdmyys itseen tai kaikkia opiskelijan
kyselylomakevastauksia virittivd negatii-
visuus (ns. common method bias; Podsakoff
ja muut, 2003). Erilaisten merkitykselli-
syyden ja erillisyyden ilmididen keskindi-
set yhteydet sekd mahdolliset moderoivat
ja medioivat tekijit alanvaihtoaikeiden ja
erillisyyden kokemuksen vilisissd yhteyk-
sissd ovat kiinnostavia tulevien tutkimus-
ten kannalta, mutta tissi tutkimuksessa
niitd ei ollut mahdollista selvittda. Kyse-
lylomakkeen perusteella my®s erillisyyden
tasojen madritteleminen tdsmilleen aiem-
pien tutkimuskdytintojen mukaisesti oli
mahdotonta, minki vuoksi erillisyytti tar-
kasteltiin eksistentiaalisen psykologian ni-
kokulmasta ennen kaikkea aineistoldhtoi-
sesti. Erillisyyden eri tasoja olisi mahdol-
lisesti voinut tulkita my®s yksindisyyden,
osallisuuden vihiisyyden ja ostrakismin
kokemuksina.

Jatkossa osa opiskelijan sitouttamista
opintoihin voi olla tukeminen kohti ek-
sistentiaalisten tosiasioiden, kuten eril-
lisyyden ja merkityksellisyyden, kohtaa-
mista ja kestdmistd. Esimerkiksi Chen
ja muut (2021) ovat ehdottaneet nuor-
ten tarpeisiin elimin merkityksellisyy-
den vahvistamiseen keskittyvid harjoitus-
ohjelmia. Eksistentiaalista nikékulmaa
on ehdotettu myds yhdeksi uraohjauksen
kannalta keskeiseksi seikaksi (mm. Mag-
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lio ja muut, 2005), ja monenlaiseen pu-
heeksiottamiseen voi liittdd opiskelijan
laajemmat arvopohjaiset ja eksistentiaali-
sesti orientoituneet kokemukset erillisyy-
desti ja opintojen sekd elimin merkityk-
sellisyydestd. Eksistentiaalinen keskustelu
voi keskittyd nuorten vaikeuksiin pikem-
min humaanien kysymysten kuin sairau-
den ja terveyden nikdkulman kautta (van
Deurzen, 2002). Humanistisen lihesty-
mistavan avulla voidaan kisitelld, mitid
opiskelijalle ylipadnsi tarkoittaa ihmisend
oleminen ja millaista merkityksellisyyttd
ja mitd potentiaaleja siihen liittyy (Fahle-
vi, 2020). Esimerkiksi sokraattisen kysely-
ja keskustelumenetelmin avulla oppilasta
voidaan auttaa ajattelua synnyttivien ky-
symysten keinoin 16ytimdan henkilokoh-
taisia merkityksid omille kokemuksilleen
ja ajatuksilleen (Elder & Paul, 1998). Ti-
min kognitiivisessa ja eksistentiaalisessa
psykoterapiassa hyddynnettivin mene-
telmin on havaittu mys syventivin op-
pimista, opiskelijoiden moraalipohdinto-
ja sekd kriittistd ajattelua (Elder & Paul,
1998; Lee ja muut, 2014; Torabizadeh ja
muut, 2018).

Toisaalta yksilokeskeinen lahestymista-
pa on parhaassakin tapauksessa vain osa
opiskelijoiden mielekkiiden koulutuksel-
listen reittien rakentumista. Esimerkiksi
mahdollinen koulupudokkuuden tai syr-
jaytymisen riski alanvaihdon yhteydessi
ei ole vain yksilotason ongelma, vaan nii-
den kysymysten ratkaiseminen vaatii yh-
teisollisid ja yhteiskunnallisia toimia (mm.
Nielsen, 2016). Myos eksistentiaaliset il-
miot, kuten opiskelun merkityksellisyys,
saattavat kytkeytyd esimerkiksi alalla nih-
taviin tulevaisuudennikymiin ja laajem-
min yhteiskunnan tilaan. Téllin merki-
tyksellisyyden kokemus voi jaddi heikok-
si, jos opiskelija kokee jidvinsi yhteison
ulkopuolelle tai vaille uskoa tulevaan yh-
teiskunnallisen tilanteen vuoksi. Luotta-
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mus tulevaisuuteen laajemmalla tasolla
sekd opintojen jirjestelyt ja toteutus, ku-
ten erilaiset tukitoimet ja opetuksen laatu,
voivat olla keskeisid tekijoitd myds eksis-
tentiaalisesta nikokulmasta tarkasteluina.
Tulevissa tutkimuksissa olisi tirkedi tar-
kastella my®s yhteiskunnallisten ja sosi-
aalisten nikokulmien kautta, kuinka am-
matillisten opintojen kannalta olennaisia
tekijoitd voidaan vahvistaa sosiaalisen ja
fyysisen ympiriston ja yhteiskunnallisen
paitoksenteon osalta, jotta merkitykselli-
syyden kokemus mahdollistuu.

Koska oppimisen tukeminen vahvistaa
merkityksellisyyden kokemusta (Utver,
2014), yksilollisilld ratkaisuilla opetukses-
sa ja opiskelijan osallistamisella voidaan
myds tarjota psykologis-eksistentiaalista
tukea. Jos jokaiselle ammatilliselle opiske-
lijalle pyritdin mahdollistamaan omanni-
koinen, myos yksildllisiin eksistentiaalisiin
kysymyksiin soveltuva opintopolku, tuen
kiytintojen tulee olla joustavia ja vastata
monenlaisiin tarpeisiin (Niemi & Jahnu-
kainen, 2018). Vilttdmisorientaatioon pe-
rustuvat alanvaihdot voivat olla ongelmal-
lisia sekd yksilon kannalta ettd tyovoima-
poliittisesti. Kuitenkin elinikiisen oppi-
misen strategian nikékulmasta riittivisti
tuetut, toimivat alanvaihdot voivat myos
johtaa oppimiskokemusten kirjon ja kou-
lutuksen jaksottumiseen eliminkulkuun
merkitykselliselld tavalla seki ldpi tyduran

kehittyvdin osaamisidentiteettiin.

Timidn tutkimuksen tuloksia voidaan
hyodyntdd yksilon tarpeet ja resurssit ho-
listisemmin huomioivan ohjausotteen ke-
hitystyossd. Vaikka ammattikasvattajien
timin hetken keskeiset haasteet oppijoi-
den yksilollisiin tarpeisiin vastaamisessa
ovat jo lihtékohtaisesti ajanpuute, liial-
linen tydtaakka, riittimidton tuki omaan
ty6hon ja puutteelliset resurssit (Carlyon
& Naufahu, 2022), opiskelijan eksisten-



tiaalista péarjiamistd voi olla mahdollista
tukea pienin keinoin. Ammatilliseen oh-
jaukseen ja opetukseen on mahdollista si-
sllytead kiinnittymistd tukeva eksistenti-
aalinen ulottuvuus esimerkiksi sokraattis-
ta kyselyd hyodyntimilld ja vahvistamalla
arvoihin liittyvid fokusta oppimisen sosi-
aalisessa prosessissa (Hansen, 2005; Stel-
ter, 2014). Koulutukseen liittyvien sisdis-
ten tavoitteiden pohdinnasta ja tiedosta-
misesta on apua niin opiskelijalle kuin pit-
killa cahtdimelld yhteiskunnallekin.
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Tiivistelma

Artikkeli kasittelee alueellisen resurssiympé-
riston vaikutuksia Suomen ammattikorkea-
koulujen tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoi-
mintaan (TKI). Empiirisenéa aineistona hyodyn-
netaan ammattikorkeakoulujen TKI-toiminnan
arvioinnissa vuosina 2011-2012 kerattyja it-
searviointeja seka TKl-toiminnan rahoitukses-
ta kertovaa tilastoaineistoa koko ammattikor-
keakoulupopulaation osalta, joita analysoidaan
resurssiriippuvuusteoriaa hyédyntaen. Koko
ammattikorkeakoulukentan kasittava tutki-
mus pyrkii vastaamaan kysymykseen: Kuinka
alueellinen resurssien saatavuus vaikutti am-
mattikorkeakoulujen TKI-toiminnan luontee-
seen eri oppilaitoksissa vuosina 2011-2012.
Artikkeli osoittaa, etta alueellinen ulottuvuus
vaikutti merkittavasti ammattikorkeakoulujen
TKl-toiminnan luonteeseen 2010-luvun alku-
puolella. Tutkimus nostaa esiin kaksi mahdol-
lista reittia, joista monet ammattikorkeakoulut
valitsivat. Oppilaitokset joko hyddynsivat mer-
kittavasti opettajakuntaa TKI-toiminnassa se-
ka integroivat koulutuksen ja TKI-toiminnan 13-
heisesti yhteen tai hankkivat merkittavasti ul-
koista rahoitusta ja paatoimista TKI-tyévoimaa
tehtavan suorittamiseksi. Vahvasti toisistaan
eroavat alueelliset kontekstit asettivat painei-
ta korkeakoulujen ohjaukselle.

Asiasanat: 7K, koulutus, integrointi,
ammattikorkeakoulut, resurssiriippuvuns-
teoria

Abstract

This study explores the impact of the regional-
ly available resources to Finnish Universities of
Applied Sciences (UAS) in their research, de-
velopment and innovation activities (RDI). The
empirical data used comprise of the self-eva-
luation reports from an external evaluation
conducted in 2011-2012 and statistics on RDI
funding to consider the whole UAS populati-
on in Finland using Resource Dependence as
the theoretical framework to answer the ques-
tion: How did the regional resource availabili-
ty influence the nature of the Finnish UAS RDI
activities in different institutions in 2011-2012
especially in relation to RDI-education inte-
gration? The analysis shows that the regional
resource availability affected the form which
different UAS RDI activities took by offering
two main paths to RDI success; Either mobili-
se the teachers to RDI activities or attract sig-
nificant external funding to hire dedicated RDI
staff for the task. This situation posed some
serious policy implications since it was diffi-
cult to consider the diversified resource con-
texts of regional higher education institutions
in a unified performance funding scheme.

Keywords: RDI, education, integration,

universities of applied sciences, Resource

dependency theory
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Introduction

he research, develop-
ment, and innova-
tion (RDI) activities
of Finnish universi-
ties of applied scienc-
es (UAS) is a topic that
has received surprising-
ly little attention from
higher education researchers (see the com-
prehensive overview of most academic re-
search on Finnish UASs by Rauhala et al.,
2016). Overwhelmingly, the existing stud-
ies have concentrated on the internal ac-

tivities of individual institutions or a com-
parison of a handful at most (e.g., Laakso
et al., 2020; Helminen, 2020; Overmark,
2020). Majority of the research in RDI
has been conducted by the UAS person-
nel themselves (see, for example: Rauhala
et al., 2016). What is sorely lacking is a
system-wide analysis on this legal require-
ment of a whole sector of higher educa-
tion in Finland. The purpose of this study
is to explore the diversity in approaches
of higher education institutions’ RDI pro-
files in 2012 with a special emphasis on
the regional context and education inte-
gration as sources of diversity.

This article will first set the stage by out-
lining the Resource Dependence Theory,
which will provide the theoretical context
for considering universities of applied
sciences’ relationship with their operating
environment. Next, a working definition
for research, development and innovation
activities will be offered together with the
necessary background information of the
UAS RDI sector in Finland. The article
will then briefly consider the funding en-
vironment of UAS RDI activities. We will
then utilize self-evaluation reports of all
Finnish universities of applied sciences
received in a national evaluation process
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conducted by the Finnish Higher Educa-
tion Evaluation Council in 2011-2012 as
empirical data. The material provides with
a snapshot of UAS RDI in time on the en-
tire UAS population of Finland (25 institu-
tions in 2012). A qualitative content anal-
ysis will be used to show how the role of
the RDI was interpreted, how different staff
groups were utilised and what was the sub-
sequent role of students in the RDI effort.
Finally, several key observations will be put
forward.

Resource dependence
theory

esource dependence theory (RDT)

is theoretical framework original-

y developed by Jeffrey Pfeffer and
Gerald Salancik in 1978. It is a seminal
work in organizational sociology on how
an organization interacts with is environ-
ment and other organizations. The theory
holds that all organizations need human, fi-
nancial, technological, and other resourc-
es from the surrounding environment to be
effective and essentially to survive. Organ-
izations’ strategy and interest tends to be
dominated by the necessity of acquisition
of resources. Resource providers are usually
other organizations that offer resources in
exchange for a degree of control and power
on how those organizations use them. This
translates into a relationship of dependence
on the organization from its resource pro-
viders. It makes the organization vulnera-
ble, so it is its interest to diversify its sourc-
es of resources to reduce dependence and
constraints to its actions and to foster sta-
bility. The level of power which the exter-
nal resource providers wield depends on the
importance of the resource to the organiza-
tion (Frooman, 1999). Organizations tend
to prioritize the demands of the most im-
portant resource providing organizations
over those of others.



Much of the study of organization deals
with the characteristics and internal dy-
namics of successful organizations, values
and beliefs of leaders and structures inside
the organization. The RDT offered a use-
ful theoretical tool to extend the scope of
analysis outside the organization. To fo-
cus less on what is going on inside the or-
ganization and more on the situation in
which the organization is and pressures
that the outside world places upon it.
Crozier and Friedberg (1980) argued that
the resource dependence does not deter-
mine the direction of the organization but
limits the options available to the manage-
ment and therefore affect the behavior of
the organization. Nor is the organization
at the mercy of resource providers but all
organizations can and do attempt to influ-
ence their operating environment in many
ways to create acceptance and demand for
their activities.

For students of higher education, RDT
is a useful tool through which to analyze
the behavior of especially publicly funded
higher education institutions (HEI) that
have a small number of resource provid-
ers with which they dwell in a close re-
lationship (Fowles, 2014). The funding
streams are easily followed through pub-
lic databases and the many outputs can
be quantified. RDT is applied in many
empirically oriented higher education
studies, which seek to explain behav-
ior through dependencies. Slaughter and
Leslie (1997), have for example, used the
RDT to show how funding organizations
expect certain results from HEIs that they
provide support for. HEIs look for alter-
native revenue sources to create stability
and thus enter implicit or explicit con-
tracts with funding organizations, which
can alter the direction of the organization.
RDT has been previously used at times to
discuss the behavior of Finnish universi-

ties of applied sciences (Kohtamiki, 2009;
2022; Linsiluoto et al., 2013) and also
internationally (e.g. Agasisti et al., 2023;
Nam et al., 2019). It has been noted how
UASs seek to foster their autonomy by di-
versifying funding sources. In the Finn-
ish case, most of the funding is sourced
from a small number of important public
providers, such as the Ministry of Educa-
tion and Culture. The RDT thus provides
us with a useful viewpoint to analyze how
the surrounding the resource environment
influences the activities of the UAS. The
article will next provide the necessary in-
formation of the UAS RDI and provide a
working definition on what is understood

as RDI.

Finnish Universities of
Applied Sciences’ Research,
Development, and Innovation
Activities

innish universities of applied scienc-
F es are vocational higher educa-

tion institutions that were formed
in the 1990s by upgrading the status of
210 vocational upper secondary institu-
tions. In 2012 there were 25 UASs in Fin-
land. In addition to providing higher ed-
ucation, they have had a legal requirement
since 2003 to conduct RDI activities that
serve the educational mission of the insti-
tution but also development of the local
and regional businesses and public organ-
izations. All Finnish UASs were publicly
funded institutions that operated under
the Ministry of Education and Culture.
The Ministry steers the UASs and acts as
the most important funding source for
them (Paillysaho et al., 2021). Universi-
ties of applied sciences are set in every re-
gion of Finland to secure equality of high-
er education opportunities and serving re-
gional needs across the country.
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The nature of university of applied
sciences’ RDI work is an elusive and dif-
ficult phenomenon to define (de Weert,
2011). Researchers on the topic have of-
ten shown a degree of frustration on the
liberal ways the UASs and writers of the
issue have chosen to define the RDI activ-
ities. Kyvik and Lepori (2010) noted that
this problem is not unique to Finland.
There is a lack of common perception on
which types of activities are to be under-
stood as research in the UAS sector, both
within and between countries and within
individual institutions.

For the purposes of this study, we can
agree that RDI is essentially working life
needs-oriented applied research and de-
velopment work. The RDI aims to create
new or improved products, means of pro-
duction or methods and services, usual-
ly in collaboration with companies and/
or public sector organisations (Pitkdnen
et al., 2019). It is intended to serve the
educational mission of the institution by
studying the phenomena of the working
life. UAS RDI is especially useful and nec-
essary to SMEs that have little or no RDI
function themselves. Next, this article will
consider the existing information on the
most important resources necessary for

conducting UAS RDI activities.

The purpose of this study is to explore
how the regional resource environment
affected the form of Finnish UAS RDI
activities. The research question thus be-
comes: How did the regional resource
availability influence the nature of the
Finnish UAS RDI activities in different
institutions in 2011-2012 especially in re-
lation to RDI-education integration?
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Data and Method

II Finnish universities of applied
sciences took part in the 2010-
012 evaluation of RDI activities
by Finnish Higher Education Evaluation
Council. The sole exception was Hog-
skolan pa Aland that have only very lim-
ited RDI activities. In addition, the Police
University College was omitted from the
material since it does not operate under
the jurisdiction of the Ministry of Educa-
tion and Culture and has quite different
mission. FINHEEC’s evaluation team re-
quested UASs to complete a written PDF
self-evaluation on its RDI activities. The
evaluation team provided a ready tem-
plate for the self-evaluation in the form of
an electronic questionnaire with 15 open
questions that dealt with views on the role
of RDI in general and more specific ques-
tions on the procedures and practicali-
ties of the activities. Self-evaluations were
originally created for an international re-
view panel for background information.

Universities of applied sciences RDI
work has been allowed to develop relative-
ly freely with only limited steering from
the Ministry of Education and Culture or
other national authorities (Maassen et al.,
2012). As a result, consensus on nation-
al level or amongst the UAS institutions
on what constitutes desirable RDI work,
did not exist. There were many competing
views or models of RDI work and none of
them seemed to be preferred by majority
of the institutions. Therefore, UASs could
present their individual views on RDI in
the self-evaluations rather openly, as their
interpretation was just as valid as any oth-
er then available.

The evaluation project did not include
financial objectives or individual feed-
back to the participating UASs, as the



evaluation team aimed at producing use-
ful information to the development of
the whole sector. The UAS sector could,
therefore, hope to gain elevated general
recognition from the national evaluation.
The self-evaluation reports are valuable
data in the sense that they include some
surprisingly open, honest, and self-critical
comments on the state of the UAS RDI.
The reports were usually written by RDI
directors or equivalent, aided by RDI co-
ordinators and the top management of the
organization, reflecting the views of the
top management at a given point in time.
The weakness of this data source is that it
primarily served the needs of the evalua-
tion process. However, a national evalu-
ation process can attract the attention of
UAS rectors and RDI directors in a way
impossible for a single researcher. Of the
fifteen original questions of the self-evalu-
ations, this study concentrates on two: Q7
Stafhing policy of RDI activities and Q8
the student participation in RDI. In addi-
tion to funding, the availability of compe-
tent workforce can be considered the most
important resource necessary to conduct
impactful RDI activities. The responses
to these questions reveal that UASs have
solved the question of human resources in
divergent ways. They thus provide us with
insights into how the regional resource en-
vironment impacted the UAS RDI activ-
ities in 2012.

The qualitative material of self-evalu-
ations for the first question (number 7)
consisted of 7012 words (average word
count per UAS was 270 words, SD = 111
words). The second question (question 8)
was answered with 5626 words (with an
average of 216 words per UAS, SD = 91
words). The data was analysed through
the means of Qualitative Content Anal-
ysis as described by Neuendorf (2002)
and Schreier (2013). First, all institution-

al self-evaluations were read once to gain
good general understanding of the data
in general. A coding framework was then
constructed for each of the two questions.
Coding was conducted using Nvivo 11
qualitative analysis software. Coding it-
self was done thrice by the author for en-
hanced reliability. When a disagreement
between codings was found, those cases
were investigated more closely and cor-
rected. The strict categorisation of UASs
according to the codings would not have
been sensible since they were based on
free responses to open questions. It is like-
ly that many more UASs shared similar
characteristics but failed to report them
since they were not specifically asked. The
article will next briefly explore the RDI
funding environment in which the Finn-
ish UASs operated in 2012 as it will pro-
vide the background for the qualitative
data subsequently analysed.

Findings

Funding of the RDI activities

ne crucial resource and a deter-
minant for the role of the RDI
in each UAS was the volume and

primary source of research funding. The
Finnish UASs spent approximately 148
million euros in 2010 on RDI activities
of which 66 % was external competitive
funding from various sources. The most
important of these were the European
Union (37 % of external funding), Min-
istry of Education (19 %) and domestic
companies (8 %). Roughly third of the
overall RDI funding was internal fund-
ing. This was essentially money provided
by the Ministry of Education Culture for
the fulfilment of the educational mission,
mostly teachers salaries, which the UAS
decided to use in RDI activities instead.
Figure 1 below is a chart of the ratio
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of internal and external RDI funding by
UAS in 2008-2010. The three-year -span
was selected to omit the occurrence of one
large successful project-funding bid on a
given year (note that the figure does not
illustrate the relative difference in absolute
volume of funding). The three-year-peri-
od is significant here as the EU 7% frame-
work programme took place in 2007-
2013, which meant that RDI funding
allocations changed strongly during this
time (Laakso et al., 2020).

The Figure 1 illustrates the strong vari-
ance in the ratio of external and internal
funding (Please find a list of Finnish UASs
together with their respective regions and
staff count in 2010 in attachment 1).
What is interesting is that those that have
the largest share of internal RDI funding

were mostly based on the Helsinki met-
ropolitan region or in the largest towns
in Finland (HAAGA-HELIA, LAUREA
and METROPOLIA). In contrast, those
who had the most external funding tend-
ed to be located in the Eastern and North-
ern parts of the country where most of the
economically less-developed regions were
(KAJAK, KYAMK, MAMK and RAMK
especially). The reason for this is illustrat-
ed by figure 2 next page.

EU funding and especially Structural
funds were extremely important for many
Finnish universities of applied sciences.
These funds were divided amongst the
regions to support the weakest region-
al economies most, while the richest and
most educated regions received very little
structural support. UASs from the rich-
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Figure 1.
Ratio of internal and external RDI funding in 2008-2010 (Statistics Finland n.d.)
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Division of EU structural funding by region in 2007-2010
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er regions, for the most part, couldn’t ap-
ply for funding from the calls of other re-
gions. This is the reason the UASs in the
largest towns on south of Finland, in-
cluding LAUREA, METROPOLIA and
HAAGA-HELIA tended to spend inter-
nal funding on RDI instead. This contrib-
uted to the very unequal distribution of
RDI funding and subsequent resource di-
versity amongst the UASs of Finland with
important consequences to the nature and
profile of the type of RDI activities the in-
stitutions adopt.

Staffing Policy of RDI Activities

Question posed at the self-evaluation tem-
plate on this topic was: ‘Please explain the
staffing policy with respect to RDI activi-
ties at your UAS, including a description
of the minimum requirements or quali-
fications for staff participation in RDI
activities (e.g., work experience, project
management training); the way in which
staff members are stimulated to partici-
pate in RDI activities; the ways in which
RDI competences are taken into account
in staff recruitment; and the way in which
RDI competences of staff members are
developed. Here we would also like to
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know how many of the institutional aca-
demic staff members have an RDI related
function only?’

From the self-evaluations two broad
RDI profiles could be identified. Both re-
late strongly to regional environment and
subsequent human and financial resource
availability. First, the concentration on
teachers and emphasising RDI-education
integration. Second, the reliance on dedi-
cated RDI staff as primary workers in re-
search, development, and innovation ac-
tivities. Several UASs stated that they have
effectively selected the former profile. The
UASs situated in the Helsinki metropol-
itan area (METROPOLIA, ARCADA,
LAUREA) and TURKUAMK empha-
sised this strongly.

At our UAS RDI work is integrated with
teaching. In practice this means that the
qualifications for staff participating in
RDI are always intertwined with the
requirements of a degree programme.’

(METROPOLIA).

In these UASs, there appeared to be a
determined effort to foster RDI-educa-
tion integration, often accompanied by a
supporting pedagogic model. Many UASs
stated that they intentionally involved
teachers and lecturers to the RDI projects
to facilitate closer integration of RDI and
education.

These findings show how important
RDI-education integration was consid-
ered in many Finnish UASs. In fact, over
half (15/25) of the UASs stated that they
were actively encouraging teachers to par-
ticipate in RDI activities. This illustrated
the top managements’ positive attitudes
towards RDI-teaching integration while
suggesting that the teachers™ attitudes to-
wards RDI were a challenge to at least half
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of the UASs. This also supports findings of
a number of previous studies (Maassen et
al., 2012; Naukkarinen, 2004; Marttila
et al., 2005). Savonia UAS also admitted
that one obstacle was posed by staff mem-
bers who were not yet willing to accept new
identities:

‘Participation in RDI activities is thought
to be a standard for all staff, although we

still are forced to acknowledge the restric-

tive inertia in the traditional staff identi-
ties.” (SAVONIA).

Minna Séderqvist (2005) noticed similar
tendencies in her study. RDI functions were
seen as alien to the UAS, which was built
on the culture of education. Salomaa and
Caputo had similar findings as recently as
2021. Incorporating a new research-centred
mission requires changes to teacher iden-
tity, which is difficult and often results in
inertia. UAS staff appeared to define their
professional identity quite strictly (Vddna-
nen & Peltonen, 2020). Savonmiki (2007)
has argued that UAS teachers only find
conducting research activities on their own
work motivating, when the questions rise
from the bottom up. However, the strategic
profile of UAS RDI is often quite strong-
ly steered by the top management (Kajaste,
2018; Pitkidnen et al., 2019). It is likely that
RDI activities do not always appear espe-
cially inviting in these circumstances.

CENTRIA UAS regretted in her self-eval-
uation report that teachers were lacking the
necessary competences to fully participate

in RDI.

A current challenge in the Finnish UAS
sector is the weakness of teaching staff re-
search qualifications. Legally schools have a
duty to implement RDI, but teachers lack
sufficient tools for RDI activity implemen-
tation.” (CENTRIA).



In the context of a national evaluation,
this is a surprisingly honest statement. It is
not, by any means, unique. Léytonen and
colleagues (2010), found that one of the
principal obstacles to stronger RDI effort
in LAUREA UAS was the lack of person-
nel with adequate level of research meth-
odology knowledge and skills. Kolehmain-
en notes similar human resources problems
in a much more recent study published in
2019. Alarmingly, according to Zacheus
(2009), less than 50 % of the stakehold-
er respondents considered the UAS staff
as having up-to-date working life and sub-
stance knowledge. Hazelkorn (2008) re-
minds us that the concern over UAS teach-
ers’ competences is not unique to Finland,
but a European one. UAS teachers were
usually originally recruited for a teaching
role only without regard to competence, in-
terest, or experience in RDI. Generating a
solid competence base appears to be very
slow and difficult. Hazelkorn’s earlier study
(2005) suggests that RDI expertise is more
easily recruited from outside. The problem
of insufficient teacher RDI competences
was most likely a real one, but it is inter-
esting that most often it is the top manage-
ment that presents it is a major challenge to
UAS RDI. Competent and skilled research-
ers are certainly an important resource for
the UAS. Success in recruiting and honing
the best RDI-talent appeared to be one of
key factors in the RDI effort. CENTRIA’s
statement is also another example of the
general blaming game as highlighted by
Hazelkorn (2005) and Zacheus (2009).
The top management tended to be critical
of teachers’ competences, while the teachers
themselves blamed the working conditions
that were not seen to be supportive towards
RDIL. It is quite likely that most UASs suf-
fered from the obstacles to integration to
an extent, but it seems especially prevalent
in regions without a research university and
generally lower general level of education.

A second RDI profile was chosen by
many UASs that stated that they recruit
RDI professionals from outside the in-
stitution whenever teachers were lacking
the necessary expertise. In addition, 40 %
(10/25) of the UASs stated that most of
the RDI work is conducted by full-time
RDI staff members. Most of these UASs
were located in less-develop and lower ed-
ucated regions of Finland. This is possible
where external funding, often from the
European union, was available.

In 2010 altogether 62.6 person-years
were used for RDI activity in our organ-

isation, of which 13.9 person-years were
accumulated by teachers. (RAMK).

