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Anna Wallin
KT, tutkijatohtori

Tampereen yliopisto

anna.wallin@tuni.fi

Eläytymistä 
ammattikasvatuksen 
tutkimuskenttään

P
erustuen viimeisimpiin 
Ammattikasvatuksen ai-
kakauskirjassa julkaistui-
hin tiedeartikkeleihin, 
todennäköisin vastaus on, 
että lähdet toteuttamaan 
tutkimusta laadullisesti ja 
keräät aineiston haastat-

teluilla. Lehden julkaisuissa on vahva laa-
dullinen painotus; viimeisen neljän vuo-
den (2020–2024) aikana lehdessä on jul-

kaistu yhteensä 39 laadullista tiedeartik-
kelia, kun taas määrällisiä on julkaistu 12 
kappaletta ja monimenetelmällisiä seitse-
män. Selvästi yleisimpinä aineistonkeruu-
menetelminä erottuvat erilaiset haastat-
telut ja avoimet kyselyt. Tämä ei sinänsä 
ole yllättävää, tutkitaanhan ammattikas-
vatuksen kentällä ilmiöitä, joiden tarkas-
teluun laadullinen tutkimusote, ja erityi-
sesti haastattelut, soveltuvat erinomaisesti. 
Haastatteluiden rinnalle löytyy kuitenkin 

Eija Lehtonen
Tampereen yliopisto

KM, tutkija

eija.lehtonen@tuni.fi

Petri Nokelainen
FT, professori

Tampereen yliopisto

petri.nokelainen@tuni.fi

Kuvittele, että olet tekemässä tieteellistä tutkimusta ammatti-
kasvatuksen alalla. Eläydy tilanteeseen ja kerro, miten lähdet 
toteuttamaan tutkimusta: millaista aineistoa keräät? 
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muitakin vaihtoehtoja. Tässä pääkirjoi-
tuksessa esittelemme eläytymismenetel-
män, jota ammattikasvatuksen tutkimuk-
sissa käytetään harvemmin, mutta jolla 
olisi kuitenkin paljon annettavaa alalle.
 
Mikä ihmeen eläytymis-
menetelmä?
 

Eläytymismenetelmä on aineistonke-
ruumenetelmä, jossa vastaajat kir-
joittavat lyhyehköjä tarinoita tut-

kijan laatimien johdatusten, nk. kehys-
kertomusten, perusteella (esim. Eskola, 
1997; Wallin ja muut, 2019). Esimerkki 
kehyskertomuksesta voisi olla tämän pää-
kirjoituksen alussa esitetty johdatteluteks-
ti. Yksi kehyskertomus ei kuitenkaan riitä, 
vaan eläytymismenetelmässä tarvitaan ai-
na vähintään kaksi kehyskertomusta, jot-
ka poikkeavat yhden seikan suhteen. Alun 
kehyskertomusesimerkin rinnalle voisi si-
ten luoda vaikkapa kehyskertomuksen, 
jossa ohjeistetaan eläytymään johonkin 
toiseen tieteenalaan. Näin luodaan vastaa-
jien tuottamiin tarinoihin variaatiota, ja 
tutkijan tehtäväksi jää tarkastella sitä, mi-
ten tarinat muuttuvat, kun tätä yhtä teki-
jää kehyskertomuksessa varioidaan. Tyy-
pillisesti kehyskertomuksissa johdatellaan 
vastaajaa eläytymään johonkin tiettyyn ti-
lanteeseen ja jatkamaan tilannetta tai ker-
tomaan, mitä ennen tilannetta on tapah-
tunut. Variaatioina on yleisimmin käytet-
ty tilanteen onnistumista/epäonnistumis-
ta, mutta variaatio voi rakentua mistä ta-
hansa kyseiselle tutkimukselle tarkoituk-
senmukaisesta asiasta (Wallin ja muut, 
2019).

 
Suomessa eläytymismenetelmää on 

käytetty eri tieteenaloilla jo 1980-luvul-
ta lähtien, ja se on nykyisin vakiintunut 
laadullisen tutkimuksen menetelmä. Sitä 
sovelletaan laajasti erityisesti kasvatus- ja 
yhteiskuntatieteissä, mutta myös esimer-

kiksi liiketalouden ja hallinnon tutkimuk-
sissa (Wallin ja muut, 2015). Viime vuo-
sina menetelmän käyttö on lisääntynyt 
myös kansainvälisesti, ja se liittyy läheises-
ti nk. tarinantäydennysmenetelmiin (sto-
ry-completion methods), joita on kehitet-
ty viime vuosina kansainvälisesti (esim. 
Braun ja muut, 2019; Gravett, 2019).

 
Mitä annettavaa eläytymis-
menetelmällä on ammatti-
kasvatuksen kentällä?
 

Kuten alussa mainitsimme, ammat-
tikasvatuksen tutkimuksissa eläy-
tymismenetelmää on käytetty har-

vemmin, mutta tutkimuksia kuitenkin 
löytyy. Viime vuosina eläytymismenetel-
mää on sovellettu esimerkiksi tutkittaes-
sa opiskeluaikaisen työssäkäynnin merki-
tystä luokanopettajaopiskelijoille (Räihä 
& Mankki, 2022), sairaanhoitajaopiske-
lijoiden tyytyväisyyttä ja asennetta digi-
taaliseen oppimiseen (Haaranen ja muut, 
2023), muodollisen rekrytointikoulutuk-
sen ja sen puutteen merkitystä rekrytoijan 
ammattitaidolle (Klinge ja muut, 2022) 
ja digitalisaation merkitystä ammatillisel-
le kehittymiselle (Wallin ja muut, 2022).

 
Usein eläytymismenetelmän käyttöä 

puoltaa se, että aineisto on mahdollista 
kerätä erittäin nopeasti ja myös sähköises-
ti. Yhteen kehyskertomukseen riittää 15–
20 tarinaa, ja kun vastausaikaa annetaan 
yleensä 15–30 minuuttia, koko aineiston 
kerääminen saattaa sopivassa tilaisuudessa 
onnistua jo puolessa tunnissa. Parhaassa 
tapauksessa aineisto on jo valmiiksi säh-
köisessä muodossa. On kuitenkin hyvä 
muistaa, että siinä missä aineiston voi saa-
da nopeasti kerättyä, analyysivaihe vaatii 
tutkijalta enemmän. Eläytymismenetel-
mässä olennaista on tarinoiden variaatioi-
den tarkastelu, jolloin aineistoa on analy-
soitava ikään kuin kahteen kertaan – en-
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sin tarkastellen sisältöä (esim. teemoitte-
lulla) ja sen jälkeen vielä tarkastellen sitä, 
kuinka kehyskertomusten variointi näkyy 
vastaajien tarinoissa (ks. esim. Eskola ja 
muut, 2018; Eskola ja muut, 2017).   

 
Eläytymismenetelmän keskeisimpä-

nä vahvuutena mainitaan usein se, että 
se mahdollistaa kuvittelun, visioinnin ja 
eläytymisen tilanteisiin, joista vastaajilla 
ei tarvitse olla omakohtaista kokemusta. 
Tämän ansiosta voidaan saada esiin näkö-
kulmia ja tietoa, jota ei välttämättä saatai-
si esille suoraan kysymällä tai muilla me-
netelmillä (esim. Wallin ja muut, 2015, 
2019). Menetelmä mahdollistaa vastaajan 
hetkellisen irrottautumisen ”todellisuu-
desta”, eläytymisen kolmannessa persoo-
nassa ja täydellisen anonymiteetin, jotka 
tekevät menetelmästä erinomaisen vaih-
toehdon myös arkaluontoisten ilmiöiden 
tutkimisessa (Wallin ja muut, 2019).

 
Eläytymismenetelmällä tuotetun aineis-

ton kuvitteellisuus asettaa kuitenkin myös 
rajoja menetelmän käytölle ja onkin tär-
keää huomioida sen tuottaman tiedon 
luonne (Wallin, 2022). Toisin kuin mo-
nien muiden laadullisten aineistonkeruu-
menetelmien kohdalla, eläytymismene-
telmällä ei pyritä tutkimaan suoraan ih-
misten kokemuksia. Tuotetut tarinat eivät 
välttämättä kuvaa vastaajien henkilökoh-
taisia (elettyjä) kokemuksia, vaan ne ha-
vainnollistavat vastaajien eri tapoja mer-
kityksellistää, ymmärtää tai käsitteellistää 
jotakin ilmiötä. Siten eläytymismenetel-
mää ei voida useinkaan käyttää samassa 
tarkoituksessa kuin esimerkiksi haastatte-
luja, mutta menetelmä on varteenotettava 
vaihtoehto tutkijalle, joka on kiinnostu-
nut hyödyntämään mielikuvitusta ja tari-
nallisuutta ihmisten näkemysten ja ajatte-
lun logiikan tutkimisessa.

 

Lopuksi on hyvä tuoda vielä esiin se, et-
tä vaikka eläytymismenetelmää on vuo-
sien aikana sovellettu eniten tutkimuskäy-
tössä, sitä voidaan myös hyödyntää käy-
tännönläheisemmissä tarkoituksissa. Me-
netelmän käytön on havaittu olevan esi-
merkiksi opetuksessa toimiva keino kan-
nustaa opiskelijoita keskustelemaan, sti-
muloimaan heitä ajattelemaan toisin ja 
rakentamaan yhteyttä oppilaiden elämis-
maailman ja opiskeltavien sisältöjen välil-
le (Särkelä & Suoranta, 2020). Opetus-
kontekstin lisäksi menetelmää voisi sovel-
taa myös organisaatiokontekstissa, esimer-
kiksi strategiasuunnitteluprosessien tai or-
ganisaatiomuutosten aikana, etenkin kun 
otetaan huomioon se, kuinka tarinanker-
ronnan voima on vakiinnuttanut jalansi-
jaa organisaation tavoitteiden edistämi-
sen keinona (esim. Tyler, 2007; Wallin, 
2022). Ammattikasvatuksen alalla me-
netelmällä olisi siis hyvinkin paljon an-
nettavaa, paitsi tieteellisissä tarkoituksis-
sa, myös käytännön kehittämistyössä, jos 
kiinnostuksen kohteena on mielikuvituk-
sen ja tarinallisuuden hyödyntäminen esi-
merkiksi näkemysten kartoittamisessa, tu-
levaisuuden visioiden hahmottamisessa tai 
näkökulmatietoisuuden tukemisessa.

Ajankohtaisnumeron 
artikkelit

Tässä vuoden 2024 kolmannessa 
Ammattikasvatuksen aikakauskir-
jan numerossa on neljä vertaisar-

vioitua artikkelia, yksi vertaisarvioimaton 
artikkeli sekä Lectio praecursoria. Artik-
kelit on järjestetty siten, että ne etenevät 
koulutusjärjestelmän ja johtamisen laa-
jemmista näkökulmista kohti käytännön-
läheisempiä ja spesifimpiä teemoja opis-
kelijoiden tukemisessa ja oppimisympä-
ristöissä. 
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Riia Palmqvist ja Kaisa Räty (2024) kes-
kittyvät artikkelissaan ammatillisten oppi-
laitosten, lukioiden ja opistojen johtajien ja 
suunnittelun vastuutehtävissä toimivien ko-
kemuksiin tutkintokoulutukseen valmenta-
van koulutuksen (TUVA) suunnittelusta ja 
johtamisesta muutosprosessissa. Tutkimus 
perustuu 11 teemahaastatteluun, joissa joh-
tajat ja suunnittelijat eri puolilta Suomea 
jakavat näkemyksiään siitä, miten he ovat 
pyrkineet luomaan yhteisen ymmärryksen 
ja tahtotilan koulutusmuutoksen onnistu-
miseksi. Tulokset korostavat muutosjohta-
juuden merkitystä oppilaitosten kehittämi-
sessä ja osoittavat, että onnistunut muutos 
edellyttää selkeää johtajuutta, joka tukee 
opettajien työskentelyä ja luo raamit yhtei-
selle toiminnalle.

Taina Civil ja Riikka Tuominen (2024) 
käsittelevät artikkelissaan kuinka korkea-
koulujen tutortoimintaa voidaan parantaa 
vastaamaan yhä monimuotoisemman opis-
kelijakunnan tarpeisiin. Tutkimuksen ai-
neisto koostuu 14 tutorin ja 11 opinto-oh-
jaajan haastatteluista, joiden pohjalta tekijät 
ovat tunnistaneet keskeisiä kehittämiskoh-
teita. Näitä ovat muun muassa yhteistyön 
lisääminen tutoroinnin toimijoiden kesken, 
tutortoiminnan selkeys ja tiedonjako sekä 
tutoroitavien opiskelijoiden tarpeiden huo-
mioiminen. Tulokset tarjoavat konkreetti-
sia ehdotuksia, joiden avulla korkeakoulut 
voivat parantaa tutoroinnin laatua ja vai-
kuttavuutta, mikä puolestaan edistää uusien 
opiskelijoiden sosiaalista integroitumista ja 
opintojen sujuvaa etenemistä.

Minna Seppälä, Elina Kuusisto ja Minna 
Mäkihonko (2024) tarkastelevat artikkelis-
saan, miten inkluusio toteutuu ammatilli-
sessa oppilaitoksessa opettajien näkökul-
masta. Heidän tutkimuksensa hyödyntää 
Boothin ja Ainscow’n (2002) Index for In-
clusion -mallia, ja siihen osallistui 15 amma-
tillisen koulutuksen opettajaa. Puolistruk-

turoitujen haastattelujen tulokset osoit-
tavat, että inklusiivisen koulukulttuurin 
rakentuminen vaatii opettajien keskinäis-
tä yhteistyötä, yhteistä arvokeskustelua 
sekä systemaattista suunnittelua. Erityi-
sen huomionarvoista on se, että opettajat 
nostivat esille pedagogisen saavutettavuu-
den ja moninaisuuden tukemisen keskei-
sinä tekijöinä inkluusion onnistumisessa. 
Tutkimus tuo esiin myös haasteita, kuten 
resurssipulan ja opettajien kokemien risti-
riitojen vaikutukset inkluusiotyöhön.

Terhi Maczulski, Henna Busk, Signe 
Jauhiainen ja Noona Kiuru (2024) tarkas-
televat artikkelissaan ammatilliseen kou-
lutukseen valmentavissa (VALMA) opin-
noissa opiskelevien opiskelumotivaation, 
kouluhyvinvoinnin ja heidän saaman-
sa sosiaalisen tuen yhteyttä toisen asteen 
koulutukseen hakeutumiseen. Määrälli-
seen tutkimuksen osallistui 112 henkilöä 
(kyselyaineisto), joista 74 henkilön vasta-
ukset yhdistettiin Tilastokeskuksen rekis-
teritietoihin vuosi kyselyn jälkeen. Tulok-
set osoittivat mm., että suomenkielisillä 
opiskelijoilla oli heikompi opiskelumoti-
vaatio vieraskielisiin opiskelijoihin verrat-
tuna, ja että epäonnistumisen ennakoin-
ti ja tehtävien välttely ennusti NEET-ryh-
mään (Not in Education, Employment, 
or Training) kuulumista vuosi kyselyyn 
osallistumisen jälkeen erityisesti miehillä. 
Artikkeli tarjoaa näkökulmia siihen, mi-
ten ammatilliseen koulutukseen valmen-
tavia opintoja ja opiskelijoiden tukitoimia 
voidaan kehittää, jotta siirtymävaihe toi-
sen asteen koulutukseen sujuisi mahdolli-
simman hyvin.

Upolan, Langin ja Alhonkosken (2024) 
vertaisarvioimaton artikkeli perustuu 
AMK- ja ammatillisen koulutuksen tut-
kimuspäivillä marraskuussa 2023 käy-
tyyn pyöreän pöydän keskusteluun, jossa 
kutsutut asiantuntijat pohtivat mm. sitä, 
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miten tutkimustoiminnan asema näyt-
täytyy ammatillisessa koulutuksessa Suo-
messa. Numero päättyy Sanni Suomisen 
Lectioon, liittyen hänen 12.4.2024 pidet-
tyyn väitöstilaisuuteensa. Väitöskirjan ot-
sikkona on Development of a compulsory 
mathematics online course capable of ac-
commodating the individual needs of stu-
dents in Finnish vocational upper secon-
dary education.
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Tiivistelmä

Tässä artikkelissa tarkastellaan oppilaitok-

sen johtajien kokemuksia tutkintokoulutuk-

seen valmentavan koulutuksen (TUVA) suun-

nittelusta ja johtamisesta muutosprosessissa. 