Here a UAS from Lapland stated that
teachers were responsible for only a mi-
nority of the overall RDI effort. The ex-
pectation was that most of the RDI pro-
jects was conducted with external fund-
ing, with only a limited integration into
education. Below, from the response of
another provincial UAS, it can be calcu-
lated that roughly 2/3 of the total RDI ef-
fort was put in by RDI employees.

‘KTUAS headcount in August 2010
was 209 employees (full time) consist-
ing of 135 teachers, 40 RDI employees
and 34 other employees. Altogether 180
employees (incl. part time) have partic-
ipated in the RDI activities during year
2010, which makes a total of 67 per-
son-years. (TOKEM).

Most UASs of this second profile also
emphasised heavily the technology trans-
fer and business sector modernization role
as part of the RDI activities. This function
was mostly absent from the responses of

the metropolitan UASs.
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‘Basically, the role of RDI activities of
the UAS is to link the science-based ba-
sic and applied research of academic uni-
versities to product development of small
and medium-size companies and enter-
prises. In a way we can describe it as an
‘umbilical cord between basic research

and enterprises”.” (RAMK).

One reason for the prevalence of this
function was perhaps the funding criteria
of the European Union structural funds,
which emphasised the working-life de-
velopment aspects of RDI. One of the
major hindrances towards closer integra-
tion between education and RDI activi-
ties seemed to be that the teachers were
simply unwilling to participate. As RDI
activities did not seem to be very attrac-
tive amongst the UAS teacher popula-
tion, it appeared likely that the integra-
tion of RDI and education was most ad-
vanced, where the motivation efforts had
been most successful. Therefore, it appears
that some UASs managed to accumulate
the resource of research-intensive teachers,
while others have not. Since much of the
research project ideas and proposals origi-
nated from the teacher population, this is
very important factor in determining the
performance of the organization in this re-

gard.

Student Participation in
RDI Activities

Question posed at the self-evaluation
template on this topic was: ‘Please explain
the nature of student participation in RDI
activities of your UAS. Which parts of
RDI processes and activities do they par-
ticipate in, and how do they participate
in them?’

The extent and nature of students’ par-
ticipation in RDI activities varied quite
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significantly in Finnish UASs, as it did al-
so elsewhere in Europe (de Weert, 2011).
By volume, the most common way to get
involved was through courses and mod-
ules with mandatory RDI tasks. UAS de-
gree programmes had a mandatory practi-
cal training, which can be held in an RDI
project, especially if external partners are
involved. The more student RDI involve-
ment the UAS entertains, more instances
of actual, in-depth student participation
in the projects can be expected.

Six UASs in the self-evaluations placed
greater emphasis on student participation
in the self-evaluation report than oth-
ers. Many of these were metropolitan or
close to Uusimaa, although not all. Those
that concentrated on student involvement
seemed to see the benefits participation in
projects can have on students’ experience.
Also, it is likely that these UASs conduct-
ed the kind of RDI activities, which are
especially inclusive towards student in-
volvement. Naturally, increased student
involvement went hand in hand with in-
creased teacher participation.

In marked contrast were the six UASs
that showed far less active student partici-
pation in RDI activities. These UASs were
more provincial and more often from
non-university regions. There seemed to
be a connection between external fund-
ing and lower student involvement, since
a number of UASs, for example KAJAK,
stated that almost all externally funded
projects were done without student par-
ticipation.

A significant amount of RDI projects are
only implemented by the staff of KUAS
and its partners in cooperation without
the involvement of students. Many solely
externally funded projects with companies
are implemented on this basis. Such pro-



Jects require such a high and demanding
level of expertise that the role of students
(if involved) remains limited.” (KAJAK).

TAMK also agreed that when funding
was international and/or there are region-
al development projects and companies
involved, students were mostly not par-
ticipating. Student involvement obvious-
ly made prompt scheduling of the pro-
ject more challenging and can apparently
make it more difficult to ensure the qual-
ity of the RDI output. Often, the student
participation took place only in terms of
mandatory training periods in the project
or in the form of student theses in the RDI
projects. Interestingly, more recently, He-
ro and colleagues (2022) have found that
student RDI projects can have consider-
able regional impacts. Hakomiki (2013)
has studied the difficulties of RDI-educa-
tion integration in the work of teachers of
one UAS. The teachers were content with
their competences for integration but felt
that the students’ study plans, and the
teachers’ scheduling did not support the
RDI —education integration.

SAVONIA confirmed being committed
to increasing student involvement despite
the traditional teacher identities may hin-
der it. A large group of UASs stated that
they considered student involvement im-
portant but do not provide much evidence
or argumentation for it. This is probably
not surprising given the vocal support of
UAS top management to the RDI-educa-
tion integration. Similarly, to teacher in-
volvement, the more ambitious student
involvement appeared to be a goal that
the UASs are striving for. The many, ex-
tensively documented obstacles to closer
integration of RDI and education are also
visible in the self-evaluations used in this
study. There appears to be a persistent at-
titudinal problem towards RDI that most

UASs struggled with. Many teachers con-
sidered RDI as extra or additional task,
secondary to teaching. The empirical data
suggests that there were large differences
between UASs in terms of the RDI pro-
files they have adopted. This was reflected
by the RDI stafling policy and the role of
students and integration of RDI with ed-
ucation.

Conclusion and Discussion

he question this article aimed to
I answer was: How did the regional
resource availability influence the
development of the Finnish UAS RDI ac-
tivities in different institutions in 2011-
2012 especially in relation to RDI-edu-
cation integration? The previous research
on UAS RDI, the self-evaluation reports
analysed, and statistics used in this study
showed that there was a fairly high degree
of diversity across the sector in terms of
the financial and human resources avail-
able and how the RDI mission was ulti-
mately interpreted, providing support for
the Resource Dependence Theory. There
were also clear tensions between educa-
tion and RDI in the UAS sector. The RDI
activities often needed funds and time
from teaching, while education remained
the primary task of the institution and the
most important source of revenue (Ha-
zelkorn, 2008). Internal competition for
resources emerged, as took place in Swit-
zerland, for example (Lepori & Kyvik,
2010). As expected by the RDT, the re-
gional resource context certainly appeared
to affect the RDI operating environment
quite significantly and to constrain the
possibilities available to the UASs by of-
fering essentially two alternative profiles
for the UAS RDI activities.

First was the one adopted by institu-
tions in the more educated and econom-
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ically vibrant metropolitan regions of
Southern Finland. Teachers and students
in those UASs tended to be actively in-
volved in RDI and the integration into
education appeared more advanced. Sec-
ond profile was available to UASs in the
comparatively poor and less-educated re-
gions of Eastern and Northern Finland
that received the bulk of European Union
structural funds resulting in external RDI
funding resource being more readily avail-
able. Most of the RDI projects were con-
ducted by dedicated RDI staff, hired fixed
term with external funding. The money
attracted local companies to take part in
the projects, thereby contributing to more
sustained relationships and collaboration
on RDI. Technology transfer to modern-
ize the SME-sector was an important and
necessary function here. Most UASs could
be placed somewhere on this continuum,
although the qualitative data used here
does not quite lend itself to strict categori-
sation of institutions. In 2011-2012 most
of the external UAS RDI funding was
essentially competitive, extra money on
top of the budget funding offered by the
Ministry. RDI activities could, therefore,
be seen as an effort to increase the degree
of autonomy of the institution from the
main resource providing organization and
to reduce dependency from it. These find-
ings are broadly in line with more recent
studies (Kitagawa et. al., 2016; Salomaa
2019; Schlegel et al., 2022; Agasisti et al.,
2023) suggesting that this phenomenon
most likely persists also today.

One important caveat should be not-
ed. As the empirical data was gathered in
2010-2011, significant changes may have
happened to the approaches to RDI-edu-
cation integration in over ten years. There-
fore, caution should be exercised in draw-
ing current policy conclusions from the
data. Some authors have, however, not-
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ed the persistent nature of many of these
challenges that UAS RDI are still facing
(Vetoshkina et al., 2023). One would very
much like to see a repeated nation-wide
UAS RDI evaluation exercise, conduct-
ed by the Finnish Education Evaluation
Centre, to assess the current situation and
any potential changes. Furthermore, there
was and is an unfortunate lack of knowl-
edge on what is going on inside the RDI
projects. Systematic categorisation of RDI
projects on a national scale would be very
useful to expand our knowledge on the

forms and practices of the UAS RDI.

This study showed that there were of-
ten multiple ways to achieve success and
reduce the dependence on a single pro-
vider of resources in RDI. Organizations
used the regional opportunities available
to them and made use of a lack of certain
resource to gain new avenues in RDI. The
obvious resource disparity posed challeng-
es to effective national steering of UAS
RDI. Creating accountable and balanced
performance indicators for RDI is difhi-
cult when the regional contexts in which
the universities of applied sciences operate
are highly divergent.



Attachment 1

List of abbreviations and basic information on the UASs

Finnish Universities of Applied Sciences in 2010

Abbreviation

Full name

Total Staff
Headcount in

2010*

ARCADA

DIAK

HAMK
HAAGA-HELIA

HUMAK

JAMK
KAJAK

KPAMK

KYAMK

LAMK

LAUREA

MAMK

METROPOLIA

NOVIA
OAMK
PKAMK

RAMK

SAIMAA

Arcada University of Applied
Sciences

Diaconia University of Applied
Sciences

Hame University of Applied Sciences

Haaga-Helia University of Applied
Sciences

Humak University of Applied
Sciences

JAMK University of Applied Sciences

Kajaani University of Applied
Sciences

Central-Ostrobothnia University of
Applied Sciences (Centria UAS in
2021)

Kymenlaakso University of Applied
Sciences (part of XAMK in 2021)

Lahti University of Applied Sciences
(part of LAB UAS in 2021)

Laurea University of Applied
Sciences

Mikkeli University of Applied
Sciences
(part of XAMK in 2021)

Metropolia University of Applied
Sciences

Novia University of Applied Sciences
Oulu University of Applied Sciences

North Carelia University of Applied
Sciences (Karelia UAS in 2021)

Rovaniemi University of Applied
Sciences
(part of the Lapland UAS in 2021)

Saimaa University of Applied
Sciences(part of LAB UAS in 2021)

Uusimaa

Uusimaa / Network

Kanta-Hame
Uusimaa

Network

Central Finland
Kainuu

Central Ostrobothnia

Kymenlaakso

Paijat-Hame

Uusimaa

South Savo

Uusimaa

Ostrobothnia
North Ostrobothnia
North Carelia

Lapland

South Carelia

167

359

451
519

155

623
168

288

397

386

518

395

1075

332
658
404

277

240
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Full name

Abbreviation

Total Staff
Headcount in

2010*

SAMK Satakunta University of Applied Satakunta 442
Sciences

SAVONIA Savonia University of Applied North Savo 572
Sciences

SEAMK Seinajoki University of Applied South Ostrobothnia | 408
Sciences

TAMK Tampere University of Applied Pirkanmaa 738
Sciences

TOKEM Kemi-Tornio University of Lapland 273
Applied Sciences
(part of the Lapland UAS in 2021)

TURKU Turku University of Applied Sciences | Southwest Finland 741

VAMK Vaasa University of Applied Sciences | Ostrobothnia 255

* (Source: Vipunen - Education Statistics Finland)
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Tiivistelma

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden
tybelamataitojen oppimista ja oppimisen tapo-
ja Monitieteinen tyoeldmaprojekti -kurssin ai-
kana seka opiskelijoiden etta tyéelaman edus-
tajien nakokulmista. Tutkimuksessa 15 opiskeli-
jaa neljasta eri aloja edustavasta tiimistéa ja nelja
naille tiimeille asiakkaana toiminutta ty6elaman
edustajaa arvioivat opiskelijoiden ty6elamatai-
tojen oppimista opintokokonaisuuden aikana
sekd opiskelijoiden oppimisprosessin luonnetta.
Aineisto kerattiin haastattelemalla seka opiske-
lijoita ettd tydeldaman edustajia, ja se analysoi-
tiin laadullista sisallonanalyysia kayttaen. Mo-
lempien kohderyhmien mukaan opiskelijat op-
pivat opintokokonaisuuden aikana taitoja toimia
yhteistyossa eri alojen ihmisten kanssa seké
projektityon tekemiseen liittyvia taitoja. Opiske-
lijat itse painottivat sita, etta heidan aiempien
opintojensa aikana kertynyt asiantuntijuutensa
konkretisoitui ja syveni opintojen aikana. Ty6ela-
man edustajat nakivat opiskelijoiden asiantunti-
juuden kehittymisen olevan vieléd alkuvaiheessa
ja heidan mukaansa opiskelijoiden valttikortti-
na nyt ja tulevaisuudessa on erityisesti yliopis-
tokoulutuksen tuottama osaaminen. Lisatutki-
musta kuitenkin tarvitaan koulutuksen jarjesta-
jan nakokulmasta pedagogisen kehittamistyon
tueksi.

Avainsanat: tyelimdtaidot, projektioppimi-
nen, monitieteiset 0pinnot, oppiminen, tyo-
elima, opiskelija, yliopistokoulutus

Abstract

A multidisciplinary project
course to promote the
learning of generic skills:

The experiences of students
and representatives of
working life

This study focused on whether a multidisci-
plinary project course could effectively teach
generic skills to students. In the study teams
of students from different fields developed a
project for an authentic client. Recently, multi-
disciplinary project courses have been imple-
mented to strengthen students’ multidisci-
plinary working skills. However, previous re-
search on multidisciplinary courses has not
considered the perspectives of representa-
tives of working life. In this study, four differ-
ent teams of students and several profession-
als who represented four different working life
projects assessed students’ abilities to learn
generic skills as well as the nature of the stu-
dents’ learning processes during the course.
Data were collected from both target groups
via interviews and were analysed using qual-
itative content analysis. According to the re-
ported experiences of both the students and
the representatives of working life, the stu-
dents learned project work skills as well as
the skills that were necessary to successfully
work with people from different fields. The stu-
dents felt that their expertise increased dur-
ing the course and became more concrete by
nature; however, the representatives of work-
ing life found that the students’ expertise re-
mained at a very early stage of development.
The results suggest that the multidisciplinary
project course was a positive and encouraging
learning experience for the students and the
representatives of working life. However, more
research is needed—particularly from the per-
spective of educational providers—to improve
pedagogical development.

Keywords: generic skills, project-based
learning, multidisciplinary studies,
learning, working life, students, higher
education
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Tyoelamataidot tyoelamassa ja
koulutuksessa

yoelimitaidoilla (engl.
generic skills) tarkoi-
tetaan sellaista osaa-
mista, jota koulutuk-
sen tulisi tuottaa alas-
ta riippumatta ja jota
voi hyddyntai erilaisis-
sa tehtdvissa (Nykidnen
& Tynjild, 2012, s. 19). Tydelimitaitojen
tarpeen ja arvostuksen timin piivin tyd-
elimissi osoittavat esimerkiksi eri aloil-
la tehdyt osaamistarvekartoitukset (mm.
Kilpeldinen & Lautanen, 2014; Laine ja
muut, 2021; Taipale-Lehto & Vepsildi-
nen, 2015), joissa tirkeiksi tyoelimitai-
doiksi on havaittu muun muassa erilaiset
vuorovaikutus-, yhteistyo- ja verkostoitu-
misen taidot seki tieto- ja viestintitekno-
logiaan liittyvit taidot.

Koulutuksessa tyoelimitaitojen rooli
on kuitenkin kahtalainen. Toisaalta tyd-
elimitaidot kirjataan tutkintojen osaami-
sen tavoitteiksi, esimerkiksi eurooppalai-
sen tutkintojen vertailun mahdollistavan
viitekehyksen (EQE European Qualifica-
tion Framework) mukaan eri tutkintojen
osaamiseen on lukeuduttava oman alan
laaja-alaisen erityisosaamisen lisiksi eri-
laisia geneerisid taitoja (Opetusministerio
[OPM], 2009). Toisaalta tydelimitaitojen
konkreettisesta oppimisesta ja opettami-
sesta tiedetddn vihian (Virtanen & Tynji-
14, 2019). Timinhetkisen tutkimustiedon
mukaan tydelimitaidot kehittyvit koulu-
tuksen aikana etenkin silloin, kun laadi-
taan opinndytetoiti (Murtonen ja muut,
2017; Myllyld ja muut, 2015) ja osallis-
tutaan tydelimiin integroituihin opin-
tojaksoihin, kuten harjoitteluihin (Vir-
tanen & Penttild, 2012) tai projektityos-
kentelyyn (Ainiala ja muut, 2020; Upola
ja muut, 2020). Useimmissa tutkinnois-
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sa sekid opinniytetdiden laatiminen ettd
opintoihin kuuluvat tydelimijaksot ajoit-
tuvat kuitenkin opintojen loppuvaihee-
seen (Virtanen & Penttild, 2012). Tilloin
myos tyoelimitaitojen oppimismahdol-
lisuudet painottuvat opintojen loppuun.
Taitojen oppimisen kannalta opiskelijoil-
le olisi tarjottava tilaisuuksia hankkia kiy-
tinnon kokemuksia varhaisemmassa vai-
heessa opintoja.

Monitieteinen tydelidmiprojekti -opin-
tokokonaisuus vastaa edelld esitettyyn
haasteeseen, silld opiskelijat voivat suo-
rittaa sen milloin vain opintojensa ai-
kana. Opintokokonaisuus mahdollistaa
myds timin pdivin tydelimissi edellyte-
tyn tyoskentelymuodon: tydelimaissd koh-
dattavia ongelmia ratkaistaan yhi useam-
min yhteistyossd eri alojen asiantunti-
joiden kanssa (Caprano & Jones, 2013;
Heikkinen, 2017; Molina-Besch & Ols-
son, 2016). Vaikka asiantuntijoiden mo-
nitieteisten tyoskentelyvalmiuksien tarve
on ollut tydelimissi nihtivissd jo jonkin
aikaa (Kruck & Teer, 2009; Neumann
ja muut, 2017), niin vasta viime vuosi-
na on ryhdytty kehittimiin opintoko-
konaisuuksia opiskelijoiden monitieteis-
ten tydskentelyvalmiuksien edistimiseksi
(Ainiala ja muut, 2020; Heikkinen, 2017;
Molina-Besch & Olsson, 2016; Neumann
ja muut, 2017). Tdssd tutkimuksessa tar-
kasteltava Monitieteinen tydelimiprojek-
ti on yksi tillainen kokonaisuus, ja tissd
tutkimuksessa sitd tarkastellaan erityises-
ti tydelimitaitojen oppimisen mahdol-
listumisen nikékulmasta. Opiskelijoiden
nakokulman lisdksi tdssd tutkimuksessa
huomioidaan myds tydelimiedustajien
nikokulma, joka on uupunut kokonaan
aihealueen aiemmista tutkimuksista.

Koska monitieteinen tydelimiprojek-
ti -opintokokonaisuudessa opiskelijoiden
oppimista edistetidn projektioppimisen



keinoin, seuraavassa tutustutaan tarkem-
min projektioppimiseen ja siihen liitty-
vdin tutkimustietoon. Tassd kirjallisuu-
dessa huomioidaan erityisesti tydelima-
taitojen ja monitieteisyyden roolit projek-
tioppimisessa.

Projektioppiminen

euraavat kaksi piirrettd ovat keskei-
S sid projektioppimisessa (project-based

learning): 1) tyoskentely rakentuu
jonkin ongelman tai kysymyksen ympiril-
le ja 2) tydskentely kulminoituu sellaiseen
lopputulokseen (esim. tuotteeseen tai toi-
mintamalliin), joka ratkaisee tydskentelyi
suunnanneen alkuperdisen ongelman tai
kysymyksen (Blumenfeld ja muut, 1991;
Helle, 2007; Helle ja muut, 2004). Kos-
ka lihtokohtana projektioppimiselle on
useimmiten jokin ongelma, projektioppi-
minen sekoitetaan usein ongelmaperustai-
seen oppimiseen (problem-based learning)
(Helle ja muut, 2004). Ongelmaperus-
taisessa oppimisessa ratkaisua ei kuiten-
kaan projektioppimisen tapaan tuotteis-
teta, vaan opiskelun tavoitteena on riitti-

vin ymmirryksen saavuttaminen (Helle ja
muut, 2004).

Projektioppimisella tarkoitetaan en-
nemminkin opiskelun toteuttamistapaa
kuin oppimisen muotoa, joskin projekti
antaa merkityksen koko oppimiselle (Ves-
terinen, 2001). Sille on ominaista asiakas-
lzhtoinen suunnittelu ja toiminta (Ves-
terinen, 2001), mutta silti opiskelijoilla
on useimmiten mahdollisuus suunnata
projekteja oman osaamisensa ja kehitty-
mistarpeidensa mukaisesti. Projektiop-
piminen on haasteellinen oppimismuo-
to (Vesterinen, 2001), silld se edellyttda
muun muassa tiivistd yhteistydtd tydeld-
min edustajien kanssa (Etelipelto & Tou-
runen, 1999; Gémes-Pablos ja muut,
2017; Helle ja muut, 2004). Tyoelimille

ominaiset reunachdot, kuten aikataulujen
noudattaminen, tarkka tavoitteenasettelu
ja erilaiset tydmenetelmit saattavat asettaa
haasteita opiskelijoiden oppimisen ohjaa-
miselle ja arvioinnille (Eteldpelto & Ras-
ku-Puttonen, 1999; Helle ja muut, 2004).

Projektioppimisen tavoitteena on saada
opiskelijat innostumaan opiskelusta ja ke-
hittimain ammatillista identiteettidin ai-
dossa toimintaympiristossi, jossa he saa-
vat mahdollisuuden toimia asiantuntijan
roolissa (Helle ja muut, 2004). Tulokset
osoittavat, ettd projektioppimista pide-
td4n motivoivana ja mielekkiini opetuk-
sen ja oppimisen muotona (Eteldpelto &
Rasku-Puttonen, 1999; Gémes-Pablos ja
muut, 2017; Guajardo-Cuéllar ja muut,
2022; Helle, 2007; Tynjild ja muut, 2009;
Upola, 2019; Vesterinen, 2001). Projek-
tioppimisen on esimerkiksi havaittu li-
sadvin opiskelijoiden aktiivisuutta (G6-
mes-Pablos ja muut, 2017; Vesterinen,
2001) ja kehittivin erilaisia geneerisid tai-
toja, kuten projektitydhon, yhteistydhon,
osaamisen jakamiseen sekd omaan oppi-
miseen ja kehittymiseen liittyvid taito-
ja (Tynjila ja muut, 2009; Upola, 2019;
Vesterinen, 2001). Erityisesti tiimityotai-
tojen oppiminen tulee usein esille projek-
tioppimiseen liittyvissd tuloksissa (Tynjild
ja muut, 2009; Vesterinen, 2001).

Aiemmin projektioppimisen monitietei-
syyttd toteutettiin siten, ettd saman alan
opiskelijoiden toteuttama projekti oli
luonteeltaan monitieteinen (Heikkinen,
2017). My6hemmin projektiopintojen
monitieteisyyttd on edistetty eri laitos-
ten tai tiedekuntien vilisend yhteistyona
(Heikkinen & Isométtonen, 2015; Cap-
rano & Jones, 2013). Toisin sanoen til-
16in eri alojen opiskelijat tydskentelevit
yhteisen aihealueen ongelman parissa.
Tieteenalojen yhteisty6td korostava to-
teutustapa kumpuaa tydeldmistd, jossa
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ongelmat ovat vain harvoin ratkaistavissa
yhden tieteenalan tiedon avulla (Caprano
& Jones, 2013). Tydeldmissi tarvitaan sel-
laisia tyontekijoitd, jotka alansa asiantun-
temuksen lisiksi ovat myos koulutettuja
ty6skentelemiin muiden alojen ihmisten
kanssa (Neumann ja muut, 2017). Vaikka
tieteiden vilisen yhteistyon tarve on tun-
nistettu tydelimissi jo pitkddn, niin vas-
ta viime vuosina on alettu tuottaa koulu-
tusta, joka antaa valmiuksia toimia yhteis-
tyOssd eri tieteenaloja edustavien ihmisten
kanssa (Lattuca ja muut, 2017; Neumann
ja muut, 2017).
Tutkimustuloksia tieteiden  vili-
sen yhteistyon oppimiseen tihtddvistd
koulutuksesta on vield niukasti saatavilla
(Lattuca ja muut, 2017). Tdhin mennessi
tutkimuksissa on havaittu, ettd tydsken-
tely monitieteisessd tiimissd edistdd opis-
kelijoiden kykyi tunnistaa oman tieteen-
alansa erityispiirteitd, miki vastaavasti on
vahvistanut heiddn ammatillista iden-
titeettidin (Heikkinen & Isomotténen,
2015; Komppa & Lankinen, 2023; Moli-
na-Besch & Olsson, 2016). Monitieteisen
tydskentelyn on my6s havaittu aktivoivan
opiskelijoita ja sitouttavan heitd parem-
min opiskeluun (Capraro & Jones, 2013;
Seo ja muut, 2023). Opiskelijat arvostavat
tydskentelyd muiden alojen opiskelijoiden
kanssa (Guajardo-Cuéllar ja muut, 2022),
koska monitieteinen tiimi pystyy arvioi-
maan tehtivii erilaisista perspektiiveistd
sekid omaa monipuolisia tietoja ja ongel-
manratkaisutaitoja (Molina-Besch & Ols-
son, 2016). Tieteiden vilisissd opinnois-
sa on kohdattu myds haasteita. Esimer-
kiksi opiskelijoiden aikaisemman tiedon
tunnistaminen ja hyodyntiminen on ol-
lut haasteellista koulutusta suunnitelta-
essa ja toteutettaessa (Caprano & Jones,
2013; Sharma ja muut, 2017). Monitie-
teinen koulutus on herdttinyt opiskeli-
joissa my0s vastustusta (Capraro & Jones,
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2013; Molina-Besch & Olsson, 2016; Seo
ja muut, 2023), silld se vaatii useimmiten
tyoskentelemistd mukavuusalueen ulko-
puolella, miki ei kaikille opiskelijoille ole
ollut miellyttivd kokemus (Heikkinen &
Isomottonen, 2015). Hyvid tiimihenki on
kuitenkin auttanut opiskelijoita ymmirti-
miin monitieteisen tyoskentelyn mahdol-
lisuudet, jolloin alun alkaen negatiivinen
kokemus on kddntynyt lopulta kasvuksi
(Heikkinen & Isométtdnen, 2015; Seo ja
muut, 2023).