Viitekehyksenä käytetään Kovalaisen (2020) 

mallia muutoksen toteutumisesta pedagogi-

sesti johdetussa yhteisössä. Artikkelia varten 

haastateltiin yhtätoista koulutusalan johtajaa, 

jotka johtivat omassa oppilaitoksessaan tut-

kintokoulutukseen valmentavan koulutuksen 

suunnittelua. Aineisto analysoitiin teorialäh-

töisellä sisällönanalyysillä. Haastateltujen joh-

tajien tavoitteena oli yhteisen ymmärryksen ja 

tahtotilan synnyttäminen, jotta muutos mah-

dollistuu. Johtajat pyrkivät luomaan raamit ja 

alustan yhteistyölle, minkä jälkeen vastuu kou-

lutuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta an-

nettaisiin opettajille. Uuden valmentavan kou-

lutuksen nähtiin onnistuessaan tuovan uusia, 

laajempia mahdollisuuksia valmentavan kou-

lutuksen opiskelijoille. Kokemus muutosjohta-

juudesta vahvistaa parhaimmillaan organisaa-

tion osaamista muutoksen johtamisessa. 

Asiasanat: pedagoginen johtajuus, 
muutosjohtajuus, tutkintokoulutukseen 
valmentava koulutus, TUVA-koulutus 

Abstract

This article examines the experiences of edu-

cation leaders in designing and managing pre-

paratory education for programmes leading 

to an upper secondary education (TUVA) in a 

process of change. Kovalainen’s (2020) mod-

el of change in a pedagogically led community 

is used as a framework. For the article, elev-

en educational leaders were interviewed who 

led the planning of TUVA in their own educa-

tional institutions. The data was analysed us-

ing a theoretical content analysis. The objec-

tive of the managers interviewed was to create 

a common understanding and a shared will to 

enable change. The leaders sought to create a 

framework and platform for collaboration, af-

ter which the responsibility for designing and 

implementing training would be given to teach-

ers. If successful, the new training was seen as 

bringing new, wider opportunities for training 

students. The experience of change leadership 

will, at its best, strengthen the organisation’s 

competence in change management. 

Keywords: pedagogical leadership, change 
leadership, preparatory education for 
programmes leading to an upper secondary 
education, TUVA education
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Johdanto

S
uomen koulutuskent-
tä on viime vuosikym-
meninä ollut jatkuvas-
sa muutoksessa. Vii-
meisin suuri uudistus 
on ollut oppivelvolli-
suuden laajentaminen, 
jonka yhteydessä pe-

rus- ja toisen asteen nivelvaiheeseen sijoit-
tuvat valmentavat koulutukset yhdistet-
tiin (Hallituksen esitys [HE] 173/2020). 
Koulutuksen kentällä pedagoginen joh-
taminen ja muutosjohtaminen ovat kas-
vavassa määrin tutkijoiden kiinnostuk-
sen kohteena (esim.  Fonsén, 2013, 2014; 
Fullan, 2007; Kovalainen, 2020; Kyllö-
nen, 2011; Salminen ja muut, 2021; Tai-
pale, 2004). Pedagoginen johtaminen ja 
muutosjohtaminen ovat kaksi erilaista nä-
kökulmaa johtajuuteen, joita oppilaitok-
sen johtamisessa on vaikea erottaa toisis-
taan. Tässä tutkimuksessa johtamista tar-
kastellaan molemmista näkökulmista.  

Pedagogisella johtamisella tarkoite-
taan oppilaitoksissa tapahtuvaa johtamis-
ta, jonka tavoitteena on suunnata oppi-
laitoksessa tehtävää työtä siten, että ope-
tus- ja kasvatustavoitteet saavutetaan (ks. 
esim. Kyllönen, 2011). Viime vuosina pe-
dagoginen johtajuus on usein nähty jaet-
tuna johtajuutena (esim.  Fonsén, 2014; 
Lahtero & Kuusilehto-Awale, 2013; Spil-
lane, 2005), jolloin opettajien ja oppijoi-
den osallisuutta lisätään ja rooleja sekä 
vastuita jaetaan niin johdon kuin henki-
löstön kesken (Fonsén, 2014). Muutos-
johtaminen keskittyy organisaation muu-
tosten hallintaan ja ohjaamiseen. Muutos-
johtamisen teorioita (esim. Kotter, 1995; 
Lewin, 1947) ja niistä johdettuja malleja 
on useita, ja niiden käyttö on yleistä mo-
nenlaisessa organisaatioiden kehittämises-
sä. Tässä tutkimuksessa keskitytään peda-

gogiseen johtamiseen ja nähdään Kova-
laisen (2020) tapaan muutosjohtaminen 
osana pedagogista johtamista. Kovalaisen 
(2020) näkökulma sopii tutkimusaihee-
seen, sillä se kuvaa oppilaitoksessa tapah-
tuvan kehittämistyön johtamista.  

Tutkimuksen kohderyhmänä olivat reh-
torit ja johtajat, jotka vastasivat oppilai-
toksessaan tutkintokoulutukseen valmen-
tavan koulutuksen (TUVA) suunnittelus-
ta. Haastattelujen toteutuessa laki tutkin-
tokoulutukseen valmentavasta koulutuk-
sesta (1215/2020) sekä TUVA-koulutuk-
sen perusteet oli julkaistu, ja oppilaitokset 
suunnittelivat omia koulutuksiaan sekä 
oppilaitoksen sisällä että alueellisesti. Itse 
koulutus aloitettiin vasta seuraavana syk-
synä. Lainsäädäntö velvoitti koulutuksen 
järjestäjät tekemään entistä tiiviimpää yh-
teistyötä muiden koulutusmuotojen kans-
sa niin koulutuksen suunnittelussa kuin 
toteutuksessa. 

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata 
koulutusalan johtajien kokemuksia uuden 
valmentavan koulutuksen suunnittelusta 
ja muutosprosessin johtamisesta. Tutkijoi-
ta kiinnosti, miten koulutuksen järjestäjät 
valmistelivat tulevaa koulutusta ja raken-
sivat siihen liittyvää uudenlaista yhteis-
työtä eri toimijoiden kesken. Tutkimuk-
sen tuloksia voidaan hyödyntää tulevien 
muutosten johtamisessa sekä koulutussek-
torien välisen yhteistyön rakentamisessa. 
Analyysin pohjana käytetään Kovalaisen 
(2020) mallia muutoksen toteutumisesta 
pedagogisessa yhteisössä. Tutkimuskysy-
mykset ovat seuraavat: Miten valmenta-
vasta koulutuksesta vastaavat johtajat ku-
vaavat a) TUVA-koulutuksen suunnitte-
lua ja b) johtamista muutoksessa?
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Pedagoginen johtaminen 

Pedagoginen johtaminen liitetään 
koulu- tai oppilaitoksessa tapahtu-
vaan johtamiseen, jonka tavoittee-

na on suunnitelmallisesti varmistaa ope-
tussuunnitelman sekä opetus- ja kasva-
tustavoitteiden saavuttaminen (Kyllönen, 
2011). Pedagoginen johtajuus muodos-
tuu useasta johtajuuden ulottuvuudesta, 
kuten kontekstista, organisaatiokulttuu-
rista, johtajan ammatillisuudesta sekä si-
sältöosaamisesta (ks. Fonsén, 2013, 2014; 
Fonsén ja muut, 2022b). Se on prosessien 
kokonaisvaltaista johtamista, jossa johtaja 
ohjaa toimijoita päämääräsuuntautuneesti 
tiiviissä yhteistyössä ja yhteistoiminnassa. 
Pedagoginen johtaminen voidaan määri-
tellä myös opetustoiminnan johtamisena, 
jolla vaikutetaan konkreettiseen opetus-
toimintaan ja sen järjestämiseen (Kyllö-
nen, 2011). 

Englanninkielisessä tutkimuskirjallisuu-
dessa johtamista kuvataan termien admi-
nistration, leadership ja management kautta 
(esim. Fonsén, 2014; Kovalainen, 2020). 
Näillä viitataan johtamisen eri tasoihin tai 
aspekteihin: hallinnointiin, päivittäiseen 
johtamistoimintaan ja ihmisten johtami-
seen, johon sisältyy visiointia ja omaa or-
ganisaatiota laajempaa kehittämistoimin-
taa (Fonsén, 2014). Management-termillä 
viitataan usein enemmän asioiden johta-
miseen, kun taas leadership-termillä vii-
tataan useammin ihmisten johtamiseen 
(Kovalainen, 2020). Johtaja voi panostaa 
tehtävässään hallintotehtävien johtami-
seen tai painottaa pedagogisia arvoja jo-
kapäiväisessä päätöksenteossa ja tulevai-
suuden suunnittelussa (Fonsén ja muut, 
2022b).