Tutkimuksen tavoite ja
tutkimuskysymykset

utkimuksen tavoitteena on tarkas-

tella opiskelijoiden tydelimitaito-

jen oppimista Monitieteinen ty6-
elimiprojekti -opintokokonaisuudessa.
Samalla tarkastellaan myos ndiden tydeld-
mitaitojen oppimisen tapoja eli niitd kiy-
tintojd ja konteksteja, joissa taitojen op-
piminen tapahtuu. Timi tutkimus tuo
tarpeellisen lisin tyelimitaitojen oppi-
misen ja etenkin monitieteisten opintojen
tutkimukseen. Kun aiemmat tutkimukset
(esim. Ainiala ja muut, 2020; Heikkinen,
2017; Molina-Besch & Olsson, 2016;
Sharma ja muut, 2017; Virtanen & Tynji-
14, 2019) ovat kohdistuneet pitkalti opis-
kelijoiden kokemuksiin tydelimiraitojen
oppimisessa tai monitieteisissi opinnois-
sa, niin tissi tutkimuksessa aiheita tarkas-
tellaan seki opiskelijoiden ettd projekteille
asiakkaina toimineiden tydelimin edusta-
jien nikdkulmista.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitid tybelimitaitoja opiskelijat op-
pivat monitieteisen tydelimiprojektin
aikana?

a) opiskelijoiden omien kokemusten
mukaan ja



b) tydelimin edustajien kokemusten
mukaan

2. Millaisia ovat opiskelijoiden tyoela-
mitaitojen oppimisen tavat monitietei-
sen tydelimidprojektin aikana?

a) opiskelijoiden omien kokemusten
mukaan ja

b) tydelimin edustajien kokemusten
mukaan

Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksen konteksti ja
kohdejoukko

onitieteinen tydelimiprojekti

-kurssi on vuosittain Jyviskylin

yliopistossa jirjestettivi, Jyvis-
kylin molempien korkeakoulujen opiske-
lijoille avoin opintojakso (Tiimi & Tyon-
antaja — Monitieteinen tydelimiprojekti,
2023). Opiskelijat tyoskentelevit kurssin
aikana eri aloja edustavissa tiimeissd kiy-
tinnonliheisten asiakasprojektien parissa.
Tiimivalmentajat muodostavat kurssille
ilmoittautuneista opiskelijoista asiakasyri-
tysten tarpeet huomioiden useiden alojen
opiskelijoista koostuvia monitieteisid tii-
meji. Opintokokonaisuus alkaa 1) aloitus-
luennoilla, joissa kdyddan lapi kurssikiy-
tinteitd, projektinhallinnan osa-alueita ja
saadaan alkuohjeistus projektiin omalta
tiimivalmentajalta. Ensimmiisen asiakas-
tapaamisen pohjalta tiimi 2) laatii projek-
tisuunnitelman ja hyviksyttii sen tiimi-
valmentajallaan ja asiakkaallaan. Tdmin
jilkeen alkaa 3) projektin toteuttaminen,
johon kuuluu roolien ja tehtivien jako
(projektin osittaminen) tiimin sisdlld se-
ki seuranta tiimivalmentajan ja asiakkaan
toimesta siten, ettd asiakas tarjoaa sisallol-
lisen ohjauksen projektille ja muun oh-
jauksen (mm. hallinnolliset seikat, mah-

dolliset ongelmat ja haasteet, oman osaa-
misen kehittymisen tunnistaminen) to-
teuttaa tiimivalmentaja. Kukin tiimi so-
pii asiakkaan kanssa siitd, miten usein ta-
paamisia jirjestetddn ja miten projektin
aikana pidetddn yhteyttd. Tdhin vaihee-
seen lukeutuu myés viliraportin laatimi-
nen projektista. 4) Projekti pddttyy tulos-
ten esittimiseen asiakkaalle, kurssilaisille
ja mahdolliselle muulle yleisélle. Projek-
tista laaditaan loppuraportti, ja tiimin ji-
senet suorittavat itsearvioinnin tyoskente-
lystddn ja antavat kurssipalautteen. Myds
tiimivalmentajat ja asiakas antavat palaut-
teensa kurssin kokonaisuudesta. (Tiimi &
Tydnantaja — Monitieteinen tydeldimépro-
jekti, 2023; myos Hikkinen, 2019)

Tutkimuksen kohdejoukko koostuu
Monitieteinen tydelimiprojekti -koko-
naisuuteen osallistuneista opiskelijoista (7
= 15) sekd niistd tyoelimin edustajista (7
= 4), jotka olivat toimineet tiimien asiak-
kaina edellisend vuonna toteutetun kurs-
sin aikana. Opintoja suoritti kaikkiaan
seitsemidn opiskelijatiimid, joista tihin
tutkimukseen valittiin viisi tiimid. Valin-
taperusteena oli tiimien asiakasyritysten
edustamien toimialojen keskindinen eri-
laisuus. Tutkimukseen osallistui 15 opis-
kelijaa neljistd tiimisti siten, ettd kustakin
tiimisté oli tutkimuksessa mukana vihin-
tddn kolme opiskelijaa, silld osa opiskeli-
joista oli tutkimuksen tekohetkelld muun
muassa vanhempainvapaalla ja ulkomail-
la. Opiskelijoiden ikdjakauma oli 22-32
vuotta, ja heistd kolme oli miehii ja 12
naisia. Opiskelijoiden haastattelut toteu-
tettiin tarkasteltavana olevan opintokoko-
naisuuden pidtyttyi.

Tutkimukseen valitut tydelimin edusta-
jat valittiin jo vuotta aiemmin toteutetus-
ta opintokokonaisuudesta, jotta he pystyi-
vit paremmin arvioimaan projektia ja sen
etenemistd. Tyoelimin edustajista kaksi

77



oli miehii ja kaksi naisia, ja heilld kaikilla
oli yliopistotutkinto. Tydelimin edusta-
jat tydskentelivit asiantuntija- ja tietotyo-
hén suuntautuneissa organisaatioissa, jos-
kin heidin tyonkuvansa vaihtelivat keske-
nddn. Heidén tyotehtdvissadn painottuivat
erilaisten viestintitehtivien hallitseminen,
johtamiseen liittyvit tehtdvit ja projekti-
osaaminen.

Uusia tutkimusavauksia on tavallises-
ti tehty pienilli kohdejoukoilla. Tdmi
tutkimus onkin luonteeltaan titd uutta
“tyoeliminikokulmaa” kuvaileva ja sen
keskeisenid tarkoituksena on luoda tutki-
tusta ilmiostd kattavampi kuva tarkastele-
malla samanaikaisesti sekd opiskelijoiden
ettd tydelimiedustajien kokemuksia ai-
heesta.

Aineiston keruu

Opiskelijat haastateltiin ryhmdihaastatte-
luna (Heikkild, 2008) tiimeittiin. Haas-
tattelutilanne muistutti ryhmékeskustelua
(Pietild, 2017), silld yhdessa keskustellen
opiskelijat toivat esille my6s sellaisia ko-
kemuksia ja tilanteita, joita ei ollut otet-
tu huomioon haastattelusuunnitelmassa,
kuten opiskelun aikana kokemiaan epi-
kohtia ja vaikeita asioita. Haastattelijan
rooli muistuttikin ryhmikeskustelun ve-
tdjdn roolia (Valtonen, 2005), jolloin hin
muun muassa varmisti, ettd kaikki haas-
tatteluteemat kiytiin kattavasti lipi, min-
ki lisiksi hin esitti tarvittaessa tarkentavia
kysymyksid. Tydelimin edustajien haas-
tattelut toteutettiin yksilohaastatteluina.

Seki opiskelijoiden ettd tydelimin edus-
tajien haastattelujen teemat liittyivit mo-
nitieteisen tySelimiprojektin toiminta-
muotoihin sekd opiskelijoiden tydelima-
taitoihin ja tydskentelytapoihin monitie-
teisen tyoelimiprojektin aikana. Opiske-
lijoiden ryhmiahaastattelut kestivit 60-90
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minuuttia ja tyoelimin edustajien haas-
tattelut 60—-80 minuuttia. Kaikki haastat-
telut tallennettiin ja litteroitiin. Opiske-
lijoiden haastattelut myds videoitiin, jot-
ta haastateltavat pystyttiin tunnistamaan
litteroinnin yhteydessd. Opiskelijatiimien
litteroituja haastatteluja kertyi 57 sivua ja
tydelimin edustajien haastatteluja 39 si-
vua.

Aineiston analyysi

Molempien kohderyhmien haastattelut
analysoitiin aineistolihtoisen laadullisen
sisillonanalyysin avulla (Elo & Kyngis,
2008). Analyysi eteni siten, ettd tutki-
musaineistosta muodostettiin aluksi yleis-
kisitys lukemalla haastattelulitteraatit use-
aan kertaan. Tdmin jilkeen litteraatteihin
merkittiin yliviivauskynilld tekstikoh-
dat, jotka sisilsivdt vastauksia asetettui-
hin tutkimuskysymyksiin. Eri tutkimus-
kysymyksiin liittyvit vastaukset merkittiin
eri vireilld. Taulukossa 1 niitd tekstikoh-
tia edustavat vasemmanpuoleisimman sa-
rakkeen tekstikatkelmat (sarake “alkupe-
riisilmaus”).

Seuraavaksi merkityt tekstikohdat pel-
kistettiin karsimalla niistd ylim#4riiset sa-
nat ja asiasisillon ymmartimisen kannalta
tarpeettomat ilmaisut niin, ettd tekstikoh-
dan asiasisilto sdilyi muuttumattomana
(sarake "pelkistetty ilmaus” taulukossa 1).
Lopuksi pelkistetyt tekstikohdat luokitel-
tiin ala- ja yldluokkiin (sarakkeet “alaluok-
ka” ja "yliluokka” taulukossa 1) aineisto-
lihtoisen sisillonanalyysin periaatteiden
mukaisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2004; Elo
& Kyngis, 2008).

Analyysin tuloksena muodostettiin
kaikkiaan kuusi luokkaa (ks. taulukko 2
sarake “alaluokka”), jotka tiivistettiin kol-
meksi pailuokaksi (ks. taulukko 2 sara-
ke “pailuokka”). Timin rtutkimuksen



Taulukko 1.

Téaman tutkimuksen laadullisen analyysin eteneminen.

Alkuperaisilmaus

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Ylaluokka

Mun mielesta ihan aidosti moniamma-
tillisuutta, etta meilla ainakaan ei ihan
kauheesti oo muitten laitosten kanssa
yhteisty6ta, niin se on vahan sellaista
omassa kuplassa olemista. Ett puhutaan
samoja asioita ja osataan ja tiedetaan
samoja asioita. Ett kun tehdéaan sit ihan
eri nakokulmista kattovien tyyppien kaa,
niin se oli kylla silleen antosaa.

Ja ehka just se, ett niinku piti miettia
muittenki nakokulmasta sita asiaa, toki se
on aina tiimitydssa ottaa muittenkin na-
kokulmat huomioon... Tassa viela muitten
tieteenalojen edustajia yhessa nii ehka
sillee kaikki pysty tuomaan sita omaa
tietamysta siihen ja niinku perustelemaan
niita juttuja. Ehka silleen se just rikastutti
sita.

Itelld on se ett tiimille on kuitenki aina
vastuussa just projektissa, ett se on
luonnollista, ett kylla me hoidetaan mita
on sovittu, ei se sen kummempaa vaadi,
tietysti se on se, ett miten organisoi oman
ajankayton, mika on taas jokaisen oma
asia, ett miten sen hoitaa, kuhan ne hom-
mat hoitaa.

Joo, kylla kaikki on mun mielesta hyvia
kirjoittajia. Kun on monta vuotta opiskel-
lut, niin tuntuu, ett tulee sellainen tietty
taydellisyyden halu, et kaikki pitaisi olla
silla parhaalla mahdollisella tavalla tehty.
Ett yritin vahan paasta siita, ett kaiken
pitas olla just mun mielen mukaan tehty.
Ett kaikkien kadenjalki saa nakya siina.

Mut niikun oppimisella, niin ne kommu-
nikaation haasteet, ett niinkun vaikuttaa
ihan kaikkeen. Heijastuu ihan joka ihmi-
seen ja juttuun, siihen mielialaan, siihen
tekemiseen, asiakkaaseen. Ihan oikeesti
kaikkeen. Ett se oli niikun iso asia huoma-
ta. Ett aijemmin on tottunu, ett se oma
osa-alue, oma osa-alue on niin erillisempi,
ett sen psytyy kylla hoitamaan kunnialla
loppuun, mutta kun oli niin pieni tiimi ja
kaikki oli kaikkien kanssa tekemisissa,
niin se vaikutti kylla ihan kaikkeen. Ett kun
kommunikaatio ei pelaa, niin se tuntuu,
ett on aika silleen raskasta.

hyodyllinen koke-
mus monitieteises-
sa tiimissa tyosken-
telysta opiskelulle

monitieteisessa
tiimissa esille tuli
erilaisia rikastutta-
via nakokulmia

yhteiset pelisdannot
ja muihin luottami-
nen tarkeaa

liiasta taydellisyy-
den tavoittelusta
pois paaseminen,
kaikkien kadenjalki
esiin

kommunikaatio-
haasteet vaikutta-
vat koko projektiin
ja tiimin toimintaan
ja tekee siita ras-
kaampaa

monitieteisyys
tybelamassa

monitietei-
syyden kautta
erilaisia nako-
kulmia

muihin luotta-
minen

erilaisten tyy-
lien ja tapojen
hyvéaksyminen

vuorovaiku-
tuksen ja tyos-
kentelytapojen
haasteet

monitieteiset
yhteistyotaidot

monitieteiset
yhteistyotaidot

yhdessa teke-
misen taidot

yhdessa teke-
misen taidot

yhdessa teke-
misen taidot
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tuloksia kirjoittaessa palataan analyysissa
takaisinpiin, jotta padluokkien sisiltdjen
vivahteet tulisivat mahdollisimman tar-
kasti lukijalle kuvattua. Esimerkiksi ku-
vatessa pailuokkaa “yhteistyotaidot eri
alojen ihmisten kanssa” kirjoitetaan esille
myds opiskelijoiden siind kokemat ja ha-
vaitsemat negatiiviset seikat, joita on ni-
kyvissd taulukon 1 esimerkkisitaateissa.

Vaikka opiskelijoiden haastattelut ke-
rittiin ryhmahaastatteluina, niin opiske-
lijoiden vastaukset pystyttiin analyyseissa
huomioimaan yksilotasolla, silld jokaiselle
opiskelijalle annettiin mahdollisuus vasta-
ta jokaiseen haastattelukysymykseen omin
sanoin. Toisin sanoen ryhmihaastattelus-
ta huolimatta aineistosta tavoitettiin yk-
sittdisten henkiloiden kisitykset ja koke-
mukset. Sen sijaan tyoelaman edustajien
haastattelujen analyysi osoitti, etteivat he
juurikaan kertoneet yksittaisten opiskeli-
joiden oppimiskokemuksista vaan kuva-
sivat opiskelijoiden oppimiskokemuksia
tiimeittain. Tdmi johtui miti todenni-
koisemmin siitd, ettd tydelimin edustajat
toimivat projektin aikana padsidntdisesti
koko tiimin kanssa.

Tulokset esitetdin seuraavassa tutkimus-
kysymyksittdin omissa luvuissaan. Ensim-
miisessd tulosluvussa (Opiskelijoiden ty6-
elimitaitojen oppiminen monitieteisen
tydelimiprojektin aikana) kuvataan myds

oppimisen tapoja, joiden avulla opiskeli-
jat analyyseissa tunnistettuja tydelimitai-
toja kokivat oppivansa. Toisin sanoen tai-
tojen oppimisen tavat ovat ensimmdiisessi
tulosluvussa nikyvissd siind kontekstissa,
jossa niiden oppiminen tapahtui. Toisessa
tulosluvussa niitd oppimisen tapoja ei enii
toisteta, vaan siini kuvataan tiiviisti muita
tydelimitaitojen oppimisen tapoihin liitty-
vid havaintoja.

Opiskelijatiimien ajattelua avaavissa si-
taateissa on kiytetty kaksiosaista tunnis-
tetta. Tunnisteen ensimmiinen osa kertoo,
miki tiimi on kyseessd ja toinen osa (kirjain
tai numero) erottelee tiimin jisenet toisis-
taan. Tydelimin edustajien tunnisteet nou-
dattavat samaa periaatetta.

Opiskelijoiden ty6elamataitojen
oppiminen monitieteisen tyoela-
maprojektin aikana

Opiskelijoiden kokemukset tyo-
elamataitojen oppimisesta

piskelijoiden arviot oppimistaan

tyoelimitaidoista tydelimipro-

jektin aikana tivistettiin kolmeen
pailuokkaan (taulukko 2): 1) Yhteistyortai-
dot eri alojen ihmisten kanssa, 2) Projekti-
tydtaidot sekd 3) Oman alan konkretisoitu-
va ja syventyvd asiantuntijuus. Kukin pai-
luokka koostui kahdesta yliluokasta.

Taulukko 2. Opiskelijoiden kokemukset oppimistaan tyoelamataidoista monitieteisen
tyoelamaprojektin aikana

Paaluokka METIE!

1) Yhteistyoétaidot eri alojen
ihmisten kanssa

2) Projektityotaidot

a) Yhdessa tekemisen taidot
b) Monitieteiset yhteistyotaidot

a) Projektinhallintaan liittyvat taidot

b) Projektityoskentelyyn liittyvat taidot

3) Oman alan konkretisoituva
ja syventyva asiantuntijuus

a) Oman osaamisen konkretisoituminen
b) Oman asiantuntijuuden syveneminen ja

laaja-alaistuminen
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Yhteistyotaidot eri alojen
ihmisten kanssa

Yhteistyotaidot eri alojen ihmisten kanssa
koostuivat yhdessd tekemisen taidoista ja
monitieteisistd yhteistyotaidoista. Yhdessi
tekemisen taidoilla (taulukko 2, yliluok-
ka 1a) tarkoitettiin esimerkiksi luottamis-
ta toisiin ihmisiin, tilan antamista muille
sekd taitoa kisitelld myos vaikeita asioita
yhdessd muiden kanssa. Yhdessi tyosken-
teleminen ei ollut kaikille opiskelijoille it-
sestddn selvd toimintatapa. Osa opiskeli-
joista kertoi tiimityon tuntuneen aluksi
haastavalta, kun ei voinutkaan itse vastata
ja padrtdd kaikesta.

“Ja kyll se mun mielesti se sosiaalinenkin
puoli mun mielesti kuuluu niibhin pro-
Jektityotaitoihin, ett kun yliopistossa te-
hiidn niin paljon itekseen niiti hommia,
ettd silloin si voit pddttid, ettd md oon
sellainen tyyppi, ett md teen viimeisend
iltana kaikki. Mut tissi si et voi aina te-
hii silleen, ett tietysti, ett osaa tulla vas-
taan ja tehd muiden kanssa yhteistyotd.”

(4V)

"Ja joku oli siti mieltd, etti no small
talk, etti hopsis hiopsis vaan, ett tehddiin
vaan, ett ei ka tistd tarvii keskustella tai
ett eihin meidin tin takii tarvii tavata.
Mut sit kun toiset oli, ett mutku me ha-
luttais tehi titi vaikka yhdessd, niin. ..
tai pitdsiko tid tehd vihin erilailla. Nii
kylli se sellasen kultaisen keskitien hake-
mista.” (3M)

Osalle opiskelijoista tydskentelyn ko-
konaisvaltaisuus oli myés ollut haastavaa:
usein tiimin jasenilld ei ollut selvid ja tark-
karajaisia vastuualueita, vaan kaikki tiimin
jasenet tydskentelivit monien projektiin
liittyvien asioiden parissa. Opiskelijat oli-
vat myos projektin aikana huomanneet,

ettd tiimin tyoskentelyilmapiirilld on suu-
ri merkitys. He kertoivatkin panostaneen-
sa positiivisen, rehellisen ja sopivan ren-
non ryhmihengen ylldpitimiseen. Vaikka
opiskelijoiden haastattelukatkelmista vi-
littyi heiddn kehittymisensid yhdessa tyos-
kentelyn taidoissa, he kuitenkin totesivat,
ettd niissi taidoissa heilld oli edelleen run-
saasti kehitettavia.

Monitieteisilli yhteistyotaidoilla (1b) tar-
koitettiin niitd yhdessi tekemisen taito-
ja, jotka syntyivit tyoskennellessi eri alo-
jen opiskelijoiden kanssa yhdessi. Niitd
taitoja tarvittiin projektin eri vaiheissa.
Tydskentely monitieteisend tiimini auttoi
opiskelijoita ymmairtimain eri alojen si-
sdlt6jd ja katsomaan asioita eri nikdkul-
mista. Tyoskentely myés lisdsi heiddn ar-
vostustaan muita aloja kohtaan seki antoi
heille mahdollisuuden oppia muilta uusia
asioita ja omaksua tydskentelytapoja, joita
tarvitaan muiden alojen ihmisten kanssa
tydskentelyssa.

"No se R:n [tiimin opiskelija] paneutu-
minen niihin jarjestelmiin, miti valit-
tiin, oli aika hienoa. Ei itelli osaamista
riittinyt niin pitkille. Se oli tosi hyva,
arvostus toisen alan opiskelijoihin kylli
kasvoi ja jakso iteki kiinnostua taas sit-

te.” (31)

"Se etti niinku ettd piti miettii muit-
tenki nikékulmasta siti asiaa, toki

se on aina tiimity0ssi ottaa muitten-

ki néikokulmat huomioon. Tissi vieli
muitten tieteenalojen edustajia yhessd,
niin ehkd silleen kaikki pysty tuomaan
sitd omaa tietimystd sithen ja niinku pe-
rustelemaan niitd juttuja. Ehkd silleen se
Just rikastutti sitd.” (1S)

Opiskelijat kokivat ideoinnin eri alojen
ihmisten kanssa rikkaampana, miki hei-
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din nikemyksensi mukaan vaikutti myds
lopputulokseen mydnteiselld tavalla. Mo-
nille opiskelijoille monitieteinen tydeld-
miprojekti oli ensimmadinen tilaisuus teh-
dd yhteistyotd eri alojen opiskelijoiden
kanssa. Se oli my6s monelle opiskelijalle
tirked syy osallistua tille opintojaksolle,
silld opintojen aikana eri alojen opiskelijat
tydskentelevit harvoin yhdessi. Erds opis-
kelija kuvasi opiskeluaan omalla alallaan
ndin: ”Se on vihin sellaista omassa kuplassa
olemista” viitaten siihen, etti saman alan
opiskelijat tietdvit ja osaavat hyvin saman-
laisia asioita.

Projektityétaidot

Toinen monitieteisen tydelimiprojektin
aikaista tydelimitaitojen oppimista ku-
vaava piiluokka, projektitydtaidot (tau-
lukko 2, pailuokka 2), koostui niin ikdin
kahdesta yliluokasta: Projektinhallintaan
listtyvisti taidoista (2a) ja Projektityoskente-
byyn liittyvistd taidoista (2b). Projektin hal-
lintaan liittyvilld taidoilla tarkoitettiin esi-
merkiksi projektisuunnitelman laatimista
seki ajankdytén suunnittelua ja raportoin-
tia. Projektinhallinta oli suurimmalle osal-
le opiskelijoista uusi asia ja sen ty6ldys tuli
monelle yllityksend. Toisaalta opiskelijat
kertoivat ymmirtineensi sen merkityksen
projektin aikana ja pitivit projektisuunni-
telman laatimista hyddyllisend kokemuk-
sena. Tiimien vililld oli kuitenkin eroja
projektinhallintaan paneutumisessa. Osa
tiimeistd oli kdyttanyt projektinhallintaan
liittyviin tehtdviin enemmain aikaa, ja osa
oli tehnyt ne suurpiirteisemmin. Projek-
tinhallintaan niytettiin suhtauduttavan
rennommalla otteella sellaisissa tiimeiss3,
joissa oli aiempaa kokemusta projektityds-
kentelysta.

Suurimmalle osalle opiskelijoista myds
varsinainen projektin aikainen tydsken-
tely oli uutta, minki seurauksena heille
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kehittyi projektityiskentelyyn liittyvii tai-
toja (2b). Tydskentely projektissa kehitti
muun muassa opiskelijoiden suunnitte-
lu-, organisointi- ja johtamistaitoja, no-
peaa reagoimiskykyd muuttuneisiin suun-
nitelmiin sekd kykyd tehdi yhteistyotd
erilaisten toimijoiden kanssa. Opiskelijat
kokivat tyskentelemisen aidon asiakkaan
kanssa erittdin motivoivaksi. Heiddn mie-
lestddn oli innostavaa tehdd tyotd, jonka
tulokset ovat tydelimissi tarpeellisia. T4-
hin yhteisty6hon haluttiin panostaa, ja se
opetti vastuunottamista tyon lopputulok-
sesta sekd tiimind ettd tiimin jisenend. Ero
opinnoissa tehtdviin toihin oli suuri, min-
ki erids opiskelija sanoitti ndin:

... kyllihiin se oli vihin aina mietittiin,
et mitenkdhdn tid ja tykkdikohin ne
tistd ja onko tid nyt sitd, mitd ne
haluaa ja siind mietti koko ajan sita.
Mikii oli toisaalta kivaa, koska sitihin
sd sit tyoelamdssikin teet. Just kun yli-
opiston kurssit on sitd, et si teet jonku
tyon, eikd se vilttimitti mene koskaan
minnekddin eikd ketiin kiinnosta se endi
sit sen kurssin jilkeen, nii toisaalta oli
kiva, et joutu silleen pienen paineen
alla, et tistd pitid tulla jollekki ihan
kéyttokelposta juttua, miti me tehdidin
téissi. (3V)

Oman alan konkretisoituva ja syven-
tyva asiantuntijuus

Kolmas tydelimitaitojen oppimista ku-
vaava pidluokka Oman alan konkretisoi-
tuva ja syventyvi asiantuntijuus (taulukko
2, pidluokka 3) koostui kahdesta yliluo-
kasta: Oman osaamisen konkretisoitumises-
ta (3a) seki Oman asiantuntijuuden syve-
nemisestdi ja laaja-alaistumisesta (3b).

Tydelimidprojektin aikana opiskelijoi-
den oma osaaminen konkretisoitui. Vaik-

ka lihes kaikilla opiskelijoilla oli jonkin



verran aikaisempaa tyokokemusta, tyo-
elimiprojekti oli heistd monelle ensim-
miinen kokemus omaan alaan liittyvis-
td tyostd. Moni opiskelija toi esille, ettd
hin oli projektin alussa kokenut epdvar-
muutta oman osaamisensa riittdvyydestd
ja sovellettavuudesta sekd itse projektis-
sa ettd tydelimidssd laajemmin. Projektin
edetessi opiskelijat pidsivit soveltamaan
opinnoissa hankkimiaan tietoja ja taitoja
kiytantoon, minkd he kokivat palkitse-
vana. Osa opiskelijoista kertoi pddsseensi
projektissa ensimmaisti kertaa nikemain,
mitd omalla osaamisella voi tydelimassd
tehdi ja millaisissa tilanteissa sitd voi hy-
dyntdd. Monet opiskelijat nostivat esil-
le myos tiimiltd ja tydelimin edustajalta
saadun palautteen tirkeyden osaamisensa
tunnistamisen kannalta. Oma osaaminen
alkoi siten opintojakson aikana hahmot-
tua, se tunnistettiin ja se konkretisoitui.

Varsinkin akateemisten yleisalojen opis-
kelijoille tydelimiprojekti oli merkittivi
kokemus, joka lisisi heidin itseluottamus-
taan ja arvostustaan omaa osaamistaan
kohtaan. Tydskentely projektissa oli autta-
nut opiskelijoita my6s ymmirtimiin, et-
tei kaikilla olekaan sellaista osaamista kuin
heill itselldén on.

Kyl md niiku ehki tist tajusin, etti. ..
1ai ebkd ite pyorii niin paljon sellasten
samojen ihmisten kaa, ketkdi tuntee sa-
moja ibmistieteiden tutkimusmetodeja
niiku yhti hyvin kuin itse, ettd itse et siti
vilttimitt. .. Et se oli just sellasta osaa-
mista, misti ma tajusin, et hitsi, et md
ymmdrrin ndistd tutkimusmetodeista
aika paljon, et silleen niiku verrattuna
niihin, ketkdi ei oo opiskellu samaa alaa.
Et se oli ebkii sellanen, miki tin kautta
tuli niiku esille. (1A)

Opiskelijoiden erilaiset taustat haastoi-
vat heitd siten perustelemaan sekd muille

tiimildisille ectd asiakkaalle heidin omien
opintojensa aikana jo itsestddn selviksi
muuttuneita ajattelutapoja, joita he eivit
endd tulleet kyseenalaistaneeksi. Tdmd an-
toi tilaisuuden asiantuntijuuden syvenemi-
selle (3b). Osa opiskelijoista oli myos al-
kanut nihdi oman asiantuntijuutensa ke-
hittimisen aikaisempaa laajempana asia-
na (3b). Projektissa tydskenteleminen esi-
merkiksi laajensi opiskelijoiden osaamis-
ta projektin toimialalle, joka ei liheskdin
kaikilla opiskelijoilla ollut omalta opis-
kelualalta. Tima haastoi opiskelijoita so-
veltamaan osaamistaan ja asenne uusien
asioiden oppimista kohtaan muuttui ke-
hitysprojektin aikana positiivisemmaksi.
Projektissa tyoskenteleminen auttoi opis-
kelijoita nikemiin myds tulevaisuuden
tyollistymismahdollisuudet aiempaa laa-
jempina ja monipuolisempina. Opiskeli-
jat kertoivatkin tydelimiprojektiin osallis-
tumisen madaltaneen heiddn kynnystdin
siirtyd tydelimain.

Tydelaman edustajien kokemukset
opiskelijoiden tydelamataitojen
oppimisesta

Tydelimian edustajien mukaan opiskelijat
olivat oppineet projektien aikana paljon
tydelimin toimintamuotoja, kuten pa-
laverikdytintojd seki erilaisia kommuni-
kointi- ja organisointitaitoja. He pitivit
myos opiskelijoiden tiimitydtaitoja hy-
vind. Vaikka tydelimin edustajien mie-
lestd opiskelijoiden projektitydtaidot oli-
vatkin tydskentelyn alussa muodollisia ja
kaavamaisia, heidin mukaansa opiskeli-
joiden taidot kehittyivit ja sujuvoituivat
tyoskentelyn aikana merkitcavisd. Tyo-
elimin edustajat totesivat, ettd opiskeli-
joiden aiempi tydkokemus ja varsinkin ai-
empi osallistuminen projektityohén nakyi
koko tiimin tyoskentelyssi. Jos projektissa
oli yksikin opiskelija, jolla oli kokemusta
tydelimistd, niin se toi tiimiin varmuutta,
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tydelimin toimintatapoja ja tehosti tyds-
kentelyi.

Tydelimin edustajien mielestd korkea-
koulutus tuottaa opiskelijoille tydelimissi
toimimisen kannalta tirkeitd taitoja. Tél-
laisina taitoina he mainitsivat esimerkiksi
tiedon hankkimiseen ja tiedon kriittiseen
arviointiin liittyvit taidot seki erilaiset sel-
vitystaidot, jotka nikyivit projektien ai-
kana taitona tuottaa ennestddn vieraisiin
sisaltoihin liittyvid tekstejd. Kaiken kaik-
kiaan tydelimin edustajat arvostivat kor-
keakoulutusta, jota kuvattiin esimerkiksi
seuraavasti:

Toisaalta md niin, ettd siiti teorian
taustatiedosta, sen teorian osaamisesta
on valtava hyoty sitten kun rupeaa teke-
mdidn sitéi tyotd, koska silloin on erilai-
sia... Ett on niin kun monenlaisia tys-
kaluja siind pakissa jo valmiina. Ett se
ei 00 sit niin, ett sulla on sit vaan se yks,
ett ei tid tihin, vaan tehdiin néin. - -
Eit sitten ei tarvii oppia siti kaikkee sit-
ten tissd tyotd tehdessi. Vois sanoo, ett se
opiskelutausta antaa niinku mahdolli-
suuden oppia nopeemmin ne asiat sielli
tyoelimissi. Koska kaikkien tiytyy oppia
se tyo vield sen jilkeen. Et tavallaan ei
kukaan oo valmis siihen koulun jilkeen.
Varsinkaan tilli alalla. Ett ei mikiin
koulu kouluta timdn tyon tekijoitd. (4S)

Ty6elimin edustajien mielesti opis-
kelijoiden asiantuntijuuden rakentumi-
nen ndytti olevan vield alkuvaiheessa. Sii-
td puuttui heidin mukaansa kokemuksen
kautta kehittyvd varmuus ja luottamus
omaan osaamiseensa. Tydelimin edusta-
jat kokivat, ettd opiskelijoiden toimintata-
vat olivat vield noviisimaisia, mika ilmeni
esimerkiksi ohjeiden ja sddntojen tarkkana
noudattamisena sekd epavarmuutena sil-
loin, kun opiskelijat kohtasivat uusia ti-
lanteita tai joutuivat toimimaan heille uu-
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sissa rooleissa. Tydelimin edustajat toivoi-
vat, ettd opiskelijat toisivat rohkeammin
osaamistaan esille.

Tyoelamataitojen oppimisen
tavat monitieteisen tyoelama-
projektin aikana

dellisessd tulosluvussa kuvattiin

tunnistettujen tySeldmitaitojen

yhteydessi my6s niitd tapoja, joi-
den avulla seki opiskelijoiden ettd tydeld-
min edustajien mukaan tybelimitaitoja
opittiin tyoskentelyn aikana. Tissd luvus-
sa keskitytddn erityisesti niiden tydelimi-
taitojen oppimisen tapojen kuvaamiseen,
joita ei edellisessd luvussa esitelty.

Opiskelijoiden kokemukset:
Tarkka- ja valjarajaiset projektit
oppimisen ja kehittymisen
kulmakivina

Opiskelijat kuvasivat ensimmaisid tapaa-
misiaan asiakkaan kanssa jinnittdviksi.
Niihin tapaamisiin liittyi heiddn mukaan-
sa monenlaista epdvarmuutta esimerkik-
si siitd, ymmairtavitko he asiakkaan toi-
mialan oikein ja miten asiakas suhtautuu
projektisuunnitelmaan. Myds tyoelimin
kiytinteet, kuten palaveri- ja neuvottelu-
tilanteet, olivat osalle opiskelijoista uusia.
Epévarmuus ja jannitys kuitenkin haihtui-
vat projektin edetessd, ja useimmat opis-
kelijat olivatkin selvisti ylpeiti ja tyytyvii-
sid saavutetusta lopputuloksesta.

Tydelimitaitojen oppimisen kannalta
oli kuitenkin keskeistd se, oliko projekti
tarkka- vai viljirajainen. Tarkkarajainen
projekti oli tavoitteiltaan ennalta melko
tarkasti méiritelty ja useimmiten organi-
saatio oli tilannut sen johonkin tiettyyn
tarpeeseen. Viljarajaisen projektin tilaajat
tulivat organisaatioista, jotka olivat lihte-
neet mukaan yhteistyéhon korkeakoulun



kanssa enemminkin uteliaisuudesta ja
viljemmilld kehittdmistarpeilla. Erilai-
sista lihtokohdistaan huolimatta projek-
tien vaatimustasoissa ei ollut eroja, vaikka
opiskelijoiden oppimisprosessi ja -koke-
mukset muotoutuivat erilaisiksi erityyp-
pisissi projekteissa.

Tarkasti mairitelty tehtdvd helpotti
opiskelijatiimin tyotd projektin alussa, sil-
li suunnitteluvaiheeseen kului tilldin vi-
hemmin aikaa. Toisaalta tarkkarajainen
projekti ei antanut tiimille mahdollisuuk-
sia suunnata projektia tiimin jisenten vah-
vuuksien mukaan. Tilanne oli haasteelli-
nen kaikille tiimin jisenille, mutta se har-
mitti erityisesti sellaisia opiskelijoita, jot-
ka odottivat projektityoskentelyn aikana
pidsevinsi hyddyntimiin ja syventimiin
omaa osaamistaan. He turhautuivat, kun
projektista ei 16ytynyt heidin omaa osaa-
mistaan vastaavaa tehtivii.

Ja mua melkeen jopa kinkutti se, et mul-
ta tilataan joku tillanen. Et md oon
ihan eri alan opiskelija. - - Niin tuntu
tosi epdreilulta, et mulle annetaan joku
sellanen projekti, jota mulla ei oo niiku
ilman tiimid ja ilman muita tsemppa-
reita, niin en md ois tehny. Ma oisin ol-
lu vaan, et emmiid pysty. Niin se tuntu
Jotenkin tosi epéreilulta, et mua arvioi-
daan jostain sellasesta asiasta. - -

Et sanotaan, et kaikki mitd olet oppinut
yliopistossa, tuo se tihin ja néyti osaa-
mistasi ja sit se ei vastaa yhtidn sitd,
mitd mé osaan ja silti sitd arvioidaan.
Niin se oli semmonen, jotenkin jopa

kinkutti ehkd. (21)

Tarkkarajaisten projektien aihe alkoi
kuitenkin avautua tiimin jisenille heidin
keskindisen tydskentelyn ja alaan perehty-
misen kautta, ja aluksi vieraalta vaikutta-
nut tehtivi alkoi kiinnostaa heiti enem-
min. Myos keskustelu tydelimin edusta-

jan kanssa auttoi tiimildisii nikemidn ai-
heen erilaisessa valossa, miki heritti heis-
sd uudenlaista innostusta ja motivaatiota.

Viljirajaiset projektit puolestaan tar-
josivat opiskelijoille enemmin mahdolli-
suuksia neuvotella projektin sisalloistd ja
tyotehtdvistd. Opiskelijat saivat siten mah-
dollisuuden muovata aihetta itselleen so-
pivammaksi ja vaikuttaa projektin luon-
teeseen. Aihe saatiin rajattua melko no-
peasti hyddyntimilld kaikkien tiimin ji-
senten osaamista.

Vaikka tyoskentely saatiinkin toimi-
maan sekd tarkka- ettd viljirajaisissa pro-
jekteissa, opiskelijoiden kohtelu ja sen
seurauksena myds heidin oppimiskoke-
muksensa muotoutuivat erilaisiksi. Tark-
karajaisissa projekteissa opiskelijat koki-
vat tulleensa kohdatuksi ennemminkin
opiskelijoina kuin yhteistybkumppaneina
tai alansa asiantuntijoina: heille saneltiin,
mitid he voivat tehdi, eiki heidin mieli-
piteilleen ja osaamiselleen annettu tilaa.
Opiskelijat eivit tilloin kokeneet oppi-
neensa niinkdin tydelimissi toimimista,
vaan pikemminkin tunnistamaan omia
tydskentelytapojaan ja toimimaan tiimin
kanssa. Sen sijaan viljirajaisiin projektei-
hin osallistuneet opiskelijat kertoivat, ettd
tydelimin edustajat olivat luottaneet hei-
didn osaamiseensa ja ettd he olivat pysty-
neet vaikuttamaan projektin etenemiseen
ja hyddyntimain osaamistaan sen aikana.
Viljirajaisissa projekteissa tydskennelleet
opiskelijat kokivat, ettd heidin varmuu-
tensa omasta osaamisestaan ja valmiuk-
sistaan toimia tydelimassi oli lisddntynyt.
Opiskelijoiden kokemuksilla saamastaan
kohtelusta niyttid siten olevan merkitys-
td erityisesti sen kannalta, miten he koke-
vat asiantuntijuutensa ja osaamisensa ke-
hittyneen.
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Tyoelaman edustajien kokemukset:
Motivaatiota ja innostusta,
alkukankeutta ja epavarmuutta

Opiskelijatiimien ja tydelimin edustajien
padasiallisin yhteinen tyoskentelymuoto
oli erilaiset neuvottelut. Niissd sovittiin
projektin tavoitteista, sisillollisista seikois-
ta, projektin etenemisestd, aikataulusta
sekd toiminta- ja tyStavoista. Tydeldimin
edustajat kokivat myds tiimien monitie-
teisyyden hyvinid asiana. Monitieteiset tii-
mit olivat heidin mielestdin onnistuneesti
koottuja ja monitieteisyyden nihtiin tuo-
van tiimiin monipuolista osaamista seki
erilaisia nikdkulmia ja persoonallisuuksia.

Tydelimin edustajien mielestd opiskeli-
jatiimit olivat motivoituneita. Tiimit nou-
dattivat heidin mukaansa hyvin sovittu-
ja aikatauluja ja sopimuksia, ja useimmis-
sa projekteissa lopputulos oli alkuperiis-
td suunnitelmaa laajempi. He kuvasivat
myos tiimin keskiniistd yhteistyotd on-
nistuneeksi. Tydelimin edustajat olivat-
kin tyytyviisid opiskelijatiimien sitoutu-
miseen ja innostuneeseen asenteeseen pro-
jektin aikana.

"Mut olihan se yllittivid, et miten hie-
nosti ne lihti mukaan siihen ja miten
taysilli he teki sitdi ja niiku kesiaikaan.
Ja jotenkin niiku tosi intensiivisesti ja to-
si intohimoisesti.” (2U)
Huolimatta monista myonteisistd
seikoista, kuten opiskelijoiden hyvistd
motivaatiosta ja tiimitydskentelyn moni-
tieteisyydestd, tyoelimin edustajat tote-
sivat, ettd opiskelijoiden kanssa toimimi-
nen oli ajoittain lilan teoreettista ja ettd
opiskelijat noudattivat annettuja ohjei-
ta ja etukiteen laadittuja suunnitelmia
ajoittain lilan tarkasti. Opiskelijat olivat
heidin mukaansa toisinaan myos selvis-
ti epdvarmoja omasta osaamisestaan. Var-
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sinkin projektin alun palaverikiytintei-
td tydelimin edustajat kuvasivat hyvin
muodollisiksi ja virallisiksi, miki heididn
mukaansa jiykisti tydskentelyi ja rajoit-
ti etenkin luovuutta vaativaa ideointia.
Tybelimin edustajat uskoivat, etti muo-
dollisuus liittyi joko projektityoskentelyn
ohjeistukseen tai opiskelijoiden keskini-
seen paidtokseen. Tyoskentelyn virallisuus
ja jaykkyys kuitenkin katosivat projektin
edetessi ja tydelimin edustajat jakoivat-
kin kiitosta tiimin sisdisestd joustavasta ja
oivalluskykyisestd tehtivien delegoinnista.
Tilloin pakollista projektinhallintoa var-
ten tehdyt suunnitelmat eivit olleet rajoit-
taneet tiimin tydskentelyd, vaan niistd oli
tilanteen mukaan joustettu toiminnan te-
hostamiseksi.

Pohdinta

dssi tutkimuksessa on tarkastel-

tu opiskelijoiden tydelimitaito-

jen oppimista monitieteisen tyo-
elimiprojektin aikana niin opiskelijoiden
kuin tydelimin edustajien nikékulmista.
Seuraavassa keskustellaan tarkemmin tut-
kimuksen tuloksista.

Tyoelamataitojen oppiminen moni-
tieteisessa tydelamaprojektissa

Opiskelijat kokivat oppineensa tarkastel-
lun opintokokonaisuuden aikana 1) yh-
teistyon tekemistd etenkin eri alojen ih-
misten kanssa ja 2) projektitydskentelyyn
liittyvid taitoja. Toisin sanoen he oppivat
opintokokonaisuuden tyoskentelymuo-
toon eli yhdessd tekemiseen muiden alojen
opiskelijoiden kanssa liittyvid taitoja sa-
moin kuin toiminnan kontekstiin eli pro-
jektityoskentelyyn liittyvid taitoa. Lisdk-
si he kokivat, ettd 3) heidin omaa alaan-
sa koskeva asiantuntijuutensa oli projek-
tin aikana konkretisoitunut ja syventynyt.
Tydelimitaitojen oppimista kuvaavia ko-



konaisuuksia kertyi siten kolme, joskin
jokainen niistd kolmesta kokonaisuudes-
ta koostuu useammasta tydelimitaidosta.
Esimerkiksi projektitydskentelyyn liittyvit
taidot sisdltdvit muun muassa suunnitte-
lu-, organisointi- ja johtamistaitoja, no-
peaa reagointikykyd muuttuneisiin suun-
nitelmiin sekd kykya tehdi yhteistyotd eri-
laisten toimijoiden kanssa.

Timin tutkimuksen tySelimitaitojen
oppimiseen liittyvit tulokset monitietei-
sessd projektiympiristossd ovat padosin sa-
mansuuntaisia projektioppimista tarkaste-
levien aiempien tutkimusten kanssa (Ai-
niala ja muut, 2020; Helle, 2007; Tynjila
ja muut, 2009; Vesterinen, 2001): moni-
tieteisen tyoelimiprojektin aikana opitaan
siten tirkeitd ja ajankohtaisia tydeldmairai-
toja. Opintokokonaisuuden monitietei-
syys ndytti edistdvin tydelimitaidoista
erityisesti opiskelijoiden taitoa toimia yh-
teistyossi eri alojen ihmisten kanssa, mille
on havaittu olevan kasvava tarve tydeli-
missd (Caprano & Jones, 2013; Lattuca
ja muut, 2017; Neumann ja muut, 2017).
Sen sijaan monitieteisen projektitydsken-
telyn aikana opituiksi koetut taidot ero-
sivat tavanomaisesta yliopistokoulutuk-
sen tuottamasta osaamisesta, silld yliopis-
to-opiskelijat ovat raportoineet oppineen-
sa koulutuksensa aikana erityisesti tiedon-
hankinta- ja analysointitaitoja seki itse-
ndistd tyoskentelyd (Virtanen & Penttild,
2012). Niitd akateemisiksi yleistaidoiksi
(esim. Turner ja muut, 2011) luonnehdit-
tavia taitoja timin tutkimuksen opiskeli-
jat eivit siis raportoineet oppineensa.

Tissd tutkimuksessa havaittu opiskeli-
joiden kokema asiantuntijuuden konkre-
tisoituminen ja syventyminen ei ole uusi
16ydos projektioppimiseen liittyvissd tut-
kimuksessa, joskin aiemmissa tutkimuk-
sissa ilmiotd on ldhestytty eri kisitteilld.
Helle (2007) puhuu vastaavasta ilmiostd

ammatillisen identiteetin vahvistumisena
ja uranikemysten selkiytymiseni ja Tyn-
jald ja muut (2009) tietoisuuden lisidnty-
miseni itsestdin ammatillisessa mielessd.
Tdssd tutkimuksessa opiskelijat saivat en-
simmadistd kertaa kokemuksia osaamisen-
sa konkretisoitumisesta. Monille opiske-
lijoille opintokokonaisuus oli ensimmai-
nen oman alan tydkokemus, ja osa opis-
kelijoista kertoikin pddsseensd ensimmais-
td kertaa soveltamaan omaa osaamistaan
kiytintoon. Tillainen kokemus hilvensi
opiskelijoiden epdvarmuutta osaamises-
taan ja lisisi heiddn rohkeuttaan siirtyd
tydelimddn. Virtanen ja Penttild (2012)
ovat havainneet vastaavanlaisia kokemuk-
sia oman osaamisen konkretisoitumises-
ta ja sitd kautta syntyvistd itseluottamuk-
sesta tutkiessaan yliopisto-opiskelijoiden
harjoittelukokemuksia. Huomionarviois-
ta onkin yksittdisen projektioppimisen
opintokokonaisuuden merkitys opiskeli-
jalle ammatillisen identiteetin tai asian-
tuntijuuden kehittymisen kannalta (myos
Komppa & Lankinen, 2023). Tutkimus-
kirjallisuudessa sekd ammatillinen iden-
titeetti (mm. Hanhimiki ja muut, 2021)
ettd asiantuntijuus (mm. Feltovich ja
muut, 2018) nihdiin useamman vuoden
mittaisena kehitysprosesseina Tamin tut-
kimuksen ja muiden projektioppimisen
tutkimusten mukaan jo yksittdinen pro-
jektioppimisen opintokokonaisuus niyt-
tdd edistdvin tai tuovan esille nihin ilmi-

oihin linkittyvid kokemuksia.

Kurssilla sovellettu monitieteinen opis-
kelu korostui erityisesti opiskelijoiden ko-
kemuksissa asiantuntijuutensa syvenemi-
sestd ja laaja-alaistumisesta, silld tydsken-
teleminen eri aloja edustavien ihmisten
kanssa yhdessd edellytti valmiutta oppia
my6s muilta (my6s Heikkinen & Isomot-
tonen, 2015). Monitieteinen projektityds-
kentely tarjosi opiskelijoille mahdollisuu-
den peilata omaa osaamistaan muiden
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kurssille osallistuneiden osaamisen kanssa.
Tiami auttoi opiskelijoita huomaamaan,
eted kaikilla ei olekaan samanlaista osaa-
mista kuin heilld itsellidn, mikd puoles-
taan lisdsi heidin arvostustaan omaa osaa-
mistaan kohtaan. Opiskelijoiden osallistu-
minen niin oman alan kuin monitieteisiin
projektioppimisen opintoihin tarjoaa siten
samankaltaisia oppimisen ja kehittymisen
mahdollisuuksia. Kehittymisen suunta
saattaa kuitenkin niissd erilaisissa oppi-
misen konteksteissa olla erilainen. Oman
alan opinnoissa opiskelijan kehittyminen
tapahtuu todennikdisesti oman alan har-
joittelukokemusten kaltaisesti — opiskelija
on kehittymissd alallaan yhdeksi muista,
kun taas monitieteisissi opinnoissa opis-
kelija on mahdollisesti ainoa oman alansa
edustaja muiden alojen edustajien joukos-
sa, ja joutuu siten tunnistamaan ja raken-
tamaan osaamistaan vertaamalla sitd mui-
den alojen toimijoiden osaamiseen. Nii-
den kahden eri oppimisen ja kehittymisen
kontekstien mahdollisuudet ja haasteet
opiskelijoiden ammatillisen asiantunti-
juuden kehittymiselle olisikin kiinnostava
jatkotutkimusaihe.

Tyoelamataitojen oppimisen tavat
monitieteisessa tydelama-
projektissa

Jokainen kolmesta tydelimitaitojen op-
pimista tarkastelevasta kokonaisuudesta
kuvaa my®s niiti oppimisen tapoja, joil-
la tydelimitaitoja opiskelijoiden kertoma-
na opittiin. Esimerkiksi yhteistyotaitoja
opittiin tydskentelemilld yhdessd muiden
kanssa, miki kuulostaa loogiselta. Ylldtta-
vimpii lienee havainto, ettei yhteistyotai-
tojen oppiminen muiden kanssa tydsken-
telemilld ollut opiskelijoille yksinomaan
mydnteinen kokemus. Yhdessi toisten
kanssa tydskentely ei ollut kaikille opis-
kelijoille itsestddn selvd tapa tehdd tyotd,
jonka vuoksi se tuntui haastavalta ja vai-
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kealta. Samantyyppisid tuloksia on saatu
tarkasteltaessa opiskelijoiden kokemuk-
sia tyoelimalaheisissd kdytinnoissd toimi-
misesta: yhdessi muiden kanssa tydsken-
telyd etenkin opintojen alkuvaiheessa on
opeteltava, silld se ei kaikista opiskelijoista
tunnu vilttdmiced luontevalta ja helpolta
toimintatavalta (Tynjild ja muut, 2022).
Vastaavia haasteita on kohdattu monis-
sa yhteisollisen oppimisen tutkimuksissa
(Naykki ja muut, 2014; Virtanen ja muut,
2019) ja projektiopiskeluun liittyvissd tut-
kimuksissa (Iacob & Faily, 2019; Isomét-
tonen & Ritvos, 2021). Tamin tutkimuk-
sen opiskelijat kuitenkin huomasivat, ettd
yhdessi tyoskentelyn ilmapiirilld on suuri
merkitys ja sen eteen alettiin tietoisesti pa-
nostaa, jotta yhdessi tekeminen olisi ollut
kaikille mielekisti ja tehokasta. Opiskeli-
jat panostivat oikeaan asiaan: oppimisen
tutkimuksessa on viime vuosina merkit-
tivisti vahvistunut oppimisen ilmapiiriin
liiteyvd tutkimus, joka osoittaa positiivi-
sen ja turvallisen ilmapiirin tehostavan
oppimista (Alles ja muut, 2019; Kiuru ja
muut, 2015; Suyatno ja muut, 2019).

Tydelimin edustajat kuvasivat opiskeli-
joita motivoituneiksi ja innostuneiksi, ja
he kokivat monitieteisesti kootut tiimit
toimiviksi. Monitieteisen projektitydsken-
telyn alku ndytti tulosten perusteella ole-
van kuitenkin kriittinen kohta. Siind mis-
sd opiskelijat kuvasivat tydskentelyn alkua
jannittdviksi ja kokivat epivarmuutta toi-
mialasta, niin tydelimin edustajat kuva-
sivat opiskelijoiden projektitydskentelyyn
liittyvid taitoja epivarmoiksi, muodolli-
siksi ja teoreettisiksi. Tydelimin edusta-
jien mukaan opiskelijoiden tydskentely
muuttui sujuvammaksi ja varmemmaksi
projektin edetessd, samoin kuvasivat olo-
tilaansa myos opiskelijat. Vastaavanlainen
ilmié on asiantuntijuuden kehittymis-
td tarkastelevassa tutkimuksessa nimetty
noviisi-eskpertti-jatkumoksi (Ericsson &



Towne, 2010; Feltovich ja muut, 2018;
Murphy & Hassall, 2020). Siini noviisin
tyoskentelyd on luonnehdittu kaavamai-
seksi, epavarmaksi ja yksittdisiin seikkoi-
hin kokonaisuuksien hahmottamisen si-
jaan keskittyviksi toiminnaksi. Monitie-
teisessd projektiympiristdssd vastaavan-
laisia havaintoja ovat tehneet Heikkinen
ja Isomotednen (2017). Tutkijat nikevit
etenkin kommunikoinnin ja palautteen
puutteen asiakkaan kanssa aiheuttavan
opiskelijoissa epdvarmuutta, vastaavas-
ti asiakkaan myonteinen palaute esimer-
kiksi projektity6ti esitellessd saa opiske-
lijat tuntemaan itsensd tehtivissiin on-
nistuneiksi (Heikkinen & Isomottdonen,
2017). Monitieteisen projektityoskente-
lyn kehittdmiseksi olisikin tihdennettivi
vuorovaikutuksen tirkeyttd asiakkaan ja
opiskelijoiden vililld tydskentelyn alusta
lahtien. Vaikka moni asia saattaa tuntua
tydelimin edustajien nikokulmasta itses-
tddn selviltd, niin opiskelijoille tillaisten
seikkojen avaaminen ja auki puhuminen
saattaa olla hyvin tirkeii.

Tydelimitaitojen oppimisen nikokul-
masta merkitykselliseksi nousi havain-
to, ettd tydelimin tarjoamat projektitydt
olivat luonteeltaan erilaisia, sekd viljis-
ti eted tarkasti madriteltyjd. Tamad vaikut-
ti varsinaiseen projektityoskentelyvaihee-
seen padsemiseen, mutta madrittely vilji-
ja tarkkarajaisiin projekteihin niytti pité-
vin sisdllidn myds opiskelijoiden erilaista
kohtelua, miki vastaavasti vaikutti opis-
kelijoiden kehittymismahdollisuuksiin.
Ilmién laajuuden selvittdmiseksi sitd olisi
tutkittava tarkemmin, mutta se on hyvi
tietdd, tunnistaa ja lipikdydd opiskelijoi-
den kanssa, mutta samalla se on ilmenti-
missi tydelimin realiteetteja — eteen tule-
vissa projekteissa variaatiota tulee olemaan
myds ~oikeassa” tydelimissi.

Yhteenveto, pedagogiset huomiot ja
kehittamisehdotukset

Kaiken kaikkiaan tissd tutkimuksessa laa-
dulliseen aineistoon perustuva analyysi
syvensi ja monipuolisti ymmirrysti ty6-
elimitaitojen oppimisesta, joka on aiem-
min rakentunut lihinnd miirillisten tut-
kimuksien (Tynjild ja muut, 2006; Vir-
tanen & Tynjild, 2019) tuottaman tie-
don varaan. Tdmin tutkimuksen laadul-
liseen aineistoon perustuva analyysi ko-
rosti etenkin tydelimitaitojen oppimisen
prosessimaisuutta ja taitojen oppimisen
limittymistd toisiinsa oppimistilanteissa
sekd sitd, etteivit opiskelijat koe olevansa
valmiita opittuaan jotakin tydelimitaitoa
runsaastikin.

Monitieteinen projektiopiskelu niyt-
ti tuottavan samankaltaisia tuloksia kuin
projektiopiskeluun yhdelld alalla liittyva
tutkimus. Monitieteisyys niytti kuiten-
kin tarjoavan opiskelijoille mahdollisuuk-
sia oppia tydskentelemdin muiden alo-
jen opiskelijoiden kanssa. Monitieteisis-
sd projekteissa opiskelija ei toimi yhdes-
sd oman alansa toimijoiden kanssa, vaan
asiantuntijuutta rakennetaan tyoskentele-
milld oman alansa osaajana samalla op-
pia ottaen tydskentelysti muiden alojen
osaajien kanssa. Asiantuntijuus rakentuu-
kin monitieteisessi ympiristossi omaa
osaamista muiden osaamiseen peilaten ja
verraten. Tdmd tutkimus antaa siten syyn
uskoa, ettd projektitydskentelyyn kytket-
ty monitieteisyys tarjoaa tavanomaista
projektitydskentelyd monipuolisemmin
mahdollisuuksia opiskelijoiden asiantun-
tijuuden kehittymiselle (my6s Heikkinen
& Isomottonen, 2015; Molina-Besch &
Olsson, 2016).

Uutta alan aiempaan tutkimukseen ver-
rattuna tdssd tutkimuksessa oli opiskelijoi-
den ja tydelimin edustajien nikokulmien
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huomioiminen samanaikaisesti. Molem-
mat ryhmit nikivit opiskelijoiden tyd-
elimirtaitojen oppimisen sisillot samal-
la tavalla ja arvioivat opiskelijoilla olevan
niissd taidoissa edelleen paljon kehitettd-
viid. Opiskelijat olivat varovaisia arvioides-
saan omaa osaamistaan, kun taas tydeli-
min edustajat nikivit opiskelijoiden suu-
rimmaksi vahvuudeksi korkeakouluopin-
tojen mukanaan tuoman perusosaamisen
(mm. tiedon hankinnan taidot, tiedon
kriittinen analysointi, selvitystaidot). Tal-
laiset 16yd6kset antavat viitteitd siitd, ettd
monipuolisen kuvan saamiseksi opiskeli-
joiden oppimisesta ja kehittymistd opis-
kelijoita kannattaisi arvioida useamman
tahon nikokulmasta. Toisaalta taas on
varmistettava kaikkien arviointiin osal-
listuvien ymmarrys arvioinnin kriteereis-
td. Esimerkiksi timin tutkimuksen tyd-
elimin edustajat ndyttivit tarkastelevan
opiskelijoiden oppimista ja osaamista ko-
konaisuutena tiimeissi, joissa opiskelijat
projektity6tidn toteuttivat. Toisin sanoen
he eivit kiinnittineet huomiota yksittdis-
ten opiskelijoiden oppimiseen kurssin ai-
kana. Tami tulos kannattaa ottaa huo-
mioon erityisesti silloin, kun suunnitel-
laan ja kehitetddn projektityoskentelyn
arviointitapoja.