Lahteron ja Laasosen (2021) mukaan 
pedagoginen johtaminen voi olla luon-
teeltaan suoraa tai epäsuoraa. Suora / epä-

suora pedagoginen johtaminen kohdis-
tuu oppimisen ja opettamisen prosessiin, 
ja se voi olla esimerkiksi opetussuunnitel-
man kehittämistä, tavoitteiden asettamista 
ja opetuksen laadun varmistamista. Epä-
suora pedagoginen johtaminen kohdistuu 
kontekstiin ja ympäristöön, jossa oppimi-
sen ja opettamisen prosessi tapahtuu. Näi-
tä ovat esimerkiksi strategian toteutumista 
edistävä resurssointi, osaamisen johtami-
nen ja oppimista tukevasta oppimisympä-
ristöstä huolehtiminen (Lahtero & Laaso-
nen, 2021).

Kovalainen (2020) kuvailee pedagogi-
sen johtajuuden toteutumista oppivassa 
yhteisössä neljän perusoletuksen kautta. 
Nämä ovat: (1) pedagogisen johtajuuden 
keskiössä on oppiminen ja oppija, jonka 
oppimisedellytyksistä, kasvusta ja hyvin-
voinnista huolehditaan; (2) pedagogisen 
johtajuuden pedagogisia ydinarvoja ovat 
ihmisyys, sivistys, demokratia ja tasa-arvo; 
(3) koulu on oppiva yhteisö, joka toimii 
pedagogisten arvojen ja oppivan yhteisön 
periaatteiden mukaan sekä (4) pedagogi-
nen johtajuus on muutoksessa johtamista. 
Kovalaisen (2020) mukaan neljäs, muu-
tosjohtamista koskeva perusolettamus ko-
koaa muut perusolettamukset reagoimaan 
koulutusjohtamisen konteksti- ja tilanne-
sidonnaisuuteen: monimutkainen maail-
ma vaatii koulutusta muuttumaan jatku-
vasti. 

Johtamisessa on kyse etiikasta ja arvois-
ta. Kovalaisen (2020) mukaan eettinen 
johtaminen perustuu yhteisön laatimiin 
ja yhdessä hyväksyttyihin sekä jatkuvas-
ti prosessoituihin ydinarvoihin sekä kor-
kean moraaliseen visioon. Yhteiset arvot 
rakentavat perustan toimintakulttuuril-
le, johon henkilökunta on valmis sitou-
tumaan. Fonsén (2014) esittää, että peda-
goginen johtaminen on jo itsessään arvo-
valinta. Pedagogisessa johtamisessa pää-
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töksenteon perusteena ovat pedagogiset 
ratkaisut ja keskiössä on oppijan etu (ks. 
Fonsén, 2013; Fonsén ja muut, 2022b). 
TUVA-koulutuksen perusteissa (Opetus-
hallitus, 2021) kuvattu koulutuksen ar-
voperusta toimii pedagogisen johtamisen 
suuntana.

Tehtävien ja vastuun jakamisen merki-
tys on jo jonkin aikaa ollut johtamisen 
työtapa asiantuntijaorganisaatioissa kuten 
koulutuksessa (Spillane, 2005). Fonsénin 
(2014) mukaan jaettu johtajuus rakentuu 
rooleja ja vastuita jakamalla, muodosta-
malla erilaisia tiimejä ja lisäämällä kaik-
kien toimijoiden osallisuutta johtajuu-
teen. Jaettuna johtajuutena voidaan näh-
dä oppilaitoksen yhteistyö muiden taho-
jen kanssa erilaisissa verkostoissa sekä mo-
niammatillisissa tiimeissä (Fonsén, 2014). 
Johtajan tehtävänä on sitouttaa opettajat 
mukaan muutokseen. Fullanin (2007) 
mukaan opettajien ottaminen aktiivises-
ti ja suunnitelmallisesti mukaan kehittä-
mistyöhön tekee kehittämisestä johdon-
mukaisempaa ja sitä kautta hyödyttää op-
pijoita.  

Pedagoginen johtaminen 
muutostilanteissa

Koulutuksen muutokset eivät ta-
pahdu tyhjiössä, sillä ympäröivä 
yhteiskunta vaikuttaa oppilaitok-

siin (ks. Fullan, 2016). Yhteiskunnan ja 
toimintaympäristön jatkuva muuttumi-
nen sekä toisaalta valtiovallan ja rahoitta-
jien vaatimukset pakottavat oppilaitokset 
jatkuvaan muutosvalmiuteen ja toimin-
nan sopeuttamiseen. Johtajan tapa suh-
tautua muutokseen, sitoutua siihen sekä 
kyky luoda ja ylläpitää muutosmyönteistä 
kulttuuria on uudistuksissa ensiarvoinen 
tekijä (esim. Hallinger, 2003). Tässä ar-
tikkelissa kuvatut muutokset lähtivät liik-
keelle lainsäädännön muuttumisesta: val-

mentavien koulutusten yhdistäminen haas-
toi koulutuksen järjestäjiä kehittämään toi-
mintaansa.

Tutkimusten mukaan johtamisen merki-
tys painottuu muutostilanteissa (esim. Ful-
lan, 2020a; Ganon-Shilon & Schechter, 
2017; Salminen ja muut, 2021). Muu-
toksessa johtamisessa auttavat kokemus ja 
osaaminen sekä johtajan muut ominaisuu-
det, kuten johdonmukaisuus, taito määri-
tellä ja kertoa tavoitteista sekä toimintaym-
päristön tunteminen (Kovalainen, 2020). 
Organisaation kasvu ja sen muutosvalmius, 
kulttuuri, kehitystarpeet sekä henkilöstön 
keskinäiset suhteet ja luottamus vaikuttavat 
johtamisen toteutumiseen (Harris, 2008; 
Kovalainen, 2020). 

Ahtiainen (2017) tarkasteli väitöskirjas-
saan suomen erityisopetusjärjestelmän ke-
hittymistä Fullanin ja Hargreavesin muu-
tosteorioiden pohjalta. Hän rakensi näi-
den teorioiden pohjalta muutosteoreettisen 
mallin, jossa muutosta voidaan tarkastella 
neljän vaiheen kautta: uudistuksen esitte-
ly, tavoitteiden erittely, tiedon levittämi-
nen uudistuksesta ja uudistuksen vaiku-
tuksen arviointi. Ahtiaisen malli sopii hy-
vin maanlaajuisten koulutusreformien ku-
vaamiseen (Ahtiainen, 2017; Ahtiainen ja 
muut, 2021). 

Ahtiaisen ja muiden (2021) mukaan joh-
tajilla on kyky tulkita ja johtaa muutospro-
sesseja, mutta laadun turvaamiseksi he tar-
vitsevat järjestelmällistä ohjausta. Johtajat 
ovat halukkaita itsensä kehittämiseen, val-
miita ottamaan vastaan uusia tehtäviä ja 
haasteita sekä tarvittaessa muuttamaan toi-
mintamallejaan (Fonsén ja muut, 2022a).

Tässä artikkelissa tarkastelemme muu-
tosjohtajuutta Kovalaisen (2020) väitöskir-
jassaan esittelemän pedagogista johtajuutta 
kuvaavan neljännen perusolettamuksen eli 
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muutosjohtajuuden mallin valossa. Kova-
laisen (2020) mukaan muutosjohtajuus 
on reflektiivinen dialogi, joka mahdollis-
taa muutoksen toteutumisen tavoitteiden 
suuntaisesti. Malli tarjoaa mahdollisuu-
den analysoida johtajan toimintaa muu-
toksessa eri tasoilla ja samalla se kuvaa 
muutoksen toteutumista pedagogisesti 
johdetussa yhteisössä (kuvio 1).   