Tutkimuksen aineisto oli kuitenkin
melko pieni, joten kovin vahvoja suo-
situksia tydelimitaitojen oppimisen tai
monitieteisen projektiopiskelun kehitti-
miseksi timin tutkimuksen perusteella ei
voi tehdd. Tdma pieni, uuden ilmion ku-
vailua tavoitteleva tutkimus osoittaa, ettd
opiskelijoiden siirtyessd tydelimian tehtd-
viin ohjauksellinen tuki on tirkedd. Til-
16in on olennaista huolellinen perehdytys
asiakasorganisaation toimialasta, organi-
saation toiminnan kuvaaminen yleisesti
sekd organisaation toiveiden viestiminen
projektille. Térkedtd on myds luoda ma-
talakynnyksinen keskusteluyhteys organi-
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saation ja projektityotd tekevien opiskeli-
joiden vilille.

Monitieteinen tydelimiaprojekti -opin-
tojen koordinointi korkeakoulun tydeli-
mipalvelujen kautta tarjosi eri alojen opis-
kelijoille yhtildiset mahdollisuudet osallis-
tua timin tyyppisiin opintoihin. Osallis-
tuminen opintoihin tuotti opiskelijoille
mydnteisid ja lupaavia oppimiskokemuk-
sia, samoin tydelimin edustajat olivat tyy-
tyvidisid toimintaan.

Pedagogisen kehittimisty6n tueksi oli-
si tirkedd selvittdid myds opintojen koor-
dinoijan kokemuksia tillaisen opintoko-
konaisuuden jirjestimisestd. Tdssd tutki-
muksessa tutkittua monitieteistd tydeld-
maprojektia on toteutettu yli vuosikym-
menen ajan: opintokokonaisuuden orga-
nisoijilla olisi varmasti runsaasti nikemyk-
sid ja ideoita monitieteisten opintojen jir-
jestimisestd.
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Tiivistelma lia uudesta nakokulmasta: kaanteisen oppimi-

sen kautta. Artikkelissa tutkitaan reaaliaikaista
Koronapandemian jalkeinen aika vaatii yhd am-  yhteisollista verkko-opiskelua tukevia tekijoi-
mattitaitoisempia verkko-opettajia. Artikkelis- ta ja verkko-opiskelijoiden ndkemyksia kaan-
sa tarkastellaan reaaliaikaisen yhteiséllisen teisen oppimisen ominaisuuksista reaaliaikai-
verkko-opiskelun valmennuspedagogista mal- sen yhteisollisen verkko-opiskelun valmennus-
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pedagogiseen malliin. Laadulliset aineistot kerat-
tiin eraassa ammattikorkeakoulussa toukokuus-
sa 2020 verkkokyselyna verkkotutkinto-opiske-
lijoilta (n = 17) seka kevaalla 2021 Webinaaripe-
dagogiikka-opintojakson opiskelijoilta loppuky-
selyna (n = 16), oppimispaivakirjoina (n = 14) ja
raportteina (n = 15). Tutkimuksen aineistot ana-
lysoitiin seka aineistolahtoisesti ettd teoriaohjaa-
vasti laadullisen sisallénanalyysin menetelmalla.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta opiskeli-
jandkemysten perusteella kaanteista oppimista
tuottavat: 1) ennakkoon suunnitellut opiskelija-
keskeiset yhteisélliset webinaarit, 2) itseohjau-
tuvuutta tukevat, monipuolisesti motivoivat teh-
tavat, 3) pedagogisesta toteutuksesta tiedotta-
minen, tukeminen ja ohjaus viestimisessa seka
4) omatahtisuutta tukeva avoin, joustava oppimi-

nen. Tutkimuksen tulosten avulla verkko-opis-
kelijat ja -opettajat saavat itselleen vélineita
aktiiviseen yhteisolliseen verkko-opiskeluun
ja -opetukseen. Tutkimuksen kaytannon mer-
kityksena ja hyotyna koulutukseen on, ettéa re-
aaliaikaisen yhteisollisen verkko-opiskelun val-
mennuspedagogisen mallin hyédyntaminen ja
siihen sisaltyvan opetuslasnéolon suunnitelma
voi tuottaa motivoitunutta yhteiséllista verk-
ko-opiskelua. Tuloksilla voidaan kehittaa reaa-
liaikaista yhteisollista verkkopedagogiikkaa eri
koulutusasteilla ja tydelamassa.

Asiasanat: reaaliaikaisuus, yhteisollinen
verkko-opiskelu, kéiinteinen oppiminen,
opiskelijanikemykset, valmennuspedagogi-
nen malli

Factors Supporting Collaborative
Online Learning and the
Characteristics of Flipped Learning
in the Coaching Pedagogical Mod-
el from the Online Students Per-
spective

Abstract

The post-pandemic era calls for increasingly
skilled online teachers. This article explores the
coaching pedagogical model of synchronous col-
laborative online learning from a new perspec-
tive: through flipped learning. The article ex-
plores the factors supporting synchronous col-
laborative online learning and online students’
preferences for characteristics of the flipped
learning in a coaching pedagogical model of syn-
chronous collaborative online learning.
Qualitative data were collected in a universi-
ty of applied sciences in May 2020 via on online
survey from online degree students (n = 17) and
in spring 2021 via a final survey (n = 16), learning
diaries (n = 14), and reports (n = 15) from stu-
dents of the online webinar pedagogy course. The
research data were analyzed using both data-ori-

ented and theory-driven qualitative content
analysis methods.

The results of the study show that, based on
student preferences, the following factors are
conductive to flipped learning: 1) pre-planned
student-centered collaborative webinars, 2)
self-directed, diversely motivating tasks, 3)
pedagogical implementation, information,
support and guidance in communication, and
4) open, flexible learning that supports self-di-
rectedness. The results of the study will pro-
vide online students and online teachers with
tools for active collaborative online learning
and online teaching. The practical implications
and benefit of this research for education in-
clude the fact that the coaching pedagogical
model for synchronous collaborative online
learning and accompanying teaching presence
plan can produce motivated collaborative on-
line learning. The results can be used to devel-
op synchronous collaborative online learning
pedagogies at different levels of education and
in working life.

Keywords: synchronous, collaborative on-

line learning, flipped learning, student pre-
ferences, coaching pedagogical model
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Johdanto

dmin tutkimuksen ai-
neistojen keruun ai-
kana kevdilld 2020 ja
2021 Suomi ja maail-
ma yrittivit suojautua
koronapandemialta.
Oppilaitokset, muun
muassa ammattikor-
keakoulut, jirjestivit tuolloin opetuksen-
sa verkossa, ja lihes jokainen opiskelija ja
opettaja oli jo saanut aineistonkeruuajan-
kohtiin mennessi jonkinlaista kokemusta
reaaliaikaisesta ja ei-reaaliaikaisesta verk-
ko-opiskelusta tai -opetuksesta. Aikaisem-
pien tutkimusten perusteella verkko-opis-
kelijat toivovat ammattitaitoisia verk-
ko-opettajia (Khechine & Lakhal, 2018;
Valkonen ja muut, 2020), verkko on ar-
kipdiviistynyt osaksi opetusta (Uotinen ja
muut, 2016) ja opettajien rooli on muu-
toksessa (Gegenfurtner ja muut, 2020),
joten opettajien verkkopedagogisen ja tek-
nisen osaamisen jatkuva yllipitiminen on
tarpeen (Digivisio 2030, 2021; Nordkvel-
le, 2023; Riekkinen ja muut, 2022).

Tissd tutkimuksessa tutkittiin ammat-
tikorkeakoulun verkko-opiskelijoiden ni-
kemyksiin perustuvien aineistojen avul-
la reaaliaikaista yhteiséllistd verkko-opis-
kelua tukevia tekijoitd sekd sitd, millaisia
ovat kddnteisen oppimisen ominaisuudet
verkko-opiskelijoiden nikemysten pe-
rusteella reaaliaikaisen yhteisollisen verk-
ko-opiskelun valmennuspedagogiseen
malliin (Timonen & Ruokamo, 2021,
2022). Artikkelissa tutkitaan reaaliaikaista
verkko-opiskelua tukevia tekijéitd ja verk-
ko-opiskelijoiden nikemyksid Tutkiva yh-
teisd -mallin sosiaalisen, tiedollisen ja ope-
tuslidsniolon ominaisuuksien toteutumi-
sesta reaaliaikaisessa verkko-opiskelussa.

96

Tutkimus tuo oppilaitosten pedagogi-
selle henkilokunnalle ja opiskelijoille li-
sdarvoa yhteisolliseen verkko-opiskeluun.
Opettaja saa tutkimuksesta itselleen vi-
lineitd reaaliaikaisen yhteisollisen verk-
ko-opiskelun verkkoldhiopetuksen eli
kiytinnossi webinaarien suunnitteluun
ja toteuttamiseen. Opiskelijalle tutkimus
esittelee yhden mahdollisen tavan opiskel-
la aktiivisesti ja vuorovaikutteisesti. Tutki-
muksen tulokset voidaan ottaa kiytt66n
laajalti opetuksen kentalla.

Reaaliaikainen yhteisollinen
verkko-opiskelu

’ I Yutkimuksen viitekehys perus-
tuu Tutkivaan yhteis6on (Gar-
rison, 2016, 2017; Garrison ja

muut, 1999; Lipman, 2010) ja sen poh-
jalta kehitettyyn reaaliaikaisen yhteisolli-
sen verkko-opiskelun valmennuspedago-
giseen malliin (Timonen & Ruokamo,
2021, 2022). Tutkiva yhteiso -viiteke-
hyksen koulutuksellinen tarkoitus on ke-
hitedd ja yllapitdd yheeisollistd ajattelua ja
akateemista oppimista (Garrison, 2017;
Lipman, 2010). Aiemmissa tutkimuksissa
korostetaan Tutkivan yhteison viitekehyk-
sen opetusldsniolon toteutumisessa erityi-
sesti osallistujien omaa vastuuta sek sit,
ettd jokainen osallistuu aktiivisesti ajatte-
lun kehittimiseen omien taitojensa mu-
kaan (Garrison, 2017; Vaughan ja muut,
2013). Timosen ja Ruokamon (2022)
mukaan reaaliaikaisen yhteisollisen verk-
ko-opiskelun valmennuspedagogisessa
mallissa muun muassa ajattelun kehitty-
mistd varmistetaan opetusldsniolon suun-
nitelman avulla. Téll6in opettaja ja opis-
kelijat valmistautuvat ja toteuttavat pien-
ryhmissd webinaareihin yhteisollisyyttd ja
edistdvit asiasisiltoja.

Reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opis-
kelun valmennuspedagogisessa mallissa



kdinteinen oppiminen nousi yhdeksi yh-
teisollisen tiedon rakentamisen tavaksi.
(Timonen & Ruokamo, 2022.) Seuraa-
vassa kuviossa 1 tarkastellaan reaaliaikai-
sen yhteisollisen verkko-opiskelun omi-
naisuuksia valmennuspedagogisessa mal-
lissa.

Valmennuspedagoginen malli on reaa-
liaikaisen yhteis6llisen verkko-opiskelun
pedagoginen malli siitd, kuinka opiskelijat
saadaan ottamaan 3-5 opiskelijan pien-
ryhmissd vastuuta tehtivistddn ja toteut-
tamaan verkko-opintojakson reaaliaikaisia
opetustilanteita yhdessd opettajan kanssa.
Malli perustuu siis pienryhmien toimin-
taan. Valmennuspedagogisia osa-aluei-
ta ovat verkossa opiskelu pienryhmissi,
ryhmien toiminnan tukeminen, verkko-
yheeisollisyyden ylldpito ja opetusldsni-

olon pedagoginen kisikirjoitus (Timo-
nen & Ruokamo, 2021, 2022). Valmen-
nus tarkoittaa esimerkiksi opetuslisniolon
kiynnistimistd pienryhmissi, vuorovaiku-
tuksen ylldpitoa verkko-opintojaksolla ja
ryhmien tukemista oikea-aikaisesti verk-
ko-opiskelun edetessd. Opiskelija kuuluu
pienryhmiin, jonka kanssa hin tekee op-
pimistehtividdn. Opettaja tukee valmen-
tajana pienryhmien ty6skentelyi. (Timo-
nen & Ruokamo, 2021, 2022.) Pienryh-
mien tyoskentelyid tukeva valmennus on
kolmivaiheinen. Ensimmiisen vaiheen
valmennus ajoittuu ryhmien toiminnan
aloitusvaiheeseen, jolloin opettajaa aktiivi-
sesti viestii ryhmille ja huolehtii, ettd ryh-
mit aloittavat tyonsi. Toisessa vaiheessa
ryhmit suunnittelevat omaa toimintaan-
sa, tekevit oppimistehtivid ja edistavit
opetusldsniolon suunnitelman toteutu-

Tiedollinen lasnéolo (TL)

Aktiiviset vertaisopiskelijat.

Sosiaalinen lasnéolo (SL)

Pienryhmatehtévat, yhteiskirjoittaminen,
opiskelijan aktiivisuus, oppimateriaa-
leiksi tarkoitetut videot, opiskeluryhmén
tunnelma.

Aktiivinen yhteisollinen verkko-opiskelu
ryhmissd, minka opettaja on toteuttanut
vuorovaikutteisilla menetelmilla.

Yhteinen opetusldasnaolo
vuorovaikutuksena ja yhteiséllisena
vertaisoppimisena pienryhmissa.

Kéaanteinen oppiminen, oppimateriaaliksi
tarkoitetut videot, yksilélliset tehtavat.

Yhteisollinen oppiminen ja tiedon rakentaminen
ryhmissa, opiskelijan prosessi, jossa taidot

ja kompetenssit yhdistetaan opiskeltavaan
aiheeseen. Opettaja tukee tiedon omaksumista
opetusmenetelmien avulla.

Pedagogisen suunnitelman ja
webinaarin sisallonkulun kertominen
opiskelijoille etukateen. Webinaari-
en tallenteet. Isojen ryhmakokojen
valttaminen.

Opetuslasnaolo (OL)

Teknisten ymparist6jen toimivuus ja kdytén osaa-
minen ja toimiva tekniikka, opiskelijoiden aktiivinen

osallistuminen, lyhyet luennot webinaarissa.

Oppimisen suunnittelu: prosessin, valmennuksen
ja oppimisen jarjestaminen, konkreettiset vinkit
webinaariin, valmentajan pedagogiset menetelmat;
aktiivinen yhteiséllinen oppiminen ja tiedon raken-
taminen ryhmissa.

Kuvio 1. Reaaliaikaisen yhteiséllisen verkko-opiskelun valmennuspedagogisen mallin
ominaisuuksia (Timonen & Ruokamo, 2022)
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mista webinaareihin. Kolmas ryhmien toi-
minnan vaihe on loppuvaihe, jolloin pien-
ryhmin toiminta keskittyy tietosisillon
varmistamiseen, tuottamiseen ja ryhmien
tuloksen jakamiseen verkko-opintojaksol-
la tai webinaarissa. (Hackman & Wage-
man, 2005; Timonen & Ruokamo, 2021,
2022.) Nimid ryhmin kolme eri vaihetta
voivat toistua verkko-opintojakson aikana
useita kertoja.

Reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opis-
kelun valmennuspedagogisen mallin avul-
la opettaja tyostdd opetuslisniolon peda-
gogisen kisikirjoituksen suunnitelman,
jossa hin huomioi pienryhmien vastuut ja
niiden roolit webinaareihin seki huolehtii,
ettd webinaarissa on sisdltoind sosiaalisen
lasndolon ja tiedollisen ldsniolon tavoit-
teita ja elementteji. Valmennuspedagogi-
sen mallin avulla opiskelija saa kiyttoonsd
verkko-oppimateriaalit heti opintojakson
alkaessa, kun noudatetaan kiinteisen op-
pimisen periaatteita. (Timonen & Ruo-
kamo, 2021, 2022.) TAmi tarkoittaa siti,
ettd verkko-opintojaksolla opiskelijalla on
mahdollisuus joustavuuteen, omachtoi-
suuteen ja itseohjautuvuuteen, mutta ti-
mi ei kuitenkaan tarkoita yksin tapahtu-
vaa, itsendistd verkko-opiskelua. Opiske-
lija sitoutuu opintojaksolla tydskentelyyn
pienryhmin kanssa ja edistimiin oppi-
mistehtdvid yhdessi ryhmilidisten kans-
sa. Pienryhmit voivat joustavasti sopia
reaaliaikaisista kokoontumisistaan omas-
sa aikataulussa tapahtuvaksi. Opintojak-
son aikataulu ja opintojakson webinaari-
en pedagoginen kisikirjoitus madrittelevit
opiskelijoiden etenemisti verkko-opinto-
jaksolla. Tdmd malli mahdollistaa reaa-
liaikaisen yhteiséllisen verkko-opiskelun
toteutumisen my®6s verkko-opintojak-
solla, joilla on enemmin kuin 100 opis-
kelijaa, esimerkiksi niin, ettd kolmea eri
verkko-opiskelijaprofiilia edustaville opis-
kelijoille (Timonen & Ruokamo, 2022)
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suunnitellaan verkko-opintojaksolle omat
suoritustavat.

Valmennuspedagogisessa mallissa ope-
tusldsniolo koostuu muun muassa oppi-
misen suunnittelusta ja pedagogisesta to-
teutuksesta, teknisten ympiristdjen toi-
mivuudesta ja niiden kidyton osaamises-
ta sekd edelld mainitusta opetuslisndolon
suunnitelmasta. Opiskelijoiden ja opetta-
jan yhteisesti toteuttama opetusldsniolo
niyttdytyy reaaliaikaisessa yhteisollisessd
verkko-opiskelussa vuorovaikutuksena ja
yhteisollisend opiskeluna. (Timonen &
Ruokamo, 2021, 2022.) Valmennuspeda-
gogisen mallin tiedollinen ldsndolo tukee
yhteisollisti oppimista ja tiedon rakenta-
mista ryhmissd. Verkko-opiskelijat koki-
vat, ettd kiddnteisen oppimisen pedago-
giikka edistdd heididn opiskeluansa webi-
naareissa. (Timonen & Ruokamo, 2022.)
Tutkivan yhteisén viitekehyksen mukaan
opiskelijat kehittdvit jaettua metakogni-
tiivista tietoisuutta itse- ja yhteissidnte-
lyvastuiden avulla jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa ja yhteistydssi muiden kanssa
(Garrison, 2017).

Sosiaalisen ldsndolon ominaisuuksiin
kuuluvat akateemisia tavoitteita tukeva
tunnevuorovaikutus, avoin vuorovaiku-
tus ja ryhmin kiinteyttd yllapitavi vuoro-
vaikutus (Garrison, 2017). Moore (1989)
on esitellyt kolme etiopetuksessa tapah-
tuvan vuorovaikutuksen tapaa, jotka ovat
opiskelija-opiskeltava sisiltd -vuorovai-
kutus, opiskelija-opettaja -vuorovaiku-
tus sekid opiskelija-opiskelija -vuorovai-
kutus (Moore, 1989). Edellisten lisiksi
neljinneksi vuorovaikutuksen muodok-
si mainitaan opettaja-sisilt-vuorovaiku-
tus (Quintana & Quintana, 2020). Re-
aaliaikaisessa yhteisollisessd verkko-opis-
kelussa on sosiaalisen lisndolon havaittu
rakentuvan opiskelijan, vertaisopiskeli-
jan, opettajan ja oppimateriaalin vilisestd



vuorovaikutuksesta (Timonen & Ruoka-
mo, 2022). Sobko ja kollegat (2020) lisda-
vit yhteisollisen vuorovaikutuksen osaksi
my®&s sosiaalisen median ympiristot ja di-
gitaaliset vilineet. Sweetman (2020) esit-
tid samansuuntaisia tuloksia siiti, ettd re-
aaliaikaista yhteisollistd opiskelua voidaan
webinaareissa toteuttaa vuorovaikutusta
edistdvin verkkomenetelmin. Sosiaalisen
lasndolon tavoitteena on yllipitdd tiedol-
liseen lisndoloon kuuluvaa kriittistd ajat-
telua ja kidytinnollistd tutkivaa opiskeluo-
tetta yhteisollisessd oppimisessa (Garrison,
2017).

Yhteisollinen verkko-opiskelu
pienryhmassa

piskelijan on mahdollista olla

aktiivinen toimija webinaarissa

ja sen pienryhmissi silloin, kun
verkossa hyédynnetiin jo suunnitteluvai-
heessa yhteisollisia pedagogisia menetel-
mid ja kun teknisen ympiriston ominai-
suuksia kdytetddn reaaliaikaisessa yhteisol-
lisessd verkko-opiskelussa monipuolisesti
(Timonen & Ruokamo, 2021). Pienryh-
mit toimivat hyvin silloin, kun ryhmalai-
set ovat sitoutuneita tavoitteisiinsa, ryh—
mien vuorovaikutus toimii ja jokainen an-
taa oman tydpanoksensa ryhmalle (Valko-
nen ja muut, 2020). Hackmanin ja Wa-
gemanin (2005) mukaan ryhmien toimi-
vuutta edistdvit muun muassa seuraavat
toiminnot: organisaatiossa luodaan olo-
suhteet ryhmitoiminnalle, ryhmi keskit-
tyy sisdltoon ja ryhmid tuetaan oikea-ai-
kaisesti. Vuopalan (2013) mukaan yhtei-
sollistd verkko-opiskelua edistavit ryhmai
koskevat seikat, kuten vuorovaikutus, ak-
tiiviset ryhmildiset sekd ryhmin ilmapiiri
ja sen rakenne.

Ryhmin toimivuutta voidaan ruokkia
edistimilld sen jdsenten keskiniistd luot-
tamusta, jota lisadvit yhteis6llisyys ja tur-

vallisuus. Niiden puuttuminen nikyy on-
gelmina ryhmitydssi ja vuorovaikutuksen
puuttumisena. (Valkonen ja muut, 2020.)
Vuorovaikutustaidoilla tuetaan yhteisollis-
td keskustelua ja opiskelua. Turvallisuut-
ta ja luottamusta pienryhmissi voidaan
edistdd esimerkiksi erikseen laadittavalla
ryhmisopimuksella. Valkosen ja kollegoi-
den (2020) mukaan ryhmisopimukses-
sa voidaan sopia ryhmin vuorovaikutuk-
sesta, vastuista, luottamuksesta, kunnioi-
tuksesta ja rehellisyydestd. Pienryhmien
tydskentelyssi tavoitteena on se, ettd ryh-
min jisenet ovat sitoutuneita ja aktiivises-
ti osallistuvia. Opiskelijoiden on hyvi tie-
dostaa, milloin verkko-opiskelukulttuuri
vaihtuu yksiloopiskelusta ryhmassi tapah-
tuvaan yhteisolliseen opiskeluun (Timo-
nen & Ruokamo, 2022) ja miettid suhdet-
taan ryhmissi opiskeluun ja ryhmisopi-
mukseen. T4ssa tutkimuksessa valmennus
tarkoittaa opetuslisniolon kiynnistimis-
td pienryhmissd, vuorovaikutuksen yllapi-
toa ja ryhmien oikea-aikaista tukea verk-
ko-opiskelun edetessi. Valmennuspeda-
gogisessa mallissa opetuslisndoloa ediste-
tiin (Timonen & Ruokamo, 2021, 2022)
osaltaan kidnteisen oppimisen avulla (Bir-
gili ja muut, 2021).

Kadanteinen oppiminen

ddnteinen oppiminen esitellddn
yhtend pedagogisena lihestymista-

ana (Birgili ja muut, 2021, Lin,

2021; Yarbro ja muut, 2014), jossa ope-
tusmateriaalit tuotetaan etukiteen esi-
merkiksi videoiksi ja opiskelijat tutustu-
vat niihin ennakkoon omatoimisesti ja
jossa opetussisilt6jd syvennetddn lihiope-
tuksessa vuorovaikutteisten opetusmene-
telmien avulla. (Jia ja muut, 2021; Sointu
ja muut, 2022.) Opetusvideoiden lisiksi
ennen opetusta tapahtuva kdinteisyys voi-
daan toteuttaa pienryhmitdini, digitaali-
sina peleinid seki verkko-oppimisympiris-
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tossd olevina sisdltdind, kuten luettavana
materiaalina ja harjoitteluna, seki sarjana
verkko-oppimistehtivid (Cheng ja muut,
2020). Kiinteisessi verkko-opetuksessa
opiskelijaa auttavat vuorovaikutus, aktiivi-
nen ja ongelmakeskeinen oppiminen seki
opettajan osaaminen ja vaihteleva opetus
(Jia ja muut, 2021). Lin (2021) on tut-
kimuksessaan osoittanut, etti kiinteisel-
l4 oppimisella on positiivisia vaikutuksia
opiskelutuloksiin, ongelmanratkaisuky-
vyn kehittymiseen sekd opiskelumotivaa-
tioon ja -asenteeseen.

Kiinteisen oppimisen pedagogiikas-
sa lujitetaan opiskelijan vastuuta omasta
opiskelustaan ja valinnan mahdollisuuk-
sistaan opiskelun sisdlldissd sekd tuetaan
opiskelijan motivaatiota (Abeysekera &
Dawson, 2014; Birgili ja muut, 2021;
Lin, 2021; Toivola ja muut, 2017; Yar-
bro ja muut, 2014). Pedagogiikassa opet-
tajan ja opiskelijan tehtivind on opiske-
lun joustava edistiminen. Kiinteisessd
oppimisessa opettaja suunnittelee ennak-
koon yhteisollisen, omatahtista opiskelua
tukevan opiskelukulttuurin toteutumi-
sen, arvioinnin tavat ja opiskelumateriaa-
lin (Toivola ja muut, 2017). T#lloin peda-
gogiikalla vahvistetaan yhteisollistd opis-
kelua ja opiskelun itse- ja yhteisohjautu-
vuutta (Birgili ja muut, 2021; Yarbro ja
muut, 2014), mahdollistetaan opiskelun
omatahtisuus sekd tarjotaan oikea-aikais-
ta tukea. Tutkijat ymmartavit itseohjautu-
vuuden itsesditelytaitona, jolloin opiskeli-
ja tarkastelee, ohjaa ja arvioi oppimistaan
(Toivola ja muut, 2017). Kédnteisessi op-
pimisessa itsensd johtamisen ja itseohjau-
tuvuuden taitojen sekd pehmeiden taito-
jen kehittymisen—kuten myos aktiivisen
ja yhteiséllisen opiskeluotteen—on todet-
tu vaikuttavan positiivisesti opiskelusuo-
ritukseen (Birgili ja muut, 2021). Niitd
itseohjautuvuuden ja itsesddtelyn taito-
ja tarvitaan tySelimissi ja tyoeldmiori-
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entoituneissa opinnoissa (Upola ja muut,
2020). Nykisen ja Tynjilin (2012) mu-
kaan itsesditelytaidot ovat itsessddn tyd-
elimitaitoja. Kdidnteistd oppimista haas-
tavat esimerkiksi heikko itseohjautuvuus
(Fischer & Yang, 2022; Sointu ja muut,
2022), tehtivien viltteleminen tai se, et-
teivit opiskelijat ole perehtyneet oppima-
teriaaleihin (Birgili ja muut, 2021).

Reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opis-
kelun ja kiidnteisen oppimisen yhdistimi-
selld tavoitellaan sosiokulttuurista ja sosio-
konstruktivistista oppimista, jossa opiske-
lija verkko-opiskelee webinaareissa ja nii-
den pienryhmissid osana yhteisod vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa (Siljo, 2004;
Vygotsky, 1978). Niissi taidoiltaan ja tie-
doiltaan heterogeenisissi kiytintoyhtei-
soissi (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
1998) verkko-opintojakson osallistujis-
ta toivotaan kehittyvin viitekehyksen ni-
men mukaisesti “tutkiva yhteisd” (Garri-
son, 2016, 2017; Garrison ja muut, 1999;
Lipman, 2010).