Kovalaisen (2020) mukaan pedagogisen 
muutoksen toteutuminen edellyttää, että 
kaikki yhteisön jäsenet ovat sitoutuneita 
muutokseen. Onnistuneen muutoksen tu-
los on toimintakulttuurin ja rakenteiden 
muuttuminen sekä oppimisen edistymi-
nen. Jotta toivottu muutos olisi pysyvä, se 
edellyttää yhteisön jäseniltä kykyä toimia 
jatkuvassa muutoksessa. Muutoksen py-
syvyys edellyttää kaikkien yhteisön jäsen-
ten ajattelun muuttumista (ks. Beabout, 
2012; Fullan, 2016; Stoll ja muut, 2006). 
Voidakseen sitoutua muutokseen, yksilöi-

den tulee sekä tunnistaa muutoksen tarve 
että hyväksyä muutoksen tavoitteet.

Muutoksen toteutuminen edellyttää yh-
teisön jäseniltä yhteistä ymmärrystä (sen-
se making) siitä, mitä on tapahtumassa ja 
miten tilanteessa toimitaan. Yhteisen ym-
märryksen rakentamisessa tärkeää on yh-
teinen dialogi, jonka avulla voidaan neu-
votella ja tehdä päätöksiä. Nämä toimet 
varmistavat sekä muutokseen sitoutu-
mista että ajattelun uusiutumista ja tuo-
vat työkaluja mahdollisen muutosvasta-
rinnan työstämiseen (Fullan, 2016; Ga-
non-Shilon & Schechter, 2017; Kova-
lainen, 2020; Rajakaltio, 2014; Stoll ja 
muut, 2006). Kovalaisen (2020) mukaan 
pedagoginen johtaja järjestää oppilaitok-
sessa opettajille mahdollisuuksia valmis-
tautua muutokseen, yhteisiä refleksiivisiä 
dialogeja, dialogisia neuvotteluja päätök-
senteon tueksi sekä tarvittaessa vertaisval-
mennusta. 

Kuvio 1.  
Muutoksen toteutuminen pedagogisesti johdetussa oppivassa yhteisössä (Kovalainen, 2020)

VAIKUTTAVUUS

Muutoksen
pysyvyys

Toteutuminen

Muutoksen tavoitteetMuutoksen edellytykset Muutoksen toteutuminen

Oppiva yhteisö

Ajattelun 
muuttuminen

Sitoutuminen

Muutoksen hyväksyminen
ja muutokseen

valmistautuminen

Oppiminen
edistyy

Rakenteet
muuttuvat

Toimintakulttuuri
muuttuu

Reflektiivinen dialogi, muutoksessa oppiminen,
dialogonen neuvottelu ja (päätöksenteko),

vertaisvalmennus
Muutoksessa johtamisen hallinta
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Valmentavat koulutukset 
muutoksessa 

Valmentavien koulutusten tavoit-
teena on tasa-arvon edistäminen 
ja syrjäytymisen ehkäisy. Valmen-

tavia koulutuksia kehitettiin 2000-luvul-
la voimakkaasti ja niiden toivottiin tuo-
van työkaluja siihen, että yhä useampi pe-
rusopetuksen päättävä nuori tai erilaisiin 
työttömyystoimenpiteisiin osallistuva ai-
kuinen siirtyy toisen asteen koulutukseen 
ja suoriutuu siitä (Brunila, 2012; Niemi, 
2015; Silvennoinen ja muut, 2018). Op-
pivelvollisuuden laajentamisen yhteydessä 
muodostettiin yksi nivelvaiheen koulutus. 
Uudistuksen tavoitteena oli luoda tasa-ar-
voisempaa ja saavutettavampaa valmenta-
vaa koulutusta (HE 173/2020). 

Valmentavat koulutukset ovat saaneet 
osakseen kritiikkiä siitä, etteivät niiden 
aikana saavutetut valmiudet välttämättä 
riitä siirtymiseen toisen asteen koulutuk-
seen, eivätkä kaikki osallistujat löydä paik-
kaansa toisen asteen koulutuksessa tai työ-
elämässä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
[OKM], 2005; Järvinen & Jahnukainen, 
2008; Niemi, 2015). Opiskelija saattaa 
pahimmillaan jäädä kiertämään valmen-
tavien tai muiden lyhytkestoisten koulu-
tusten kehää, ja siirtyy yhdestä valmenta-
vasta toimenpiteestä seuraavaan (Brunila 
ja muut, 2019; Niemi & Kurki, 2013). 

TUVA-koulutuksessa yhdistyvät aiem-
pien koulutusten perinteet ja toiminta-
kulttuurit. Kukkonen ja muut (2021) esit-
tävät, ettei TUVA-koulutuksessa kyse ole 
sinänsä uuden konseptin luomisesta, vaan 
aiempien valmentavien koulutusten kon-
septin uudelleen järjestelystä. Lainsäädän-
tö (1215/2020) velvoittaa koulutuksen 
järjestäjiä yhteistyöhön TUVA-koulutuk-
sen toteuttamisessa. Yhteistyötä vaaditaan 
esimerkiksi siihen, että opiskelijalle mah-

dollistetaan perusopetuksen arvosanojen 
korottaminen sekä lukiokoulutuksen ja 
ammatillisen koulutuksen osien suorit-
taminen. Lisäksi koulutuksen järjestäjän 
tulee tehdä yhteistyötä nuorisotyön sekä 
työ- ja elinkeinoelämän kanssa.

Tutkimuksen 
toteuttaminen

Tässä artikkelissa tarkastellaan op-
pilaitosten johtajien kokemuksia 
TUVA-koulutuksen suunnittelus-

ta ja sen johtamisesta. Tarkasteluhetkellä 
alkuvuodesta 2022 Opintopolku.fi -palve-
lusta löytyi 89 oppilaitosta, jotka ilmoit-
tivat järjestävänsä TUVA-koulutusta lu-
kuvuoden 2022–2023 aikana. Haastatte-
luun valittiin tasapuolisesti edustajia am-
matillisen koulutuksen järjestäjistä, lukio-
koulutuksen järjestäjistä sekä opistoista eri 
puolilta Suomea. Haastateltaviksi valittiin 
henkilöt, joiden oppilaitoksen internet-si-
vuilla kerrottiin vastaavan valmentavasta 
koulutuksesta. Sähköpostikutsut lähetet-
tiin ensisijaisesti rehtorille, oppilaitoksen 
johtajalle tai valmentavasta koulutukses-
ta vastaavalle koulutuspäällikölle. Kol-
messa organisaatiossa kutsuun vastasi kui-
tenkin joku muu, joka kertoi “tietävänsä 
enemmän TUVAsta”. Muutamasta oppi-
laitoksesta varmistettiin, että halutaanko 
näkökulma todellakin johdolta, eikä sil-
tä henkilöltä, joka toimii muuten aktii-
visesti koulutuksen suunnittelussa. Tut-
kimukseen osallistumista toivottiin aina 
johdolta, mutta kaksi haastateltavaa toimi 
TUVA-koulutuksen suunnittelun vastuu-
tehtävässä.   

Yhteydenotossa esiteltiin tutkimuksen 
tavoite ja toteutus. Samalla viestin vas-
taanottajaa pyydettiin varaamaan sopiva 
haastatteluaika sähköisellä sovelluksella. 
Haastattelukutsuja lähettiin yhteensä 32 
ja haastatteluja toteutui 11. Haastatelta-
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vista kolme edusti ammatillisen koulutuk-
sen järjestäjää (Ammatillinen), kolme lu-
kiokoulutuksen järjestäjää (Lukio), kaksi 
kansanopistoa (Opisto) ja kolme oppilai-
tosta, joilla oli useamman koulutusmuo-
don järjestämislupa (Monialainen). Haas-
tattelujen lainauksissa käytetään näitä su-
luissa olevia tunnisteita. 

Haastattelut toteutettiin teemahaas-
tatteluina (Hirsjärvi & Hurme, 2015) ja 
haastattelujen kesto oli 20–45 minuut-
tia. Haastateltavia informoitiin siitä, et-
tä haastattelu tallennetaan, litteroidaan ja 
anonymisoidaan, ja tallenteet hävitetään 
litteroinnin jälkeen. Haastattelut järjestet-
tiin Teams-yhteydellä maalis-toukokuun 
2022 aikana ja ne tallennettiin Teams-jär-
jestelmän tallennuksella. Tämän jälkeen 
ne siirrettiin Panopto-järjestelmään, jot-
ta niiden käsittely mahdollistui Microsoft 
Word -ohjelman automaattisella litteroin-
tiohjelmalla. 