Tutkimuskysymykset

utkimuksen tavoitteena on val-

mennuspedagogisen mallin tut-

kiminen ja jatkokehittiminen re-
aaliaikaiseen yhteisolliseen verkko-opis-
keluun tarkastelemalla ammattikorkea-
koulun verkko-opiskelijoiden nikemyk-
sid. Tutkimus vastaa seuraaviin tutkimus-
kysymyksiin:

1) Mitki tekijit tukevat opiskelijaa
reaaliaikaisessa yhteisollisessd verk-
ko-opiskelussa?

2) Mitki ovat opiskelijoiden nikokul-
masta keskeisid kddnteisen oppimisen
ominaisuuksia reaaliaikaisen yhteisolli-
sen verkko-opiskelun valmennuspeda-
gogiseen malliin?



Menetelma

utkimuksen ensimmiinen laa-

dullinen tutkimusaineisto kerit-

tiin toukokuussa 2020. Se koot-
tiin erddn ammattikorkeakoulun kahden
eri tutkinnon verkkotutkinto-opiskelijoil-
ta (n=17) verkkokyselynd, jossa kysyttiin
eri tavoin, miten opiskelijat kokevat op-
pivansa webinaarissa parhaiten (liite 1).
Tutkimuksen toinen, kolmas ja neljis laa-
dullinen aineisto kerittiin kevailld 2021
”Webinaaripedagogiikka—yhteisollisyyt-
td online-opetukseen” -verkko-opinto-
jakson opiskelijoilta, jotka suorittivat sen
ammattikorkeakoulun vapaasti valittavina
tai avoimen ammattikorkeakoulun opin-
toina.

Tutkimukseen osallistuminen oli verk-
ko-opiskelijoille vapaaehtoista. Opiskeli-
joille viestittiin tutkimukseen osallistumi-
sesta ilmoittautumisvaiheessa ja Webinaa-
ripedagogiikan opintojaksolla alkumet-
reiltd lihtien. Opiskelijat vastasivat myds
opintojakson aikana tutkimusaineistoksi
tuottamiaan sisiltdjd koskevaan kyselyyn,
ja heidin oli mahdollista perua osallistu-
misensa tutkimuksen edetessi:

Kylla, tuottamaani sisiltod voi anonyy-

misti kayttii webinaaripedagogiikkatut-

kimuksessa; Ei, en halua tuottamaani si-

sdltod tutkimusaineistoksi. *Mahdollinen
kieltiytyminen ei vaikuta opintojakson
arviointiin.

Aineistojen anonymisoinnista kerrot-
tiin opiskelijoille tutkimusluvan kysymi-
sen yhteydessi myos kyselylomakkeissa
seuraavasti:

Kyselyn vastaukset tallentuvat ja késitel-

ldin nimettomind. Kyselyn toteuttaja-

na on [tutkijan nimi] ja analyysityohin
hinen lisiiksi osallistuvat [aibe, korkea-
koulu]. Anonyymit vastaukset eli tutki-
musaineisto siilytetidn salasanoin suoja-
tussa ympdristossi tutkimuksen kestoon
tarvittavan ajan. Hyviksyn tietojeni ke-
rddmisen nimettomdnd ylld mainittuun
kéyttoon: Hyviksyn /| En hyviks).

Aineistot kerdttiin laadullisin menetel-
min kyselyni ja kirjoitettuina sisilt6ind
(liite 1). Opiskelijoista kuusitoista vastasi
loppukyselyyn, neljitoista tuotti oppimis-
pdivikirjan ja viisitoista raportoi opiske-
lutehtivin (ks. taulukko 1). Laadullisten
aineistojen avulla saatiin kuvailevaa tietoa
opiskelijoiden kokemuksista sekd pyrittiin
ymmirtimain tutkittavaa asiaa opiskeli-
joiden nikokulmasta.

Aineistot analysoitiin laadullisesti ai-
neistoldhtdisesti ja teoriaohjaavasti hyo-

Taulukko 1. Tutkimuskysymykset, aineistot, osallistujamaarat, aineistojen laajuus
A4-sivuina ja sanoina seka analyysimenetelmat

Tutkimuskysymykset Vuosi| Aineistot | Opiskelijat| A4 | Sanoja |Analysointimenetelmét
1) Mitka tekijat tukevat 2020 | Laadullisen n=17 10 2746 | Laadullinen sisallon-
opiskelijaa reaaliaikaisessa verkko- analyysi, aineistoléh-
yhteisollisessa verkko-opis- kyselyn toinen teemoittelu
kelussa? vastaukset
2) Mitka ovat opiskelijoiden | 2021 | Loppukyse- n=16 20 4 835 | Laadullinen sisallén-
nakokulmasta keskeisia lyn vastauk- analyysi, aineistolah-
kaanteisen oppimisen set téinen ja teoriachjaava
omin'a@.su.uksia reaaliaik'aisen Oppimis- n=14 78 21815 teemoittelu
yhteisollisen verkko-opiske- paivakirjat
lun valmennuspedagogiseen
malliin? Opiskelu- n=15 59 15 665

tehtavien

raportit
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dyntien laadullista sisillonanalyysia
(Schreier, 2012) ja teemoittelua (Tuo-
mi & Sarajirvi, 2013). Tutkimusaineis-
tot tallennettiin Word-tiedostoihin ja ai-
neistojen sisillot anonymisoitiin. Nama
33 opiskelijan tuottamat aineistot olivat
tekstimuotoon litteroituna laajuudeltaan
yhteensd 45 601 sanaa ja 167 sivua (12 p
Calibri-fontti ja rivivili 1,15).

Verkkokyselyssi selvitettiin anonyymis-
ti ammattikorkeakouluopiskelijoiden ni-
kemyksii avoimilla kysymyksilld, kuten
? Parhaiten opin webinaarissa...”. Toisen
tutkimuskysymyksen aineiston materiaa-
leissa opiskelijat vastasivat valmennuspe-
dagogiikan toteuttamiseen ja kddnteiseen
oppimisen teemaan liittyviin kysymyksiin
ja pohtivat niitd. Liitteessd 1 on kuvattu
tarkemmin verkkokyselyiden ja muiden
aineistojen keruun sisiltod.

Webinaaripedagogiikka-opintojakson
loppukyselyn vastaajat nimettiin opiske-
lijoittain aakkosin OPA-OPD, eiki kyse-
lyistd voida piitelld, keitd vastaajat ovat.
Opiskelutehtivien raportit ja oppimispdi-
vikirjat numeroitiin OP01-OP15. Tut-
kimuksessa pyrittiin neljin eri aineiston
sisdltojd tulkitsemalla laajentamaan ym-
mirrystd siitd, mitd nikemyksid opiske-
lijoilla on reaaliaikaisesta yhteisollisestd
verkko-opiskelusta, kohdentaen tulkin-
taa kddnteiseen oppimiseen ja valmennus-
pedagogiikkaan (Schreier, 2012, ss. 3-5).
Sisallonanalyysin aineistot koostuivat do-
kumentaatiotyyppisistd, lyhyehkoista ku-
vauksista. Aineistot luettiin useaan ker-
taan ennen koodauskehyksen eli laadul-
lisen sisallonanalyysin toteutuksen suun-
nittelua (Flick, 2020; Schreier, 2012).
Aineistoja koodattaessa pyrittiin huomi-
oimaan, ettd jo kertaalleen mainittu asia
voi olla merkityksellinen sisillolle (Kra-
cauer, 1952). Aineistojen koodausyksik-
kéjen miéirittelemisen jilkeen ensimmaii-
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nen kirjoittaja testasi, arvioi ja tdsmiytti
koodauskehykset seki lisisi koodiryhmit
Atlas.ti:hin (taulukot 2 ja 3) (Schreier,
2012).

Aineistojen merkityskokonaisuuksille
luotuja koodilyhenteitd kiytettiin koo-
daamisessa Atlas.ti-, Excel- ja Word-oh-
jelmissa. Koodauskehyksen teoreettisen
ja kdytinnoéllisen toimivuuden arvioin-
nin jilkeen koodeja tismennettiin ja viri-
koodattiin Atlas.ti:ssd. Koodien sisilloiksi
merkittiin aineistoista kokonaisia lauseita,
alkuperiisid merkkijonoja tai usean sanan
ryppditd (Toivonen, 1999). Koodilauseita
olivat esimerkiksi "pienryhmityoskente-
lyssd aidot ongelmat” ja “rauhallinen ete-
neminen”. Seuraavaksi koodilauseet ryh-
miteltiin teemoihin, joista muodostettiin
teemataulukko. Teemataulukko toimi teh-
tyjen tulkintojen ja abstrahoinnin pohja-
na. (Miles ja muut, 2014; Schreier, 2012.)

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaa-
misessa edettiin teoriaohjaavasti nojau-
tuen kddnteisen oppimisen pedagogiik-
kaan (Birgili ja muut, 2021; Toivola ja
muut, 2017; Yarbro ja muut, 2014), Tut-
kiva yhteiso -mallin ldsnioloihin (Gar-
rison, 2016, 2017; Garrison ja muut,
1999) sekd reaaliaikaisen yhteis6llisen
verkko-opiskelun valmennuspedagogiseen
malliin (Timonen & Ruokamo, 2021,
2022). Tutkimusaineistoa lihestyttiin
aluksi aineistoldhtoiselld tutkimusotteel-
la tunnistamalla teemoja ja timin jilkeen
teoriaohjaavalla tutkimusotteella ryhmit-
telemilld ja luokittelemalla koodilausei-
ta eli merkityskokonaisuuksia yksityisestd
yleiseen (Miles ja muut, 2014). (taulukko
3 sivulla 102).

Toisin sanoen aineistosta muodostettiin
kddnteisen oppimisen teeman kuvaukset
ja koodiryhmit. Teeman kuvaukset olivat
analysointivaiheessa tukena, kun aineis-



Taulukko 2.
Koodauskehys: teeman kuvaus, koodiryhma (teema), sijainti Atlas.ti:ssa ja
aineistoesimerkki tutkimuskysymyksessa 1

1) Mitka tekijat tukevat opiskelijaa reaaliaikaisessa

yhteisollisessa verkko-opiskelussa?

Teeman kuvaus

Koodiryhma (teema)

Atlas.ti-
sijainti

Aineistoesimerkki

Aktiviteetit webinaarin luennoilla, harjoitteissa ja ryhmétehtévissé

Opiskelun
toimintatavoite

Opiskelun prosessi

Oppimistehtava

Toteutus
kaytannossa

6AW-tota-luennot ja
harjoitteet

6AW-oppr-luennot ja
harjoitteet

6AW-opak-ryhmateh-
tavat

6AW-esim-luennot ja
harjoitteet

Opettajan tapa valmentaa

Pedagoginen
suunnittelu: osallis-
taminen

Valmentajan
toiminta

Osallistujien
kunnioitus

Webinaarin rooli

60PTAOP-pesu

60PTAOP-opeite

60PTAOP-o0sku

16:18

16:19

16:97

16:9

16:9

16:89

16:06

Sopivassa suhteessa luentoja ja pienia
harjoitteita. [OP04]

[- -] kannustetaan kriittiseen ja analyyttiseen
keskusteluun, harjoitellaan ryhmatyoskente-
lya ja etatyoskentelya, opetellaan palautteen
antamista ja vastaanottamista. [OP02]

Pienryhmiin jako ja siella porinaryhmat/tehta-
vat opittavan asian tiimoilta. [OP12]

Kéaytannonlaheiset esimerkit auttoivat
sisaistamaan. [OP14]

[- -1 kalvosulkeisten uudelleen jasentdmisek-
si [- =] vaan sisaltaisivat entista useammin
puheenvuorojen valiin asettuvaa pohdintaa
opiskelijoiden kesken [- =]. [OP02]

Webinaarissa pitaa olla opettaja, joka osaa
kayttaa jarjestelmaa. Hanen pitaa osallistaa
opiskelijoita. [OP10]

Pahimmat hetket ovat sellaiset, kun opettaja
aliarvioi, ei arvosta tai pitaa opiskelijaa tyhma-
na. [OP01]

Oppimisprosessissa

Opintojakson suori-
tuksen tukena

Tallenteen avulla ajan
tasalla pysyminen

6WERO-oppr

6WERO-tusu

6WERO-taos

16:49

16:116

16:73

Teettaa opiskelijoilla tehtavia, joissa tartutaan
teemoihin, joita voisi kuvitella todellisessa
kehitystyossa kohdattavan [- -]. [0P02]

Webinaarit usein toimivat "muistuttajana” etta
opintojaksoa tulee suoritettua ajallaan. [OP14]

Tallenteet on mahtava juttu! Voi katsoa oman
aikataulun mukaan ja se tukee oppimista.
[OPO7]

Kéénteinen oppiminen

Tehtavat, oppimateri-
aalit ja etukateis-

ohjeistus

6KAOP

16:61

Opin parhaiten, kun olen saanut etukateen
tehtavia, lyhyita artikkeleita tai kuunneltavaa
aineistoa. [OP05]
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Taulukko 3. Koodauskehys: teeman kuvaus, koodiryhma (teema),
sijainti Atlas.ti:ssé ja aineistoesimerkki tutkimuskysymyksessa 2

2) Mitka ovat opiskelijoiden nakdkulmasta keskeisia kaanteisen oppimisen

ominaisuuksia reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opiskelun
valmennuspedagogiseen malliin?

Teeman kuvaus Koodiryhma (teema) |Atlas.ti- | Aineistoesimerkki
sijainti

Pedagogiikan suun- FL—(flipped learning) 56:6 Itseohjautuvuuden tukeminen, oikea-
nittelu siten, etta —itseohjautuvuuden aikainen valmentajan tuki ja kaanteisen
itseohjautuvuus on tukeminen oppimisen koko oppimiskulttuurin mullis-
mahdollista ryhmille tava mahdollisuus. [OP12]
ja yksiloille.
Opiskelijakeskeisen | FL—ennakko- 52:11 | Opetuslasnaolo on my6s ns. tukiranka
opiskelukulttuurinja | suunnittelu koko webinaarille, se vaatii hyvaa valmis-
yhteisollisen oppimi- telua ja monipuoliset eritasoiset oppijat
sen henkisen ympa- huomioonottoa [- —]. [OP08]
ristén luominen.
Pedagogisen toteu- FL—viestinta/viestimi- 48:2 | Olisin ehka kurssin alkuun tarvinnut
tuksen ymmartami- | nen ja varmistaminen selkedmpaa ohjausta siita, kuinka tarkeaa
sen tukeminen eri on suorittaa kaikki tehtavat ennen ko.
tavoin. luentoja ja etta olisin itse ymmartanyt,

etten ole niita kaikkia suorittanut. [OP04]
Monipuolisten FL—omatahtinen 54:1 Koin itse erittain tarkeiksi koko opintojak-
oppimateriaalien opiskelu son ajan erilaisten teoreettisten linkkien,
suunnittelu ja toteu- materiaalin esilla olemisen. Kaikkiin en
tus. Joustavuuden ja kerennyt kayda tutustumassa, mutta
valinnan mahdolli- my6hempaa kertausta varten linkit ja
suuksien mahdollis- materiaalit ovat tallessa. [OP10]
taminen.

tosta etsittiin teoriaohjaavasti kddnteisen
oppimisen ominaisuuksia. Webinaaripe-
dagogiikan aineistoista nimettiin koodi-
ryhmiksi nelji kiddnteisen oppimisen tee-
maa. Niiden teemakuvausten perusteel-
la aineistoja koodattiin teemoihin Atlas.
ti:ssd. Aineistoista analysoitiin kdinteisen
oppimisen ominaisuuksiin liittyvid opis-
kelijanikemyksid sekd teoriaohjaavasti si-
ti, miten ominaisuudet suhteutuvat reaa-
liaikaisen yhteiséllisen verkko-opiskelun
valmennuspedagogiseen malliin. Seuraa-
vaksi edettiin varsinaiseen analyysiin seki
tulkintojen ja tulosten esittdimiseen. Opis-
kelijoiden nikemyksid kuvataan tulosten
yhteydessi aineistolainausten avulla.
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Tulokset

Opiskelijaa webinaarissa
tukevat tekijat

utkimuskysymykseen 1) Mitkdi te-

kijit tukevat opiskelijaa reaaliai-

kaisessa yhteisollisessi verkko-opis-
kelussa? haettiin vastausta laadullisen verk-
kokyselyn avulla. Aineiston laadullisen si-
sillonanalyysin tuloksena syntyivit seu-
raavat teemat:

1. aktiviteetit webinaarin luennoilla,
harjoitteissa ja ryhmitehtivissi,



2. osallistamisen pedagogiikka opetta-
jan valmentamisen tapana,

3. webinaarin rooli oppimisprosessissa,
suorituksen tukena ja ajan tasalla pysy-

misessd,

4. kidnteinen oppiminen.

Aktiviteetit webinaarin luennoilla, har-
joitteissa ja ryhmitehtivissd -teemaan ni-
mettiin seuraavat alateemat: opiskelun
toimintatavoite, opiskelun prosessi ja op-
pimistehtdvd sekd toteutus kdytdnnossi.
Taulukossa 4 nikyvit sisillot ovat aineis-
ton koodilauseista luotuja ryhmittelyji.

Tutkimuksen tulosten mukaan verkko-
tutkinto-opiskelijat kokivat oppivansa we-
binaarissa luentojen ohella toteutettavien
pienten itsendisten aktiviteettien, kuten

ryhmitehtivien, avulla. Opiskelijat piti-

vit hyvini asiana, ettd ryhmitydssi sovel-

letaan teoriaa kidytintoon ja ettd ryhmi-

tyot esitellddn. Opiskelijat ehdottivat kiy-
tinnonliheisid oppimisaktiviteetteja, joi-
ta voisi lisitd webinaarien toteutukseen,
misti esimerkkind on seuraava opiskelijan
kommentti:

“Esitin toiveen pitkien kalvosulkeisten

uudelleen jisentimiseksi—sisiltiisivit

Taulukko 4. Aktiviteetit webinaarin luennoilla, harjoitteissa ja ryhma-
tehtavissa -teeman merkityskokonaisuudet opiskelijoiden kokemina

Aktiviteetit  Opiskelun

toimintatavoite

Opiskelun
prosessi

Oppimis-
tehtava

Toteutus
kaytanndssa

Luennoilla ja
harjoitteissa

« Sopivassa suhtees-
sa luentoja ja pienia
harjoitteita

« Diasarjan
seuraaminen on
mielekkaampaa kuin
puhuvan paan

« Pienet itsenaiset
pohdintatehtavat
lisaavat virkeytta

* Kyky keskittya
intensiivisesti

Aktiviteetit

Opiskelun

toimintatavoite

« Heti alussa saadaan
jakaa etukateistehta-
vaa jonkun kanssa

« Avataan ohjeiden
sisaltoa

» Kannustetaan kriitti-
seen ja analyyttiseen
keskusteluun

« Késitellaan kiinnosta-
via, itselle uusia asioita
« Kuullaan ja néhdaan
opetettu asia

« Luettu ja kuultu pa-
rantaa sisallon mieleen
jaamista

Opiskelun
prosessi

* Keskustelu ja
esimerkit

* Asiassa pysyva
kommentointi

* Kuuntelu

« Kyselyt ja tehtavat

« Tarkentavat kysy-
mykset

* Kuulijan ajattelun
herattely kysymyksilla
» Pohtiminen

« Pientehtavat
teemasta

« Palautteen annon ja
vastaanottamisen
opettelu

» Vastausten saaminen
reaaliajassa

Oppimis-
tehtava

+ Kaytannonlaheiset ja
oikeat esimerkit

« Lahteet kerrottu

* Pienia pulmapahki-
noita

« Syventava keskustelu
aiheesta

Toteutus
kdytannossa

Ryhma-
tehtavissa

« Lisaavat virkeytta
* Puretaan jalkika-
teen

» Useat ryhmatehta-
vat tuovat vertaistu-
kea opintoihin

« Riski, ettei joku
osallistu tai valin-
pitamaton asenne
tarttuu

» Kokemuksien ja
ajatusten jakaminen
tarkeaa

« Teoriaa siirretaan
kaytantoon ja teoria
tukee opiskelua

» Purkaminen yhdesséa
on tarkeaa

+ On hyva pienryhma-
keskustelun paikka

» Kivoja ja opettavaisia
+ Tapaa toisia kurssi-
laisia

» Ryhmékeskustelu
teemasta

» Ryhmatyoskentelyn
harjoittelu

* Rytmitys, pienryhmis-

sé porinatehtavat
« Tehtavia ja osallistu-
misen mahdollisuuksia

« Pienryhmatyoskente-
lyssa aidot ongelmat

« Teoriaa hyédynnetaan
ryhméatydskentelyssa

+ Webinaarissa on
kaytannon osuuksia
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entistd useammin puheenuuomjen vi-
liin asettuvaa pohdintaa opiskelijoiden
kesken, pienid pulmapihbkinditi ja kysy-
myksid, joilla heritelliin kuulijan omaa
ajattelua.” [OP02]

Toiseksi teemaksi nimettiin osallistami-
sen pedagogiikka opettajan valmentami-
sen tapana, johon sisiltyivit pedagoginen
suunnittelu, opettajan toiminta ja osallis-
tujien kunnioitus. Kolmanneksi teemaksi
nousivat opiskelijoiden kokemukset we-
binaarin rooleista, joita analysoinnin pe-
rusteella oli kolme: rooli oppimisproses-
sissa, rooli opintojakson suorituksen tu-
kena sekd webinaaritallenteen rooli ajan
tasalla pysymisessi. Oppimisen prosessis-
sa tulivat esille autenttiset eli aidot teemat
ja opiskelun tilannesidonnaisuus. Opiske-
lijat toivoivat enemmin suoritusta tuke-
via pakollisia webinaareja ja kokivat, ettd
useimmat webinaarit tukivat opinnoissa
etenemisti, samoin niiden tallenteet. Nel-
jas teemana oli kdanteinen oppiminen, joka
koski tehtdvien, oppimateriaalien ja ohjei-
den saamista etukiteen ennen webinaaria.

Kéaanteisen oppimisen
ominaisuudet valmennus-
pedagogiseen malliin

Tutkimuskysymykseen 2) Mitki ovat opis-
kelijoiden nikokulmasta keskeisii kidntei-
sen oppimisen ominaisuuksia reaaliaikai-
sen yhteisollisen verkko-opiskelun valmen-
nuspedagogiseen malliin? haettiin vastaus-
ta laadullisten aineistojen avulla. Aineis-
toista nousi esiin reaaliaikaisen yhteisol-
lisen verkko-opetuksen kaidnteistd toteut-
tamista koskevia kdytainnonliheisid nike-
myksid neljissi eri osa-alueessa, joita ovat:
1) itseohjautuvuuden tukeminen, 2) en-
nakkosuunnittelu, 3) pedagogisen ajatte-
lun viestiminen ja varmistaminen sek 4)
omatahtisen opiskelun mahdollistaminen.
Kunkin kid4nteisen oppimisen osa-alueen
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kohdalla on kuvattu, miten niiti voitai-
siin toteuttaa tiedollisessa, sosiaalisessa seki
opetuslisniolossa. Tutkimustuloksissa osoi-
tetaan, miten kdinteisen oppimisen osa-
alueet lomittuvat osaksi reaaliaikaisen yh-
teis6llisen verkko-opiskelun valmennuspe-
dagogista mallia ja sen taustalla olevan Tut-
kiva yhteis6 -mallin lisndoloihin (vrt. Gar-
rison, 2016, 2017; Garrison ja muut, 1999)
(ks. taulukko 5).

[tseohjautuvuuden tukeminen

Tutkimustulosten mukaan itseohjautuvuut-
ta tuettiin Webinaaripedagogiikka-opinto-
jaksolla pedagogisen toteutustavan lisiksi
tarjoamalla valinnan mahdollisuuksia ja yl-
lapitimalld motivaatiota. Opiskelijat koki-
vat, ettd niiden avulla pedagogiikka suun-
nitellaan niin, ettd itseohjautuvuus mahdol-
listuu seki yksildille ettd ryhmille. Yhdessd
tydskentely pienryhmissi oli padsddntoisesti
positiivinen kokemus. Opiskelijat kokivat
tirkeiksi sen, ettd kddnteisesti opiskeltuihin
teemoihin palattiin webinaarissa. Yksittii-
sen webinaarin osalta opiskelijat toivoivat
kddnteisen oppimisen tapahtuvan etukiteen
oppimateriaalien ja omakohtaisen tehtivi-
pohdinnan avulla. Opiskelijat kuvasivat pe-
dagogisia ajatuksiaan seuraavasti:

“Valmennus ja valmennusrybmit toimivat
tukena yksilon oppimiselle valmennuspe-
dagogiikan mukaisesti. [- —] Valmennus-
pedagogisessa mallissa yhdistyy mielestini
hienosti yhteisillisen ja osallistavan peda-
gogiikan valmennus sekd opiskelijan itse-
olojautuvuus Jja vastuu omista opinnoista ja
niiden etenemisesti.” [OP06]

Tutkimuksen mukaan opiskelijat kokivat
itseohjautuvuuden sisiltdvin myos valin-
nan mahdollisuuksia, jotka koskivat oma-
ehtoisuutta opiskeltavan sisillon valinnassa
ja sitd, kuinka paljon opiskelija halusi pe-
rehtyi eri sisdltoihin ja laajentaa omaa tie-



Taulukko 5. K&éanteisen oppimisen ominaisuudet reaaliaikaisen yhteiséllisen
verkko-opiskelun valmennuspedagogisessa mallissa Tutkivan yhteison viitekehyksessa
(Garrison, 2016, 2017; Garrison ja muut, 1999)

Kaanteinen
oppiminen

Opetus-
lasnaolo

Sosiaalinen
lasnéolo

Tiedollinen
lasnaolo

Opettaja varmistaa
Tutkivan yhteisén ja

valmennusyhteisén
muodostumisen

Itseohjau-
tuvuus

Ennakko-
suunnittelu

Viestiminen ja
varmistaminen

Omatahtinen
opiskelu

» Opettaja suunnit-
telee prosessin

» Pedagoginen
kasikirjoitus

« Opiskelukokemus
» Kédytossa tarkoi-
tuksenmukaiset
tekniset ymparistot
« Toimiva tekniikka

* Opiskelijat pide-
taan keskiossa

* Opettaja suun-
nittelee erityisesti
roolit ja valmennus-
ryhmat

* Opettajuus
valmennukseksi

» Vertaisvalmenta-
minen

« Vertaisviestintaa
pienryhmissa

« Viestinta odotuk-
sista ja tavoitteista

« Erilaisia yksilo- ja
ryhmatehtavia

* Yksilod vastuu-
tetaan

* Yhdessa opiskelua
yllapidetaan

« Osallistavia
aktiviteetteja

« Vertaistuki ja ryhmén
tuki

* Vuorovaikutusta

* Pienryhmétoiminnan
vahvistaminen

* Ryhmien vastuut

* Yhteisélliset osa-
alueet varmistetaan

« Osallistuja huomioi-
daan yksilona

* Motivointi ja
kannustaminen

* Toisiinsa tutustu-
minen

» Osallistavat ja
vuorovaikutusta
edistavat menetelmat

« Valinnan mahdollisuus
» Autonomia

* Ryhmissa opiskelu

« Teorian ja kaytannon
vuorottelu

« Palaute

« Aktiivisuuden
luominen

» Osallistavat
aktiviteetit

+ Valmennuspedago-
gisen mallin prosessi
esitellaan opiskelijoille
« Opiskelijoiden ymmar-
ryksen edistaminen

* Inspiroivia aktiviteet-
teja

* Vertaistukea

« Tuki opiskelijalle
tavoitteen saavutta-
misessa

* Ryhmasopimus yhtei-
siin tehtaviin

+ Keskusteluja ja
tyokaluja

« Vertaisopiskelu ja
-tuki myds pien-
ryhmissa

« Taitojen kehittyminen
myos etukateis-
tehtavissa

« Edistymisen seuranta

» Monipuoliset tehtavat
» Oppimateriaaleissa
valinnaisuutta ja valin-
noissa omaehtoisuus
mahdollista

» Webinaarissa palataan
kaanteisiin teemoihin

» Huolehditaan opiskeli-
joiden motivaatiosta

* Opiskelijakeskeinen
opiskelukulttuuri
rakentuu

* Yhteisollista opiskelua
edistetaan

» Webinaaria monipuo-
listetaan suunnittele-
malla se ennakkoon

+ Ohjausta ja valmen-
nusta alkuun

« Tuki pedagogisen
toteutuksen ymmarta-
miseen

* Perussisalloista
tiedottaminen

« Jatkuva sitouttaminen

+ Joustavuus ja valinnat
» Oppimateriaaleihin
palaaminen on mah-
dollista

* Huomio oppi-
materiaaleihin

dollista lisndoloaan. Opiskelijat kokivat
hyvini oppimateriaaleihin perehtymis-
td koskevat vaihtoehdot seki sen, ettd voi
itse valita sopivan opiskeluajankohdan
tai ettd johonkin asiaan voi myos jictdd

perehtymirttd. Eris opiskelija korosti itse-
ohjautuvuutta seuraavasti:

"Oppiminen on minulle hyvin omaehtoi-
nen prosessi, haluan oppia minua kiin-
nostavista aibeista, omassa aikataulussa-
ni. Haluan myds oppia omien kykyjeni
tahdissa, en muiden.” [OP03]
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Opintojakson alussa sisillon paljous he-
ritti opiskelijoissa myds epitoivoa. Tu-
lokset osoittivat, ettd opiskelijat kuiten-
kin motivoituivat opiskelemaan kiintei-
sen pedagogiikan mukaisesti ja kiyttivit
aikaa kiinnostaviin sisaltoihin seka sosiaa-
lisen median ohjelmiin. Opiskeluun moti-
voi my®ds se, ettd opintojakson sisiltd so-
vellettiin omiin tavoitteisiin ja oman tyén
kehittdmiseen. Opiskelijat kuvasivat edel-
|4 mainittuja seuraavasti:

"Minulla oli tyoni kebittimiseen liittyvi
syy tulla opintojaksolle ja pystyin fokusoi-
maan oppimistani omiin tavoitteisiini.”
[OPN] "Kurssin pienemmit tehtivit oli-
vat hyvidi tutustumista aiheisiin itsendi-
sesti, ja oman webinaarin suunnittely
ja toteutus oli erinomainen tapa koostaa
omaa oppimista.” [OP01]

Opiskelijat nikivit, ettd tiedollisen lis-
niolon toteutumisen puitteissa itseohjau-
tuvuutta tukivat opiskelijoiden autono-
mia, ryhmissi opiskelu, teorian ja kiytin-
nén vuorottelu sekd palautteen ja keskus-
telun tarve. Opiskelijat kokivat autono-
mian tarkoittavan tissd esimerkiksi roh-
keutta toimia ja sitd, ettd oppimateriaalit
olivat esilld kertausta varten. Tuloksista
voitiin péitelld, ettd autonomiaa edistivit
ja ymmirrystd syvensivit onnistumisen
kokemukset, toisten tehtivipalautusten
lukeminen, vertaistuki seki oman itsenii-
sen tehtdvin tekeminen. Opiskelijoita hii-
ritsi teknisten mahdollisuuksien paljous.
Tuloksista ilmeni, ettd ryhmissd opiskelu
voi olla projekti tai esseetyd ja ettd opiske-
lijat antoivat toisilleen vertaistukea ja pa-
lautetta. Opiskelijat toivoivat, ettd ryhmi
laatisi opiskelulle selvit tavoitteet ja ettd
yksilot olisivat vastuullisia, reiluja ja yhtei-
sollisid. Opiskelijat kokivat teorian ja kiy-
tinnon vuorottelun tukevan opiskeluaan.
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Opiskelijat kokivat, ettd itseohjautu-
vuutta tukivat sosiaalisen lisndolon kautta
osallistavat aktiviteetit ja ryhmin vertais-
tuki. Itseohjautuvuuden tukeminen mah-
dollisti vuorovaikutusta ja dialogista poh-
timista. Itseohjautuvuutta edistivid osal-
listavia osa-alueita olivat vuorovaikutuk-
sen ja ryhmiytymisen edistiminen eri me-
netelmien ja tydkalujen avulla. Pienryh-
mitoiminnan vahvistaminen tuotti opis-
kelijoiden kaipaamaa vertaistukea:

"Osallistuminen ryhmd [numero] toi-
mintaan ja [opetuslisniolon] eri [omi-
naisunksien]/tehtivien suunnitteluun ja
toteutukseen antoi minulle hyvin koke-
muksen. Osallistumiseni oli aktiivista ja
innostunut rybmd piti minut hyvin mu-

kana.” [OP10]

Opiskelijat kokivat itseohjautuvuut-
ta tukevan sen, ettd he paisivit vaikutta-
maan ja keskustelemaan seki saivat osal-
lisuuden kokemuksen yhdessi opiske-
lusta. Opiskelijat kokivat, ettd opettajan
suunnittelema opiskeluprosessi ja tuotta-
ma opiskelukokemus tukivat itseohjau-
tuvuutta opetusldsniolon kautta. Itseoh-
jautuvuutta lisisivit tekniikan toimivuus
ja aikatauluttaminen. Opiskelijat kokivat
opettajan vetdjiksi, valmentajaksi ja fa-
silitoijaksi, joka osasi asiansa ja oli tuke-
na, tasapuolinen, innostunut sekd arvos-
tava, nimi vilittyivit opiskelijoille opin-
tojakson pedagogisesta kisikirjoituksesta
ja opiskelukokemuksina. Opiskelijoiden
mielestd itseohjautuvuutta edistivd opis-
kelukokemus koostui monipuolisesta ope-
tuksesta ja laadukkaasta toteutuksesta, mi-
ki mahdollisti reflektion ja avoimen opis-
keluilmapiirin. Tuloksista ilmeni, etti itse-
ohjautuvuutta turvattiin yksinkertaisilla,
yhteensopivilla ja tarkoituksenmukaisil-
la teknisilld ympiristoilld, joiden kiyttod
harjoiteltiin itseniisesti, pienryhmissi tai
webinaarissa. [tseohjautuvuutta edistettiin



reaaliaikaisen yhteiséllisen verkko-opiske-
lun valmennuspedagogisen mallin mukai-
silla opetuslisnioloon kuuluvilla ryhmi-
vastuilla, joista opiskelija kertoi seuraavaa:

"Pienryhmitehtivissi kulloinkin kisit-
telyssi oleva teema habhmottui paljon pa-
remmin kuin niindg webinaareina, kun
oli izse vain osallistujana.” [OPE]

Ennakkosuunnittelu

Tulosten mukaan ennakkosuunnittelun
osa-alueessa opettaja ja opiskelija edistivit
kddnteisessd oppimisessa opiskelijakeskeis-
td opiskelukulttuuria ja yhteisollisen opis-
kelun henkistd ympiristdd sekd ajankiy-
ton suunnittelua. Opiskelijoiden mielestd
ennakkosuunnittelun toteuttaminen mo-
nipuolisti webinaaria ja varmisti sen, et-
td webinaarin sisillot ja materiaalit olivat
opiskelijalle jo tuttuja.

Opiskelijoiden kokemusten mukaan
ryhmitehtdvien suorittaminen oli passii-
visessa ryhmissd haasteellista ja tarvitsisi
kehittdmistd. Yksi osallistuja yllittyi opis-
kelijoiden aktiivisuudesta, koska moni oli
tehnyt tehtdvid jo opintojakson aloituspii-
vind. Niistd ovat esimerkkeini seuraavat
opiskelijakokemukset:

"Pienryhmdamme ei ollut mikdidn ko-
vin aktiivinen. Yhteydenpitoa oli lihin-
nd vain pakollisten tehtivien yhteydessi,
niiden suunnittelua varten. Kaikki ryh-
mdin jésenet eivit osallistuneet niihin.”

[OPO1]

Tiedollisen lisniolon osalta ennak-
kosuunnittelussa nousivat esille seuraavat
sisillot: webinaareihin suunniteltavat osal-
listavat osa-alueet, valmennuspedagogisen
mallin pohdinta ja opiskelijan ymmirryk-
sen edistiminen seki aktiviteettien suun-
nittelu inspiroiviksi. Opiskelijoiden mie-

lestd osallistavia osa-alueita olivat pien-
ryhmiporinat, yksilotehtivit, yhteisdl-
liset tehtdvit ja se, ettd ryhmien tehtdvit
esitellddn webinaarissa tai opiskelijat hou-
kutellaan vilkkaaseen keskusteluun ja tie-
don rakentamiseen ryhmissi. Opiskelijat
kokivat, ettd heidin ymmarrystiin voitiin
vahvistaa seuraavien osa-alueiden avulla:
yhteisollisyyttd vahvistava dialogi myds
pienryhmissd, tilan ja ajan antaminen oi-
valluksille, sisillon suunnittelu ymmarret-
tdviksi ja saavutettavaksi sekid kysymysten
esittiminen ja niihin vastausten etsimisen
yhdessd tai yksin. Opiskelijoiden mieles-
td aktiviteetit ja sisdltd tulee suunnitella
inspiroiviksi, jolloin aktiviteettiin sisdlty-
vit vertaispalautteen antaminen ja saami-
nen. Esimerkiksi tillaisesta inspiroivasta
opiskelutehtivistd nostettiin itsendisten
opiskelutehtivien esittelyt webinaareis-
sa PechaKucha-toteutuksena. Opiskelijat
kokivat, ettd haastetta puolestaan tuotti-
vat englanninkieliset materiaalit ja vaati-
vat tehtivit.

Sosiaalisen lisniolon edistiminen en-
nakkosuunnittelun avulla sisilsi opiske-
lijoiden mielestd yhteiséllisten osa-aluei-
den suunnittelun ja osallistujien huomi-
oimisen yksildind. Yhteisolliset osa-alueet
sisdlsivit muun muassa ryhmaytystd ja al-
kulimmittely4, kommunikointia, vastuut-
tamista, webinaarin rytmitysti, verkostoi-
tumista, luottamuksellisen ilmapiirin luo-
mista ja innostamista sekd joukkoon kuu-
lumisen tunteen edistimistd. Opiskelijat
kokivat ryhmin sdintojen, eriaikaisten ja
reaaliaikaisten kohtaamisten, vapaachtoi-
suuden sekd pienryhmin vastuiden edis-
tivin osallistujan huomioimista yksils-
ni. Opetuslisniolon ennakkosuunnitte-
lun kautta opiskelijat asettivat tavoitteet
ja opiskelijakeskeisyys toteutui. Opiskeli-
jat pitivdt hyvinid asiana sitd, ettd opetta-
ja suunnitteli roolit ja valmennusryhmit,
jolloin opettajuus muuttui valmennuksek-
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si ja opiskelijat vertaisvalmentajiksi. Webi-
naarien suunnittelussa opiskelijat kokivat
valmennuspedagogisen mallin opetuslis-
ndolon roolit ja valmennusryhmien vas-
tuuttamisen toimiviksi.

Viestiminen ja varmistaminen

Pedagogisen ajattelun osalta viestinnin
ja varmistamisen tulos jakaantui kahteen
osa-alueeseen: viestimiseen ja siihen, et-
td varmistetaan opiskelijoiden ymmairti-
vin kidnteisen oppimisen idea. Opiske-
lijoiden mukaan opettaja viesti kiddntei-
sesti pedagogiikasta, opiskeluprosessista
ja tehtivistd opiskelijoille. Kdinteisen pe-
dagogiikan ymmairtiminen vaati kuiten-
kin monipuolista viestintid, eiki siind ai-
na onnistuttu. Viestinnin tavoitteena oli
auttaa opiskelijoita hahmottamaan opin-
tojaksoa, pedagogiikkaa ja ennen webi-
naaria suoritettavien tehtdvien tirkeyttd.
Tulokset osoittivat myds, ettd viestinnin
avulla tuettiin opiskelijaa tiedollisen lisni-
olon tavoitteiden saavuttamisessa. Lisaksi
ryhmiopiskelun sujumista varmistettiin
ryhmisopimuksen avulla. Viestimiselld
haluttiin sosiaalisen lasniolon osalta mo-
tivoida opiskelua ja kannustaa erilaisissa
opiskelutilanteissa. Viestiminen nihtiin
my6s mahdollisuutena esittdytyd ja tutus-
tua toisiin. Opetusldsndolon osa-alueessa
nostettiin esille opiskelijoiden vertaisvies-
tintd pienryhmissd sekd matalan kynnyk-
sen viestintd odotuksista ja tavoitteista.

Omatahtisen verkko-opiskelun
mahdollistaminen

Tutkimuksen yksi kddnteiseen oppimiseen
liittyvd tulos on omatahtisen verkko-opis-
kelun mahdollistaminen, joka jakaantuu
alateemoina joustavuuteen, opiskeluasen-
teeseen ja kiinnostukseen seki opiskelu-
materiaaleihin. Opiskelijat kokivat, et-
td kiidnteisen oppimisen mahdollistama

110

joustavuus antaa positiivisen tunteen va-
linnan mahdollisuudesta, jota kaivataan
oman elimintilanteen takia. Opiskeli-
jat pitivit tirkednd sitd, ettd he saavat it-
se padctad, miten yksityiskohtaisesti ma-
teriaaleihin tutustuvat. Opiskelijat koki-
vat myos, ettd kddnteiset opiskelumateri-
aalit olivat mielenkiintoisia, kun keskei-
set asiasisillot suunniteltiin huolellisesti
ja materiaalit valmisteltiin kohderyhmille
sopiviksi. Joustavuudessa korostui se, ettd
materiaaleihin voi palata, aihetta kerrata
ja ettd materiaalit olivat tallennettavissa it-
selle my6hempii kiyttod varten. Toisaalta
vapaus toi mukanaan myos haparointia,
koska opintojaksolla oli paljon oppimate-
riaaleja ja niihin liittyvid tehtdvid. Opis-
kelija kertoi joustavuuden kokemuksesta
seuraavasti:

“Itsendisen tehtivin suunnittelussa ja ra-
portissa konkretisoitui itselle eri webinaa-
rien teemat paljon selkeimmin, tilloin
pystyi palaamaan vieli wudelleen kidn-
teisen oppimisen materiaaleihin ja ker-

»

taamaan jo késiteltyji aiheita.” [OPE]

Opiskelijoiden myonteinen asenne yh-
dessd opiskeluun ja itsed kiinnostavien ai-
heiden sisiltdihin tutustumiseen omaan
tahtiin nikyi seuraavista opiskelijoiden
kokemuksista:

"Asennoitua webinaareibin niin, etti
opimme yhdessi ja ryhmdkin etsii tietoa
Jja tuottaa oppimateriaalia itseni lisiksi.”
[OPF] "Aloitin sisiltéon tutustumisen
heti kun se aukesi. Flipped learning pe-
dagogiikka tuntui heti mielenkiintoiselta
oppimistavalta.” [OP11]

Opiskelijat kokivat tiedollisen ldsniolon
puitteissa omatahtista opiskelua mahdol-
listaviksi keskustelut ja tyokalut, vertais-
opiskelun ja -tuen my6s pienryhmissi, tai-
tojen kehittdmisen myos etukiteistehtd-



vissd sekd edistymisen seurannan. Keskus-
telut ja niiden apuna kiytetyt erilaiset tyd-
kalut mahdollistivat ajatusten vaihtoa ja
avoimien kysymysten kisittelemisti oma-
tahtisesti. Omatahtista opiskelua mahdol-
listivat vertaisopiskelu ja -tuki myos pien-
ryhmissd. Yhteisossi opiskelu sujui, mika
motivoi ja lisdsi yhteishenked. Haasteena
koettiin toimimattomat pienryhmit, jois-
sa osallistujat eivit sitoutuneet opiskeluun
ja vastuunoton taso vaihteli. Taitojen ke-
hittiminen omatahtisessa opiskelussa si-
silsi etukiteistehtdvit ja materiaalin, jota
voi rauhassa lueskella ja samalla tutustua
aiheisiin itseniisesti. Tirkedd oli myds se,
ettd videoihin voi palata uudelleen. Opis-
kelijat kokivat omatahtisessa opiskelus-
sa tirkedksi sosiaalista ldsnioloa edisti-
vit osallistavat menetelmit ja vuorovai-
kutuksen eri aktiviteettityypein toteutet-
tuna. Valmennuspedagogisen mallin so-
siaalisen ldsndolon ominaisuudet koettiin
vuorovaikutusta avartavaksi kokonaisuu-
deksi. Opetusldsniolon kannalta omatah-
tista opiskelua mahdollistettiin erilaisilla
tehtiviaktiviteeteilla sekd vastuuttamalla
yksiloitd ja opiskelijoita ryhmini opiske-
lemaan yhdessi.

Tutkimuksen tulokset havainnollistavat,
miti kddnteisen oppimisen ominaisuuksia
reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opiske-
lun valmennuspedagogisessa mallissa tuli-
si olla ammattikorkeakoulun verkko-opis-
kelijoiden nikemysten perusteella. Liittee-
seen 2. on koottu sitd, miten tutkimuk-
sen tuloksia voidaan soveltaa opiskelijan ja
opettajan toiminnassa ennen webinaaria,
sen aikana ja sen jilkeen reaaliaikaisen yh-
teis6llisen verkko-opiskelun valmennus-
pedagogisessa mallissa.

Pohdinta

idmi tutkimus tuottaa uutta ja

kdytinnonliheistd tietoa korkea-

koulupedagogiikkaan. Tutkimus
vastasi seuraaviin kysymyksiin: 1) Mitki
tekijit tukevat opiskelijaa reaaliaikaises-
sa yhteisollisessd verkko-opiskelussa? 2)
Mitkd ovat opiskelijoiden nikékulmasta
keskeisida kiddnteisen oppimisen ominai-
suuksia reaaliaikaisen yhteisollisen verk-
ko-opiskelun valmennuspedagogiseen
malliin?

Verkkotutkinto-opiskelijat kokivat op-
pivansa webinaarissa parhaiten silloin,
kun niissi on aktiviteetteja niin luen-
to-osuuksilla, harjoitteissa kuin ryhmi-
tehtivissi. Ndmi tulokset ovat aikaisem-
pien tutkimusten kanssa samansuuntaisia
(ks. Nevgi ja muut, 2009). Aiempia tutki-
mustuloksia tukee my®ds se, ettd valmen-
nuspedagogiikassa opettajan ja opiskelijoi-
den on yhdessi todettu toteuttavan moni-
puolisesti opetusldsnioloa (ks. Vaughan ja
muut, 2013). Muita oppimista edistdvid
osallistavia valmennustapoja olivat webi-
naarin hyédyntiminen suorituksen tu-
kena ja oppimisen toteuttaminen kiin-
teisesti. Reaaliaikaisen yhteisollisen verk-
ko-opiskelun valmennuspedagogisessa
mallissa opettaja suunnittelee ryhmille
oppimiseen kuuluvia sosiaalisen, tiedol-
lisen ja opetuslidsniolon kiertdvid vastui-
ta, joita ryhmit toteuttavat webinaareissa
lipi koko opintojakson. Laadullisen ana-
lyysin tulokseksi saatiin tiedolliseen ldsna-
oloon liittyvid opiskelijanikemyksid we-
binaareihin suunniteltavista osallistavista
aktiviteeteista.

Garrisonin (2016, 2017) mukaan opis-
keluprosessissa on keskeistd yllipitdd so-
siaalista ldsnioloa. Garrisonin ja muiden
(1999) mukaan sosiaalisen lisniolon kol-
me ulottuvuutta ovat tunteiden ilmaisu,
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avoin vuorovaikutus ja ryhmin kiinteys.
Timin tutkimuksen tuloksista ilmenee,
ettd opiskelijat kokevat tirkeiksi toimi-
van ryhmin sekd sen, ettd ryhmin jise-
net osallistuvat ryhmin tavoitteiden saa-
vuttamiseen tasa-arvoisen synergisesti (ks.
Valkonen ja muut, 2020; Vuopala, 2013).
Edelli mainitut yhteisolliset osa-alueet
voivat edistdd sosiokulttuurista oppimis-
ta (Sdljo, 2004; Vygotsky, 1978). Ryh-
missd opiskelu voi toisaalta my6s hidastaa
opiskelun etenemistd. Valkonen ja kolle-
gat (2020) mainitsevat ryhmien toimin-
nan esteiksi esimerkiksi luottamuspulan
toisten opiskelijoiden typanosta, kun-
nioitusta ja ryhmin yhteiséllisyyttd koh-
taan. Myos muut tutkimustulokset osoit-
tavat, ettd ryhmén toiminnasta, tavoitteis-
ta ja yhteisistd sidnndistd sopiminen tukee
yhteisollistd tydskentelyd (Repo, 2010).
Valkonen ja kollegat (2020) kannustavat
luottamuksen edistdmiseen siten, ettd yh-
teisollisistd ja yhdessd tekemisen kiytdn-
teistd sovittaisiin ryhmissd. Tdssd tutki-
muksessa kidnteisen oppimisen ominai-
suuksiin tiedollisen lisniolon osa-alueessa
sisaltyy ryhmin yhteisen sopimuksen var-
mistaminen (ks. liite 2).

Toisessa tutkimuskysymyksessd, jos-
sa selvitettiin opiskelijoiden nikemyksid
kddnteisen oppimisen ominaisuuksista re-
aaliaikaisen yhteisollisen verkko-opiskelun
valmennuspedagogiseen malliin, tulokset
painottuvat opiskelijan itseohjautuvuu-
den tukemiseen (Birgili ja muut, 2021;
Fischer & Yang, 2022; Kontio ja muut,
2019; Sointu ja muut, 2022; Toivola ja
muut, 2017; Yarbro ja muut, 2014), en-
nakkosuunnitteluun, omatahtisen opis-
kelun mahdollistamiseen (Birgili ja muut,
2021; Toivola ja muut, 2017) sekd vies-
timiseen ja varmistamiseen eli motivaati-
on tukemiseen (Abeysekera & Dawson,
2014; Jia ja muut, 2021). Useissa aiem-
missa tutkimuksissa kiinteisen oppimisen
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pedagogiikasta nostetaan esiin opiskelua
tukevina tekijéind muun muassa opiske-
lijan vastuu, omatahtinen opiskelu, jous-
tavuus, itseohjautuvuus ja autonomia se-
ki yhteisollinen opiskelu (Birgili ja muut,
2021; Toivola ja muut, 2017; Yarbro ja
muut, 2014). Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa viestimisen osalta korostetaan myos
opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksen
tarkeyttd (Jia ja muut, 2021). Tama tutki-
mus tuottaa aiempien tutkimusten kanssa
samansuuntaisia tuloksia.

Kidnteinen oppiminen suunnitellaan
tapahtuvaksi verkko-opintojaksolla rytmi-
tettynd ennen kutakin verkkoldhiopetus-
kertaa, ja webinaarissa palataan kiidntei-
siin sisaltoihin (ks. Nevgi ja muut, 2009).
Teorian ja kidytinndn vuorottelu tukee
opiskelua (ks. Virtanen & Tynjild, 2013),
ja opiskelija voi suunnata opiskeltavaa si-
sdltdd osittain oman kiinnostuksensa mu-
kaisesti itseohjautuvasti (Sointu ja muut,
2022), miki lujittaa opiskelumotivaatiota
(vrt. Abeysekera & Dawson, 2014; Toivo-
la ja muut, 2017). Toisaalta tutkimusten
mukaan heikot itseohjautuvuuden taidot
haastavat kddnteistd oppimista (Fischer &
Yang, 2022). Tilloin kdinteisessid oppi-
misessa ovat haasteena esimerkiksi tilan-
teet, joissa heikot itsesditelytaidot omaava
opiskelija vilttelee oppimistehtivid (Soin-
tu ja muut, 2022).

Toivola ja kollegat (2017) puhuvat yh-
teenkuuluvuuden tarpeesta itseohjautu-
vuuden yhteydessi. My6s Mooren (1989)
esittimit kolme vuorovaikutuksen tapaa
voivat tukea opiskelijan itseohjautuvuutta
(ks. myds Quintana & Quintana, 2020).
On kuitenkin tirkedd huomioida, etti eri-
laiset ennakkotehtivit ja ennakkomateri-
aalit ovat varsin yleinen opinnoissa kiy-
tossd oleva pedagoginen menetelmi.



Tissd tutkimuksessa opetusldsniolon
osalta saadut tulokset vahvistavat nike-
mystd siitd, ettd opetusldsniolon toteut-
tamiseen osallistuvat niin opettaja kuin
opiskelijat joko yksiloini tai pienryhmissd
(Garrison, 2016, 2017). Opetuslisniolon
rakentamiseen tihtiddvien toistuvien pien-
ryhmivastuiden tavoitteena on edisti it-
seohjautuvuutta (Timonen, 2021). Jian
ja muiden (2021) tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd opiskelijat kokivat positii-
visena pienryhmiaktiivisuuden kiintei-
sessd verkko-opetuksessa, jolloin 4-5 opis-
kelijan pienryhmit opettivat toisilleen si-
siltojd webinaarin pienryhmitiloissa. Jo-
kaiselle opiskelijalle tulisi antaa vastuuta,
ja heitd tulisi ohjeistaa valmistautumaan
reaaliaikaiseen yhteisolliseen verkko-opis-
keluun erilaisin pientehtivin. Toisaalta
tehtivien teko kddnteisesti toi opintosuo-
ritukseen levollisuutta, ja opiskelija pystyi
itse padttdmadn etenemisestddn (Vrt. Toi-
vola ja muut, 2017).

Timin tutkimuksen tuloksista heijas-
tuu kaksi sosiaalisen vuorovaikutuksen
osa-aluetta: tiedollinen ja sosioemotio-
naalinen. Kreijns ja muut (2003) esittele-
vit tutkimuksessaan nimi sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen kaksi funktiota. Soveltaes-
saan niitd opetukseen opettaja valmentaa
ryhmien yhteisollistd opiskelusuoritusta ja
sosiaalista suoritusta eli ryhmin muodos-
tumista ja dynamiikkaa. (Isohitild, 2020;
Kreijns ja muut, 2003.) Tidssd tutkimuk-
sessa yhteisollinen opiskelusuoritus on si-
doksissa opettajan antamaan valmennuk-
seen ja nikyy kahdessa kddnteisen oppimi-
sen ominaisuudessa: ryhmin itseohjautu-
vuuden tukemisessa ja ennakkosuunnitte-
lussa. Opettajuus niyttdytyi valmennuk-
sena (ks. Nykinen & Tynjild, 2012). Ryh-
min sosiaalista suoritusta voidaan edistdd
kidnteisen oppimisen avulla viestinnilli ja
ryhmin itseohjautuvuuden tukemisella.

Toimimme tutkijoina eettisesti ko-
ko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuksen
rajoitteena voi nihdi taustamuuttujien
puuttumisen, mutta ne tekisivit toisaal-
ta pienissi aineistoissa osallistujat tunnis-
tettaviksi. Ensimmiinen kirjoittaja anony-
misoi timin tutkimuksen aineistot huo-
lellisesti niin, ettei vastaajaa voida tun-
nistaa asiayhteydestd (Flick, 2020). Laa-
dullisen sisillénanalyysin luotettavuutta
pyrittiin varmistamaan koodauskehyksen
suunnitelman testaamisella ja sen jatku-
valla arvioinnilla (Schreier, 2012). Tut-
kimukseen osallistui verkko-opiskelijoita
kahtena eri lukuvuonna ja eri tilanteissa,
minkd avulla tavoiteltiin laaja-alaista ai-
neistoa. Tutkimuksen laadullista aineistoa
voidaan pitdd riittdvin laajana tulkintojen
tekemiselle. Tutkimus kohdentui verkko-
pedagogiikkaan, ja se toteutettiin kiytet-
tdvissd olevissa oppimisympiristdissi.

Tutkimuksen mukaan opiskelijat oli-
vat tyytyviisid reaaliaikaisen yhteiséllisen
verkko-opiskelun valmennuspedagogiseen
malliin. He toivat esille, ettd mallia voi so-
veltaa—ija ettd se on hyodyllinen yhteisol-
lisyyttd edistivdi menetelmi—myds tyo-
elimin kehittimiseen. Jatkotutkimusta
tarvitaan siitd, miten verkossa tapahtuva
reaaliaikainen yhteis6llinen verkko-opis-
kelu voisi myos edistdd opiskeluhyvin-
vointia. My0s reaaliaikainen yhteisollinen
verkkoldhiopetus vaatii lisid tutkimusta,
ja reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opis-
kelun valmennuspedagogisen mallin tut-
kimista on tarpeen jatkaa, jotta mallista
saadaan tutkittua tietoa. Lisiksi jatkotut-
kimusta tarvitaan kiinteisen oppimisen
prosessiin sisdltyvistd viestiminen ja var-
mistaminen -ominaisuudesta, josta ilmeni
vain vihin aikaisemmin tutkittua tietoa.
Timin tutkimuksen kiytinnén merkityk-
send ja hyotynd koulutuksen kentille on
muun muassa se, ettd reaaliaikaisen yhtei-
sollisen verkko-opiskelun valmennuspeda-
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gogisen mallin hyddyntiminen ja siihen
kuuluvan opetusldsniolon suunnitelma
tuottavat tulokseksi motivoitunutta yhtei-
sollistd verkko-opiskelua. Malli on varioi-
tavissa tarpeiden ja tilanteiden mukaisesti.
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Liite 1.