Tutkimusaineiston 
analyysi

Litteroidut haastattelut analysoitiin 
käyttäen teorialähtöistä sisällönanalyy-
siä (Schreier, 2012; Elo ja muut, 2022).
Molemmat tutkijat kävivät aluksi läpi 
haastattelut ja tarkastivat automaattisen 
Word-ohjelmalla tehdyn litteroinnin. Ai-
neiston analyysi aloitettiin rakentamalla 
analyysirunko (ks. Schreier, 2012) Kova-
laisen (2020) muutosjohtamista käsittele-
vän neljännen perusolettamuksen mukai-
sesti (kuvio 1). Analyysirungon muodos-
tivat yläluokat “muutoksen edellytykset”, 
“muutoksen tavoite”, “muutoksen toteu-
tuminen” sekä “johtaminen muutokses-
sa”. 

Analyysi toteutettiin Atlas.ti-ohjelman 
avulla (ks. Laajalahti & Herkama, 2018). 
Litteroiduista haastatteluista erotet-

tiin tekstikatkelmia eli analyysiyksiköitä 
(Marsh & White, 2006). Analyysiyksik-
kö muodostettiin aina, kun haastateltava 
antoi vastauksessaan jollekin tutkimuksen 
kannalta merkittävälle ilmiölle merkityk-
sen. Aineistoa tarkasteltiin yläluokka ker-
rallaan, ja koodatuista analyysiyksiköistä 
muodostettiin alaluokkia (Elo ja muut, 
2022), jotka nimettiin niiden sisältämien 
ilmiöiden mukaisesti. Aineisto käytiin läpi 
kahdesti ja alaluokkia muodostui yhteensä 
15. Aineiston luokittelussa osa alkuperäi-
sistä analyysiyksiköistä kuvasi useampaa 
ylä- ja alaluokkaa.

Kaikki haastatellut johtajat (N = 11) 
käsittelivät lähes kaikkia analyysirungon 
alaluokkia. Teemoissa Muutoksen edelly-
tykset ja Muutoksen tavoitteet oli muuta-
ma alaluokka, jotka vain osa haastatelta-
vista toi mukaan keskusteluun. Teemassa 
Muutoksen toteutuminen kaikki vastaajat 
käsittelivät kaikkia alaluokkia. Aineistos-
ta ei erottunut analyysirungon ulkopuo-
lisia teemoja, joita useampi vastaaja olisi 
käsitellyt. Kovalaisen (2020) muutosjoh-
tamista koskeva perusolettamus näyttäisi 
vastanneen hyvin johtajien kokemuksiin 
ja tutkimukseen osallistuvat jakoivat var-
sin samanlaisen käsityksen TUVA-koulu-
tuksen suunnittelusta ja muutosprosessin 
johtamisesta. 

Tutkimuksen 
tulokset 

Muutoksen edellytykset

Kovalaisen (2020) mallissa muutok-
sen edellytyksenä ovat henkilöstön 
ajattelun muuttuminen, sitoutu-

minen muutokseen sekä muutoksen hy-
väksyminen ja siihen valmistautuminen. 
Haastateltavat kuvasivat, että heidän mie-
lestään alkavan TUVA-koulutuksen kans-
sa ollaan uuden äärellä. Tutkimukseen 
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Kuvio 2.
Analyysirunko sekä siihen kuuluvat alaluokat. Suluissa haastateltavien (N = 11) määrä, 

jotka haastattelussa käsittelivät alaluokkaan kuuluvaa aihetta. 

osallistuneet johtajat kuvasivat muutosta 
suhteellisen innostuneesti. 

”Ollaan me uuden äärellä, ja sopivasti 
vanhan äärellä. --- Mä näen, että hyvä 
on aidosti niinku koulutusalat ja kou-
lutusmuodot ja -siilot unohtava ja ja 
semmoiseen niinku opiskelijaan niinku 
etenemiseen ja opiskelijan polkuun niin-
ku jotenkin fokus siinä.” 
(Monialainen 1) 

”Niin kyllä siis ollaan uuden äärellä ja 
ollaan... ollaan niinku hyvän äärellä, ja 
me ollaan äärimmäisen innostuneita täs-
tä koulutuksesta.” (Opisto 1)

Muutoksen valmistelu oli suurimmal-
le osalle oppilaitoksista luontevaa ja in-
nostavaa. Haastateltavat toivat esiin, että 
heillä on oppilaitoksessa hyvä, muutos-
ta tukeva toimintakulttuuri sekä osaavat 
opettajat, joiden osaamiseen suunnitella 
ja myöhemmin toteuttaa TUVA-koulu-
tusta haastateltavat luottivat.  

”Kyllähän meillä on semmoinen toimin-
takulttuuri, että meidän aika - tai oike-
astaan hirveän tosissaan paneudutaan 
näihin asioihin.” 
(Ammatillinen 1)

”Ja ollaan lähdetty työstämään sitä yh-
teisesti, että meillä on tämmöistä niin-
ku hyvää pedagogista pöhinää sille, että 
meidän asiantuntijat on päässyt vaikut-
tamaan siihen, että miten ja mitä sii-
nä kannattaa niinku ottaa huomioon.” 
(Opisto 1)

Haastateltavat kokivat, että kokemus 
nivelvaiheen koulutuksen järjestämises-
sä auttoi heitä muutoksen valmistelussa. 
Monella haastateltavista oli pitkä koke-
mus nivelvaiheen koulutusten parissa. He 
ovat olleet mukana aiemmissa muutoksis-
sa, aloittamassa esimerkiksi ammattistart-
tia, ammatilliseen koulutukseen valmen-
tavaa koulutusta (VALMA), lukiokoulu-
tukseen valmistavaa koulutusta (LUVA)- 
tai kansanopistojen vuosi oppivelvollisille 

Muutoksen edellytykset

Ajattelun muuttuminen (8)
Osaavat opettajat (9)

Kokemus aiemmista muutoksista (11)
Toimintakulttuuri voimavarana (11)

Muutoksen tavoitteet Muutoksen toteutuminen

Sitoutuminen (9)

Muutoksen hyväksyminen ja
muutokseen valmistautuminen

Uudenlaisen yhteistyön
käynnistäminen (11)

Opettajien täydennyskoulutus (7)

Oppijan etu (11)

Opiskelijoiden erilaiset
tarpeet (8)

Maahanmuutto-
taustaiset

opiskelijat (7)

Oppiminen edistyy

Rakenteet muuttuvat
Yhteistyöverkoston luominen (11)

Koulutuksen uusi rakenne (11)
Hallintoasiat (11)

Toimintakulttuuri muuttuu (11)
Yhteisen ymmärryksen 

syntyminen (11)

Opettajien sitouttaminen, informointi ja vastuuttaminen.
Uudenlaisen yhteistyön rakentaminen.

Valmisteluvastuun siirtäminen opettajille.
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-koulutusta. Aiemmista muutoksista saa-
tu kokemus loi uskoa siihen, että tästä-
kin muutoksessa selvitään ja asiat saadaan 
toimimaan. Haastateltavat kuvasivat, että 
uuden koulutuksen suunnittelu tehdään 
aiemmin toteutetun nivelvaiheen koulu-
tuksen pohjalle.

”No, mä oon ollut mukana jo siinä vai-
heessa, kun haettiin, tuli ammattistart-
ti, tuli VALMA ja nyt nyt TUVA. Niin 
en ehkä sanoisi, että jotain hirveän uutta 
koska jotenkin…” (Monialainen 2)

”Meillä on on hyviä osaajia [---] että 
mun mielestä TUVA-, VALMA-opettajat 
on on niinku hyvin sillä tavalla innolla 
lähteneet tähän koulutuksen suunnitte-
luun.” (Monialainen 2)

Vaikka suhtautuminen uuteen koulu-
tukseen oli pääosin positiivista, kuvasi osa 
haastateltavista haasteita uuden koulu-
tuksen suunnittelun aloittamisessa. Osal-
le työyhteisöjä tai opettajia TUVA-koulu-
tuksen aloittaminen ja kolmen aiemman 
koulutuksen traditioiden yhdistäminen 
tuntui vaikealta. 

”Toimintakulttuurin muuttaminen on, 
no en nyt sano, että mahdotonta mutta 
kovan työn takana, varsinkin jos siihen 
liittyy jonkinlaisia henkilökohtaisia skis-
moja... ja sitten sen toimintakulttuurin 
muutos tarvitsisi niiden taustalla olevien 
hankalien asioiden puimista, jotka voi 
olla pitkän, pitkän ajan takana.” 
(Ammatillinen 2)

Johtamisen osalta haastateltavat pitivät 
johtajan tehtävänä sitouttaa koko työyh-
teisö muutokseen, tiedottaa muutoksesta 
aktiivisesti ja antaa kaikille muutokseen 
liittyvä tieto heti, kun se on saatavissa. 
Haastateltavat kuvasivatkin, että he tie-
dottivat asioista jo silloin, kun ne olivat 

vielä keskeneräisiä. Kaikkien toimijoiden 
ajatuksia ja kysymyksiä muutoksesta py-
rittiin kuulemaan. 

”Niin... ollaan pidetty jo palavereita yh-
dessä ja katsottu, että mitä se TUVA 
niinku pitää sisällään, elikkä kaikki on 
koko ajan niinku tavallaan kartalla sii-
tä, että mitä tapahtuu ja mitä tulee ta-
pahtuu ja mitä se jatkossa tarkoittaa tä-
mä TUVA.” (Ammatillinen 1)

”Se [onnistunut muutos] vaatii sitä, et-
tä käydään niinku avoimesti keskustelu-
ja, siitä jo heti silloin kun oli vaan niin 
kuin tiedossa, että uudistus tulee, että esi-
merkiksi koulutuksen perusteet ei ollut 
vielä.” (Monialainen 2)

Haastateltavat nostivat esille opettajien 
täydennyskoulutuksen merkityksen muu-
toksen mahdollistajana. Haastateltavat 
kokivat, että täydennyskoulutus oli aloi-
tettu liian myöhään, jotta siitä olisi ollut 
tukea muutoksessa.

”Toisaalta sitten nää kaikki koulutukset 
mitä asiasta on. Nyt on pikkuhiljaa ru-
vettu järjestämään. Ne on vuoden myö-
hässä.” (Lukio 1)

”No varmasti se, että TUVA-opettajan 
koulutusta kaipaan kyllä kovasti.” 
(Lukio 2) 

Haastateltavien käsitysten mukaan 
muutoksen edellytykset olivat olemassa ja 
erityisesti aiempi kokemus valmentavista 
koulutuksista valmisti heitä tähän muu-
tokseen ja loi uskoa onnistumiselle. Haas-
tateltavat näkivät koko työyhteisön jat-
kuvan informoinnin muutoksesta tärkeä-
nä menetelmänä ajattelun muutoksen ja 
muutokseen sitoutumisen kannalta. 
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Muutoksen tavoitteet 

Muutoksen tavoitteisiin Kovalainen 
(2020) määrittelee muutoksen vaikutta-
vuuden ja muutoksen pysyvyyden sekä 
toteutumisen. Haastateltavat ymmärsi-
vät taustalla olevat muutoksen perusteet 
ja nostivat esille, että jos siirtyminen uu-
teen TUVA-koulutukseen toteutuu hyvin, 
se on opiskelijan etu. Tällöin valmentava 
koulutus muuttuu entistä joustavammaksi 
ja mahdollistaa opiskelijan tarpeiden mu-
kaisten polkujen rakentamisen.  

”Mutta et et kyllä tuota niin silleen se tu-
lee laajenee aika paljon, että siinä nyt, 
että yhä enempi pitää etsiä ja tarjota 
opiskelijalle niitä semmoisia kouluihin 
tutustumismahdollisuuksia ja ja tuota ol-
la yhteyksissä eri oppilaitoksiin et voi tul-
la ja voiko tehdä ja sitten myöskin tää” 
(Opisto 2)

”Toki tähänkin asti HOKSit [henkilö-
kohtainen osaamisen kehittämissuun-
nitelma] tehdään, mutta tämä ehkä vie-
lä sen asian, siitä tulee niinku entistä 
painokkaammin siitä HOKSista. Elikkä 
se yksi yksilöllinen eteneminen tässä on, 
niinku tietenkin siinä kaiken ytimessä.” 
(Ammatillinen 1)

Haasteet ja opiskelijoiden heterogeeni-
syys mietityttivät haastateltavia. He nos-
tivat esille, että valmentavien koulutusten 
opiskelijoilla on usein erilaisia haasteita. 
Lisäksi uuden ryhmän muodostavat ne 
opiskelijat, jotka kunta osoittaa TUVA-
koulutukseen (ks. 1214/2020, 15§). Niis-
sä oppilaitoksissa, joissa koulutusta on 
suunnitteilla järjestää vain yhdessä ryh-
mässä, opiskelijoiden haasteet saattavat 
vaikuttaa koko ryhmän opetuksen toteut-
tamiseen.

”Niin tällaisten opiskelijoiden [joilla eri-
laisia ongelmia] määrä huolestuttavasti 
lisääntyy, joilla on näitä ongelmia ja iso-
jakin ongelmia, ja ne on niin moninaisia 
nykyään ne ongelmat, ettei tänään osata 
tietää ja valmistautua kaikkeen.” 
(Ammatillinen 1)

”Jos siinä on niin sanotusti näitä, näitä, 
joilla on tosi hyvät valmiudet siirtyä sin-
ne toiselle asteelle, mutta sitten jos on li-
säksi myös useampiakin vaativan erityi-
sen tuen opiskelijoita, ja kuitenkin kun 
yhdellä opettajalla mennään, niin se…” 
(Lukio 2)

Moni haastateltava nosti esille maahan-
muuttotaustaiset opiskelijat ja kielen op-
pimisen tukemisen. Osa pelkäsi, että maa-
han hiljattain muuttaneiden oppijoiden 
erityistarpeet jäävät huomioimatta ja van-
hat hyväksi koetut toimintamallit unoh-
tuvat.

”Että meillä on aika suuri tai tämä, tä-
mä TUVA-osuus, mitä… mitä mä koor-
dinoin. Olen tässä niinku alusta asti siis 
maahanmuuttajille suunnattua LUVAa 
vetänyt, niin on pieni pelko, että hajooko 
käsiin.” (Lukio 3)

Koulutuksen uudistamisen tavoitteet 
tuntuivat olevan sekä haastateltaville et-
tä näiden organisaatiossa työskentelevil-
le opettajille selkeät. Haastateltavien mie-
lestä onnistuessaan muutos mahdollistai-
si yhä paremmin moninaisia opiskelijoita 
palvelevan valmentavan koulutuksen ra-
kentamisen. Haasteena nähtiin opiskeli-
joiden moninaiset ongelmat sekä valmen-
tavan koulutuksen rakentamisen onnistu-
minen maahanmuuttotaustaisten opiske-
lijoiden tarpeisiin.
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Muutoksen 
toteutuminen

Kovalaisen (2020) mallissa muutoksen to-
teutuminen vaikuttaa siihen, että oppimi-
nen edistyy, rakenteet ja toimintakulttuuri 
muuttuvat. Muutoksen vaikutusta oppi-
miseen ei tässä vaiheessa voitu vielä arvi-
oida, kun TUVA-koulutusta vasta suun-
niteltiin. Haastateltavat kuvasivat kuiten-
kin rakenteiden muuttamisen jo alkaneen, 
sillä esimerkiksi alueellisten yhteistyöver-
kostojen rakentaminen oli aloitettu. Osa 
haastateltavista oli kutsunut alueellisen 
verkoston kokoon, ja osa oli saanut kut-
sun joltain alueella olevalta toimijalta. 

”Sitten me on tuota saatu lukion ja pe-
ruskoulun kanssa… osalta yhteistyössä, 
elikkä on sovittu nämä korottamiset. --- 
Ja meillähän on kaksoistutkinnon suorit-
tajia ollut jo iät ja ajat tässä, että meillä 
on lukion kanssa yhteistyö toiminut aina 
hyvin, eli sinne sitten niitä lukiokokeilu-
ja.” (Ammatillinen 1)

Suurin muutos, jonka TUVA-koulutuk-
sen aloittaminen haastateltavien mielestä 
toisi, oli juuri vaatimus yhteistyön kehit-
tämisestä eri koulutusmuotojen ja -as-
teiden välillä. Jotta opiskelijoilla on tosi-
asiallinen mahdollisuus suorittaa osia eri 
koulutuksista, TUVA-koulutuksen jär-
jestäjän tulee tehdä yhteistyötä eri kou-
lutusmuotojen välillä. Haastateltavat ku-
vaavat yhteistyön rakentamista myös työ-
pajatoiminnan, kunnan nuorisotyön sekä 
oppivelvollisuutta valvovan viranomaisen 
kanssa. 