2020-2021: tutkimuksen aineistojen keruun kysymykset ja ohjeet osallistujille

Aineisto Avoimet kysymykset ja ohjeet

Laadullinen "Parhaiten opin webinaarissa...” Kirjoita vapaasti. Voitko viela konkretisoida: Miten
verkkokysely | webinaariin osallistuminen edistaa oppimistasi? Mita asioita tekisit toisin, jotta we-
(2020) binaari edistaisi paremmin oppimistasi? Mita jattaisit pois webinaarista, jotta oppi-

misesi edistyisi paremmin webinaarissa? Misséa tilanteissa koit, etta opit parhaiten?
Anna esimerkkeja tilanteista, joissa webinaarissa oppiminen oli parhaimmillaan?

Loppukysely | Mita teet kouluttajana / valmentajana, etta kdanteinen oppiminen toteutuu

(2021) webinaarien yhteydessa?

Kaanteisen oppimisen yksi tavoite on henkildkohtaistaa oppimista niin, etta oppija
voi vaikuttaa kiinnostuksensa mukaan myds oppimiinsa sisaltéihin. Kuvaile, miten
koet taman toteutuneen webinaaripedagogiikan opinnoissa.

Mita teet kouluttajana / valmentajana, etta valmennuspedagogiikka toteutuu
webinaarien yhteydessa?

Kerro, mika suunnittelemastasi "hyvésta webinaarista tekee hyvan"?
Opetuslasnaolossa on A, B, C-roolit ja 3-5 opiskelijan valmennusryhmat: kerro mita
muita vastaavia ideoita sinulle tulee opetuslasnéolon toteuttamiseksi webinaareissa
Kuvaile mita hyétya sinulle oppijana on ollut Webinaaripedagogiikka-mallista ja sen
kolmesta lasndolosta: opetuslasnéolosta, sosiaalisesta- ja tiedollisesta lasnaolosta
(kuviot linkitettyna) Suunnittelet kouluttajana / valmentajana webinaarin, kuvaile
lyhyesti kaksi—kolme tarkeintéa asiaa mita teet a) 2-3 viikkoa ennen webinaaria?

b) 1-2 péivaa ennen webinaaria? ¢) 1-3 paivaa webinaarin jalkeen?

Mita muuta haluat kertoa webinaari-oppimisen suunnittelusta ja toteutuksesta

yleisesti?
Oppimis- "Oppimispaivakirja on oman oppimisen arvioinnin ja kehittamisen valine. Sen avulla
paivakirjat kuvaat omaa kokemusmaailmaasi, mika tukee persoonallista kasvuasi ja auttaa tun-
(2021) nistamaan oppimiseen liittyvia heikkouksia ja vahvuuksia. Oppimispaivakirja tukee

itseohjautuvuuttasi ja -arviointiasi. Se edistaa reflektointia siita, mita ja miten olet
oppinut.” (Humak ohjeet.) Kuvaile oppimispéivakirjassa myos itsedsi vertaisoppijana.

Opiskelu- Itsendisena oppimistehtavana kukin suunnittelee webinaarin oppimisen ja opet-
tehtavien tamisen pedagogisen polun, toteuttaa webinaarin valitsemalleen ryhmalle, pohtii
raportit webinaarin lasndolon elementtien toteutumista ja sita, mita tekisi toisin tulevassa
(2021) webinaarissaan, ja raportoi ryhméassaan edella mainituista omista kokemuksistaan.
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Liite 2.

Koontitaulukko kaanteisesta oppimisesta ja verkko-opiskelua tukevasta opettajan ja opiskelijan toi-
minnasta ennen webinaaria, sen aikana ja sen jalkeen reaaliaikaisen yhteisollisen verkko-opiskelun
valmennuspedagogisessa mallissa

Ennen webinaaria

Lasndolot
ja verkko-
opiskelijatyypit

Opetus-
lasnaolo

MO, SO, 10

Sosiaalinen
lasnaolo

MO, SO

Tiedollinen
lasnaolo

MO, SO, 10

Tutkiva ja
valmentava
yhteis6

MO, SO, 10
ov

Opettaja

Kaanteinen oppimateriaali

ITO: Oppimisen suunnittelu: prosessin,
valmennuksen ja oppimisen
jarjestaminen.

ITO: Pedagoginen kasikirjoitus ja ope-
tuslasndolon suunnitelma eli webinaarin
sisalto viestitaan opiskelijoille.

ITO: * Tekniikka ja sen osaaminen.

ES: Suunnittelee roolit ja valmennusryh-
mat.

VV: Viestinta odotuksista ja tavoitteista.
00: Erilaisia yksilo- ja ryhmatehtavia,
joissa aidot ongelmat.

Monimediallinen opetus

ITO: Osallistavat aktiviteetit.
ITO: Pienryhméatoiminnan
vahvistaminen.

ES: Ryhmien vastuut.

ES: Yhteisolliset osa-alueet
varmistetaan.

VV: Motivointi ja kannustaminen.

00: Suunnittelee osallistavat ja vuorovai-

kutusta edistavat menetelmat lisddmaan
opiskelijan aktiivisuutta.

Aktivoivat luentoaineistot
opintojaksolle.

Opettaja tukee tiedon omaksumista opetus-

menetelmien avulla.

Isojen ryhméakokojen valttaminen.
ES: Aktiivisuuden luominen.

VV: Tuki opiskelijalle tavoitteen
saavuttamisessa.

ITO: Monipuoliset tehtavat.
ITO: Valinnanmahdollisuus oppimateriaa-
leissa ja omaehtoisuus valinnoissa.

ES: Valmennuspedagogisen mallin proses-

si esitellaan opiskelijoille.

ES: Webinaaria monipuolistetaan ennak-
kosuunnittelulla.

VV: Ohjausta ja valmennusta alkuun.
VV: Perussisallosta tiedottaminen.
Pikku pahkina purtavaksi.

Opiskelija

Kaanteinen oppiminen.

ITO: Toimiva, tarkoituksenmukainen
tekniikka ja kdyton osaaminen. *
VV: Vertaisviestinta pienryhmissa.
00: Yksiloa vastuutetaan.
Opiskelussa hyédynnetaan
monimediallisuutta.

Aktiivinen opiskelu.

ITO: Vertaisryhmat—pienryhmat tukena.
Pienryhmatehtavat. Oppimateriaaleiksi
tarkoitetut videot.

VV: Toisiinsa tutustuminen.

Kaanteinen oppiminen: oppimateriaaliksi
tarkoitetut videot, yksilélliset tehtavat.
ITO: Valinnan mahdollisuus ja
autonomia.

VV: Ryhmasopimus yhteisiin tehtaviin.
00: Taitojen kehittyminen etukateisteh-
tavissa.

Akateeminen opiskelu.

Ajattelutaidot.

Yhteisolliset taidot.

ES: Opiskelijoiden ymmarryksen edistéa-
minen.

ES: Opiskelijakeskeinen opiskelu-
kulttuuri rakentuu.

00: Joustavuus ja valinnat.

MO = Monipuolisesti vertaisopiskeleva verkko-opiskelija
SO = Soljuvasti opiskeleva verkko-opiskelija

10 = Itsenaisesti opiskeleva verkko-opiskelija

OV = Opettaja-valmentaja
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OL = Opetuslasnaolo

SL = Sosiaalinen lasnaolo
TL = Tiedollinen lasnaolo
VY = Valmennusyhteiso

sen ominaisuudet
ITO = Itseohjautuvuus
ES = Ennakkosuunnittelu

FL = K&anteinen oppiminen ja



Webinaarin aikana

Opettaja

Valmentajan pedagogiset
menetelmat: aktiivinen
yhteiséllinen oppiminen ja
tiedon rakentaminen ryhmissa.
Yhteisollistavat aktiviteetit.
Konkreettiset vinkit
webinaariin.

ES: Opiskelijat keskiossa.
00: Yhdessa opiskelua
yllapidetaan.
Oppimistehtavien ominaisuu-
det—opetusmenetelmat

Pienryhmat.
Opiskeluryhméan tunnelma.
ES: Osallistuja huomi-
oidaan yksilona.

Pienet itsenaiset pohdinta-
tehtavat lisaavat virkeytta.

Yhteisollinen oppiminen ja
tiedon rakentaminen ryhmissa.
ITO: Teorian ja kaytannon
vuorottelu.

ITO: Palaute.

ES: Osallistavat ja
inspiroivat aktiviteetit.

Arviointi ja vertaispalaute
yhteiséllistavin menetelmin.
ITO: Palataan kaanteisiin
teemoihin.

ES: Edistetaan yhteisollista
opiskelua.

VV: Tuki pedagogisen toteu-
tuksen ymmartamiseen.
VV: Jatkuva sitouttaminen.

Opiskelija

Aktiivinen osallistuminen.
Lyhyet luento-osuudet.
Yhteinen opetuslasnaolo
vuorovaikutuksena ja yhtei-
sollisena vertaisoppimisena
pienryhmissa.

Vertaisryhmat-pienryhmat.
Aktiivinen yhteisollinen
verkko-opiskelu ryhmissa.
Yhteiskirjoittaminen.

Kyky keskittya intensiivi-
sesti.

Opiskelijan prosessi, jossa
taidot ja kompetenssit
yhdistetaan opiskeltavaan
aiheeseen.

ITO: Ryhmissa opiskelu.
VV: Vertaistukea.

00: Keskusteluja ja
tyokaluja.

Vertaispalaute.
00: Huomio oppi-
materiaaleihin.

Webinaarin jalkeen

Opettaja

ES: Opettajuus
valmennukseksi.

Vertaispalaute,
pienryhmén itse-
arviointi, opettajan
antama arviointi.

Yhteinen opetuslasnéolo
vuorovaikutuksena ja yhtei-
sollisena vertaisoppimisen
pienryhmissa.

Webinaarien tallenteet.
ITO: Palaute.

00: Edistyminen.
Aktiivisen vertaisopiskelun
mahdollistaminen.

ITO: Huolehditaan
opiskelijan motivaatiosta.
Useat ryhmatehtavat
tuovat vertaistukea
opintoihin.

Opiskelija

ES: Vertaisvalmentaminen.
Ryhmétehtévissa kokemus-
ten ja ajatusten jakaminen
on tarkeaa.

Tutustuu tulevaan opetus-
lasndolon suunnitelmaan.

Pienryhmatehtavat.
Palautteen antamisen ja
vastaanottamisen opettelu.

Kéanteinen oppiminen
00: Vertaisopiskelu ja
-tuki myos pienryhmassa.
Syventéva keskustelu
aiheesta.

Pikku pahkina

purtavaksi.

00: Oppimateriaaleihin
palaaminen on mahdol-
lista.

Riski, ettei joku osallistu tai
valinpitamaton asenne.

VV = Viestiminen ja varmistaminen

00 = Omatahtinen opiskelu

Tekstin laiha fontti: TK1 Opiskelijaa reaaliaikaisessa yhteiséllisessa verkko-opiske-

lussa tukevia tekijoita. Puolilihava fontti: TK2 kaanteisen oppimisen ominaisuuksia
reaaliaikaisen yhteiséllisen verkko-opiskelun valmennuspedagogisessa mallissa.
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JYVASKYLAN YLIOPISTO
KOULUTUKSEN TUTKIMUSLAITOS

Raimo Vuorinen, Jaana Kettunen,
Outi Ruusuvirta-Uuksulainen, Eelis Kukkaneva

Urasuunnittelutaitoja jasentava selvitys
ja ndkokulmia jatkokehittamista varten

Tassa raportissa tarkastellaan kansalliseen ja kansainvaliseen kirjallisuuteen pohjautuen
sitd, kuinka yksiléiden ja ryhmien urasuunnittelutaidot vahvistuvat eri elaméanvaiheissa ja
konteksteissa. Raportissa tarkastellaan eri maiden urasuunnittelutaitojen viitekehyksia ja
kootaan yhteen kansallisten ja kansainvalisten arviointien seka kehittamishankkeiden kaut-
ta havaittuja urasuunnittelutaitojen osatekijoita, jotka ovat osoittautuneet merkitykselli-
siksi riippumatta kansallisesta kontekstista tai ohjauspalvelujen jarjestamistavoista. Lisaksi
raportissa tarkastellaan ja arvioidaan sitd, millaisin eri menetelmin urasuunnittelutaitojen
|ahtotasoa ja kehittymistad voidaan mitata, millaisia ndma mittarit ovat tai voisivat olla ja
mihin niilld pyritdan. Raportti sisdltda konkreettisia ehdotuksia urasuunnittelutaitojen vii-
tekehyksen kehittamisen tueksi Suomessa.

Raportteja ja tyopapereita 2. 2023.

Jaana Kettunen, Outi Ruusuvirta-Uuksulainen,
Juhani Rautopuro, Raimo Vuorinen, Eelis Piirilé

Lukiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen opinto-
ohjauksen maarallinen saatavuus ja riittavyys

Tassa selvityksessa tarkastellaan lukiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen opinto-
ohjauksen maarallistd saatavuutta ja riittdvyytta seka resursoinnin keskeisia puutteita ja

kehittamiskohteita opiskelijoiden, ohjausta toteuttavan henkiloston ja koulutuksen jarjes-
tajien nakokulmista.

Raportteja ja tydpapereita 1. 2023.

Raimo Vuorinen
Opinto-ohjaajien koulutusmaara Suomessa 1971-2022

Ohjausalan ammattilaisten valmiudet ja osaaminen laadukkaaseen ja monikanavaiseen
ohjaustydhon hyvaksytdaan kansainvalisesti yhdeksi keskeiseksi elinikdisen ohjauksen kan-
salliseksi laatukriteeriksi. Suomessa perusopetuksessa ja toisella asteella toimivien ohjaa-
jien kelpoisuudet on maaritelty lainsddadannossa. Tahan raporttiin on koottu yhteenveto
opinto-ohjaajien koulutusmaarasta Suomessa vuosina 1971-2022. Viidenkymmenen vuo-
den aikana yli 6 500 opiskelijaa on hankkinut Suomessa opinto-ohjaajan kelpoisuuden.

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen tyopapereita 6. 2022.

ktl.jyu.fi/fi/julkaisut

H Koulutuksen tutkimuslaitoksen
tutkimuksia (verkosta saatavat)
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€) OKKA-saationjulkaisuja

O K K A Tutustu ja tilaa: www.okka-saatio.com/julkaisut.

Armmattikasvatuksen
alkakauskina

30€/ 4 nroa

vuosikerta 2022

20€/ 4 nroa 20€/ 4nroa

vuosikerta 2019 20€/ 4nroa vuosikerta 2021
vuosikerta 2020

Ammattikasvatuksen aikakauskirja.
Vaikka lehti perustuu tutkimustietoon, se ei ole perinteinen tieteellinen aika-
kauskirja. Sen tarkoituksena on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden fooru-
mina ja tarjota alan tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kayttoon,
opettajille, elinkeinoelaman ja henkilostohallinnan edustajille.
Paatoimittaja: Professori Petri Nokelainen.
Julkaisija: Ammatillisen koulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

30€/ 4nroa

vuosikerta 2023

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein.
Kirja, joka sisaltaa noin 70 erilaista kopioitavaa pelia englannin ja ruotsin kielen ope-
tukseen eri tasoilla. Niita voidaan soveltaa myos useiden muiden kielten opetukseen.

Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja opiskelijat
kokemuksen siita, etta kieliopin opiskelu voi olla paitsi motivoivaa ja innostavaa myos
haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat helpostija nopeasti toteutettavissa ja ne toimi-
vat hyvin oppimisen valineina.

Kirjan tekijat FK, suggestopedian opettajakouluttaja Annikki Bjornfot ja BA, suggesto-
pediakouluttaja Elizabeth Lattu ovat pitkaan tyoskennelleet suggestopedisen ja sugges-
tiopohjaisen kielten opetuksen parissa eri oppilaitoksissa ja ovat erikoistuneet kehitta-
maan puhevalmiuksia harjoittavia aktiviteetteja.

30¢

Aktivol
Kieltenopetusta
rakennepetein

et
et Bt < BV

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia
on tehty yhteistydssa OAJ:n, OAO:n ja Tampereen yliopiston
Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa.
Sen on toimittanut FM Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lahes 30
asiantuntijan artikkeleista, joiden lisaksi toimittaja Markku Tasala
on haastatellut kirjaa varten pariakymmenta ammattikasvattajaa
ja virkamiesta.

Runsas reportaasikuvitus.

12,50¢
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Historiallinen teatteripuku (uusintapainos). Terttu Pykans
Historiallisten nayttamopukujen toteuttamisesta on runsaasti ulkomaista kirjallisuut- : )
ta, mutta vain vahan suomenkielisia julkaisuja. Terttu Pykalan kirjoittama Historiallinen HISTURIALUNLN

teatteripuku -oppikirja pyrkii vastaamaan tahan haasteeseen.

Kirjan kaikki puvut on valmistettu eri teattereiden ja television tuotantoja varten seka
vanhojentanssipukuina tai paattotoina Nayttamopukujen valmistajien koulutuslinjalla,
jonka opetuksesta kirjoittaja on vastannut linjan perustamisesta 1980-luvun lopulta al-
kaen. Kaikki mukana olevat pukuluonnokset, jotka on saatu maamme kokeneimpiin kuu-
luvilta pukusuunnittelijoilta, on toteutettu oikeita kayttotilanteita varten. Pukukokonai-
suudet ovat eri aikakausien tyypillisia naisten pukuja, joita paljon kaytetaan naytelmissa.

Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi muun muassa van-
hojentanssipukuja valmistettaessa. Myos teatteripukuja toteuttavat ammattilaiset voivat
hyodyntaa sita tyossaan. Kirjan kaytto edellyttaa perustietoja kaavoituksesta, kuositte-
lusta ja ompelusta. Niita ei ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisallyttaa mukaan.

30e

TEA

ITERIPUK Y

Oppikirja teattaripukion oteuuksosty

ey Y 7

| Marki Tuominen
Jari Wihersa2! OFA Markku Tuomisen ja Jari Wiher kirjoittama Ammattikasvatusfilosofi \
“sﬂlus a u luomisen jaJari Winersaaren xirjoittama Ammattikasvatusrtilosotia on alan

AMMATTIKASUAT

ensimmainen suomenkielinen filosofinen kokonaisesitys.

Lahtokohtana on yleisen filosofian klassinen jaottelu: ontologia, tieto-oppi, estetiik-
ka ja etiikka. Mukana on siten seka teoreettisen filosofian etta kaytannéllisen filosofi-
an nakokulma. Ammattikasvatusfilosofiaan kuuluu myos tieteenfilosofia. Nain tavoi-
tellaan kattavaa systemaattista filosofista tarkastelua.

Teoksen kohderyhmana ovat erityisesti opettajat, tutkijat, eri asiantuntijatehtavis-
sa toimivat ammattilaiset seka tulevat ammattikasvatuksen ammattilaiset opinnois-
saan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena
teoksena kirja soveltuu laajasti koko kasvatustieteen kentalle kasikirjaksi ja oppi-
kirjaksi. Se sisaltaa uusia avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskuste-
luun ja soveltuu kaytettavaksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa
seka poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.

12,50¢

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatioé on vuonna 1997
toimintansa aloittanut itsenainen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus-
ja koulutusalojen hyvaksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle.
Julkaisutoiminnan liséksi s&atio jakaa apurahoja, stipendeja ja palkintoja, jarjestaa koulutuksia ja
opintomatkoja seka toimii asiantuntijatahona erilaisissa kestévan kehityksen hankkeissa.
Lisatietoja: www.okka-saatio.com

https://0a0.0aj fi
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1. Julkaistavat tekstilajit ja sisallot
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee
ammattikasvatuksen ja -koulutuksen teoriaa
ja kaytantoa kasittelevia vertaisarvioituja ("re-
feree”) ja vertaisarvioimattomia ("ei-referee”)
tiedeartikkeleita, haastatteluja, puheenvuoroja
ja kirjallisuusarviointeja. Kirjoitukset voivat ol-
la joko suomen-, ruotsin- tai englanninkielisia.

2. limestymisajat

Vuosittain ilmestyy nelja painettua numeroa, joi-
denrinnalla voidaan julkaista yksittaisia digitaa-
lisia erikoisnumeroita. Lehtinumerot voivat olla
ajankohtais- tai teemanumeroita. Teemanume-
roille on nimetty erilliset teemanumerotoimitta-
jat , jotka loytyvat osoitteessa akakk.fi/ammat-
tikasvatuksen-aikakauskirja/teemat/"

Vuoden 2024 teemat:

Vuonna 2024 julkaistaan nelja painettua
numeroa.

+ 0172024 Ammatillinen opettajuus ja
opettajankoulutus Suomessa

+ 02/2024 Ajankohtaista ammatti-
kasvatuksessa

+ 03/2024 Ajankohtaista ammatti-
kasvatuksessa

= 04/2024 Varhaiskasvatuksen asiantun-
tijuus: koulutus, johtajuus ja laadukkaat
kaytannot.

3. Aineiston lahettaminen

Kirjoitukset seka niihin liittyvat kuvat, kuviot ja
taulukot tulee lahettaa sahkopostilla lehden toi-
mitukseen akakk@ottu.fi tai - jos kyseessa on
teemanumero - erillisessa kirjoittajakutsussa
mainittuun osoitteeseen. Kirjoittajalla tulee olla
kirjallinen julkaisulupa kaikkiin tekstissaan esiin-
tyviin kuviin.

Kaikkien lehteen tarjottavien artikkeleiden on
noudatettava APA-tyylia. Liséksi kirjoittajan tu-
lee itse huolehtia artikkelinsa kielenhuollosta ja
tarvittaessa luetuttaa se kielenhuollon asiantun-
tijalla.

4. Kirjoitusten pituus ja muotoilu

Referee-menettelyyn tarjottavien empiiristen
artikkelien pituus (ei sisalla lahteita, liitteita ja
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tiivistelmaa) on korkeintaan 5000 sanaa, ei-re-
feroitavien artikkelien ja kirjoitusten korkeintaan
2500 sanaa.

Tekstin asettelut ovat seuraavat:
« Rivivali: 1.5
* Y13- ja alamarginaalit: 2.5 cm
« Paaotsikko: TimesNewRoman, fonttikoko 14,

lihavoitu, vasen keskitys

« Otsikkotaso 1: TimesNewRoman, fonttikoko
12, lihavoitu, vasen keskitys
» Otsikkotaso 2: TimesNewRoman, fonttikoko
12, kursivoitu, vasen keskitys
* Leipateksti: fontti TimesNewRoman, fontti-
koko 12, vasen keskitys

Otsikoita ei numeroida eika tekstinkasittelyoh-
jelmien erikoisasetuksia tai otsikkotyyleja tu-
le kayttaa. Kappaleissa ei kayteta sisennyksia,
vaan kappaleet erotetaan toisistaan yhdella ri-
vinvaihdolla.

Kasikirjoituksen ensimmainen sivu on nimio-
lehti. Nimiolehdella on kasikirjoituksen otsikko
ja kirjoittajatiedot seuraavassa jarjestyksessa:

* etu- ja sukunimi

« korkein akateeminen tutkinto ja tehtavanimi-

ke (esim. FT, yliopistonlehtori)

» tydnantajaorganisaatio

« sahkopostiosoite ja puhelinnumero

« postiosoite, johon kirjoittajakappaleet toimi-

tetaan

Kasikirjoituksen seuraavalle sivulle sijoite-
taan otsikko sekd suomenkielinen tiivistelma
(enintaan 150 sanaa) ja 3-5 artikkelin sisaltoa
kuvaavaa avainsanaa (esim. toisen asteen am-
matillinen oppilaitos, ammatillinen kasvu, mo-
tivaatio, henkilosto). Kaikissa artikkeleissa tu-
lee lisaksi olla vastaava englannin kielella kir-
joitettu tiivistelma ("abstract™) avainsanoineen
("keywords™).

Taulukot ja kuviot sijoitetaan oikeille paikoil-
leen kasikirjoitukseen. Huomioithan, etta leh-
ti painetaan mustavalkoisena ja ettad kaikkien
graafisten esitysten tulee olla painokelpoisia.

5. Lahdeviitteet

Teksteissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lahtei-
siin viittaamisen osalta uutta APA7-tyylia. Lisa-
tietoja ja esimerkkeja on saatavilla Ammattikas-
vatuksen aikakauskirjan verkkosivuilta: https://
akakk.fi/ohjeita-kirjoittajille/tarkennetut-kirjoi-
tusohjeet/.



6. Vertaisarviointi ("referee-menettely”)

Jos kirjoittaja tahtoo artikkelilleen referee-me-
nettelyn, hanen on pyydettava sita kirjallisesti
samalla, kun han jattaa artikkelinsa. Referee-ar-
tikkeleissa teemanumeron toimitus kayttaa
apunaan kunkin artikkelin osalta vahintaan kah-
ta ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lahete-
taan arvioitsijoille nimettomana.

Referee-kierroksen jalkeen artikkeli voidaan 1)
julkaista sellaisenaan, 2) julkaista pienin muu-
toksin, jolloin uutta arviointikierrosta ei tarvita,
3) hylata ja hyvaksyttaa vahaiset muutokset ar-
vioitsijoilla, 4) hylata ja hyvaksyttaa suhteellisen
suuret muutokset arvioitsijoilla tai suositella ar-
tikkelia julkaistavaksi jossakin toisessa tiedeleh-
dessa. Korjattu versio Idhetetaan sahkopostilla
takaisin toimittajalle. Korjatun kasikirjoitusver-
sion oheen tulee liittaa kirje arvioitsijoille, jossa
kaydaan kohta kohdalta lapi arvioitsijoiden kor-
jausehdotukset ja kerrotaan, miten kirjoittajat
ovat ne huomioineet.

Varmistathan ennen referee-menettelyyn tar-
koitetun artikkelikasikirjoituksen lahettamista
lehden toimitukselle - osoitteeseen akakk@ot-
tu.fi — seuraavat seikat:

1. Ké&sikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin, eika

se ole samanaikaisesti toisen tiedelehden ar-

viointiprosessissa.

2. Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet

julkaistavaan materiaaliin (taulukot, kuvat,

kuviot ja muu aineisto).

3. Lehden kirjoittajaohjeita on noudatettu ka-

sikirjoituksen valmistelussa. Erityista huomio-

ta on kiinnitettava siihen, etta

« kirjoittajatiedot ovat erillisessa tiedos-
tossa eivatka kasikirjoituksen alussa (eivat
myoskaan luettavissa Word-dokumentista:

Tiedosto — Ominaisuudet - Yhteenveto)

« lahdeviittaukset on tehty APA7-tyylilla.

7. Julkaisuoikeudet ja kirjoittajakappaleet
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla
(OTTU ry) on oikeudet julkaista kirjoitukset leh-
den painetussa versiossa, Journal fi-palvelussa,
Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikkelien
Arto-tietokannassa seka lehden verkkosivuilla
tai muussa lehden sahkoisessa muodossa. La-
hettamalla kasikirjoituksen lehteen kirjoittaja
hyvaksyy ylldolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehda yk-
sittaisia elektronisia kopioita artikkelista omaan
yksityiseen kayttoonsa sekad opetuskayttoon
edellyttaen, etta kopioita ei tarjota myyntiin eika
niitd jaeta julkisesti. Kirjoittajalla on oikeus artik-
kelin julkaisemisen jalkeen liittaa se osaksi pai-
nettua tai sahkoisessa muodossa julkaistavaa
opinnaytetyota (pro gradu, vaitoskirja). Myos
artikkelin viimeisen tekstiversion - nk. "final
draft” tai "post-print” - rinnakkaistallentaminen
on sallittua ilman julkaisuviivetta (embargoa).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahete-
taan viisi (5) vapaakappaletta ko. lehden nume-
roa. Muiden osastojen kirjoittajat saavat yhden
(1) vapaakappaleen. Vapaakappaleita ei posti-
teta ulkomaille, mutta kaikki kirjoittajat saavat
sahkopostitse tekstinsa pdf-muotoisen taitto-
version. Myoskaan eripainoksia ei toimiteta eika
kirjoituspalkkioita makseta. Vuosittain jaetaan
Vuoden artikkeli -palkinto, jonka toimituskunta
valitsee edellisen vuosikerran referee-artikke-
lien joukosta.

Lue lisaa verkosta:
www.akakk.fi

www.journal.fi/akakk
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