”Ja sitten me on käyty kaikki meidän 
osakaskunnat läpi, esimerkiksi tämmöi
sen työpajatoiminnan puitteissa elikkä 
voidaan sitä kauttakin sitten opinnollis-
taa asioita, eli ollaan meillä opiskelijana, 
mutta voidaan järjestää sitten joitakin 

opintoja mahdollisesti sinne työpajoihin. 
Siinä se varmaan niin se yhteistyö niinkö 
näillä näkymin, ja totta kai sitten kun-
taan joudutaan olleen, että mihin, että 
se valpashenkilö on se yhteistyöelin sinne 
ja ja tietenkin itse suoraan ollaan sitten 
kunnan eri, esimerkiksi sosiaalitoimen, 
nuorisotoimen kanssa, etsivä nuorisotyö 
ja niin edelleen.” 
(Ammatillinen 1) 

”Mutta että… että hienoa, että siihen on 
nyt tämmöiset niin kuin opetussuunnitel-
malliset ja lainmukaiset puitteet, että sitä 
yhteistyötä voidaan lähteä laajentamaan 
ja että se on semmoinen tosi tervetullut 
asia.” (Opisto 2)

TUVA-koulutuksen lainsäädäntö 
(1215/2020) sekä perusteet (Opetushal-
litus, 2021) aiheuttavat osaltaan rakentei-
den muuttumista, esimerkiksi opintojen 
keston ilmoittaminen viikoissa. Tämä on 
uudenlainen toimintatapa, joka poikke-
aa perusopetuksen, lukiokoulutuksen ja 
ammatillisen koulutuksen tavoista mitata 
opintosuorituksia. Uusi tapa aiheutti epä-
varmuutta koulutuksen toteuttajissa.

”Ja sitten kun täällä vaan nyt sitten tie-
tenkin vähän toki muuttuu tuo arvioin-
ti tai tavalla mistä puhutaan viikoista. 
Puhutaan ajasta, kun tähän asti on pu-
huttu osaamispisteistä, ja nyt muututaan 
yhtäkkiä viikkoihin, sitten puhutaan vii-
koista ja sekin on tietenkin oman vaikeu-
tensa tähän sitten --- ei ole vielä oikein 
siihenkään vastausta mistään tullut, mi-
tä yksi ospi tarkoittaa viikoissa, esimer-
kiksi.” (Ammatillinen 1)

TUVA-koulutuksessa opiskelija voi 
aloittaa myös kesken lukuvuoden ja siirtyä 
tutkintokoulutukseen silloin, kun hänellä 
on siihen tarvittavat valmiudet. Aiemmin 
lisäopetuksessa ja LUVA-koulutuksessa 
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opiskelijat ovat aloittaneet koulutuksen 
syksyllä ja osallistuneet siihen koko lu-
kuvuoden ajan. Muutokset tuovat tarvet-
ta muuttaa järjestelmiä ja toimintatapoja. 
Esimerkiksi lukujärjestys ja opiskelijahal-
lintajärjestelmä täytyy muuttaa. Muutok-
set vaativatkin toimintatapojen uudelleen 
muotoilua. 

”Meillä [kymppiluokka] on otettu opis-
kelijoita kerran vuodessa ja sitten sen ra-
hoituksen takia koska laskentapäivä ol-
lut sitten syyskuussa ja sen jälkeen tullei-
ta tulleista ei saada sitten niinku rahoi-
tusta, niin nyt tule vaan suurin muutos 
niinku mun näkökulmasta on se, että me 
voidaan ottaa jatkuvasti opiskelijoita ja 
myöskin tarkoittaa sitä, että se pitää se 
koulutus suunnitella niin, että sinne voi 
tulla periaatteessa missä vaiheessa vaan.” 
(Opisto 2)

”Lukkarit, miten ne tehdään yksilöille 
niin että hyödynnetään oppimisympäris-
töjä ja opettajia osaamista eikä niin että 
me lyödään ryhmä, tila, opettaja, vaan 
niin, että meille opiskelijan tavoitteet 
opiskelijan tarve ja sitten sitä erilaisiin 
ympäristöihin ja erilaisia asiantuntijoi-
hin.” (Monialainen 1)

Osana rakenteiden muutosta voidaan 
nähdä, että oppilaitoksissa mietitään, mi-
tä asioita toteutetaan samalla tavalla kuin 
aiemmin, ja missä asioissa tehdään toisin. 
Uutta koulutusta rakentaessa voi olla tar-
peen tehdä rakenteiden muutoksia. Toi-
saalta haastateltavat kuvasivat toiminta-
kulttuurin muuttuvan. 

”Meillä tätä nivelvaiheen koulutusta on 
ollut jo pitkään. --- Niin tavallaan sel-
laiset asiat on jo luonut sellaista toimin-
takulttuuria, että… että jos me oltais 
semmoinen oppilaitos, joka nyt vasta sai 
TUVAn järjestämisluvan, niin mä luu-

len että se toisi isompiakin muutoksia 
tuohon toimintakulttuuriin.” 
(Monialainen 2)

Haastateltavat nostavat esille ongelmia 
koulutuksen suunnittelussa. He kuvasivat 
valtionhallinnon informaatio-ohjausta yli-
malkaiseksi. Haastateltavat suhtautuivat 
kriittisesti myös siihen, että uudistus to-
teutettiin nopealla aikataululla. 

”Kyllä TUVAn tota sen pohja [koulu-
tuksen peruste] ja kaiken kaikkiaan tä-
mä on. Nyt täytyy sanoa, että on vaati-
nut jonkinlaista akrobatiaa ymmärtää, 
että mitä tässä oikein tarkoitetaan.” 
(Lukio 1)

”Vaikka nyt sitten oli tätä valmistautu-
misaikaa, niin onhan se suhteellisen lyhyt 
ollut, että siitä kun… kun tuota, tuli, 
tuli laki tutkintokoulutuksen valmenta-
vasta koulutuksesta, se tuli tämän oppi-
velvollisuusuudistuksen myötä tavallaan 
ehkä, jos näin sanoo, niin jäi toisaalta 
vähän sen jalkoihin.” (Monialainen 2)

Tärkeä osa muutoksessa johtamista on 
haastateltavien mukaan työn organisoin-
ti. TUVA-koulutuksen kohdalla tämä on 
tarkoittanut oppilaitoksen sisäistä sekä 
alueellista sopimista ja suunnittelua. Joh-
don on pitänyt päättää, miten yhteistyö-
tä tehdään. Oman haasteensa uudessa val-
mentavassa koulutuksessa luo se, että se 
ei kuulu perinteisten koulutusmuotojen 
alle, vaan sille on kokonaan oma, erilli-
nen lainsäädäntönsä. Näin sille pitää löy-
tää oma paikkansa kunnan hierarkiassa.

”Ja sitten on… on mietitty nämä suun-
nitelmat, että mihin ollaan yhteydessä ja 
tietenkin sitten meidän ostojohtajat on 
tässä ollut mukana niiltä osin kun tarvi-
taan johtajia, eli lähinnä se kun puhu-
taan rahasta ja muusta, niin silloin tar-
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vitaan johtajien, johtajien allekirjoituk-
sia sinne.” (Ammatillinen 1)

”Meidän kaupunkiorganisaation ja ope-
tustoimen organisaation kannalta tämä 
uusi nivelvaihe on hankala, koska se ei 
kuulu enää sitten oikein perusopetuk-
seen eikä sitten lukiopuoli, on se nivel-
vaihe siihen meillä ei ole mitään omaa 
päällikkötasoa ja sen takia meillä on sitä 
pompoteltu sitten vähän edes takaisin ja 
sitten esimerkiksi itse olen joutunut täs-
sä aikuislukion rehtorina niin ottamaan 
aika paljon vastuuta siitä, mutta toisaal-
ta sitä ei ole oikein sitä toimivaltaa, niin 
se on johtajuuden ottaminen on vähän 
hankalaa.” (Lukio 1)

Haastateltavat kuvasivat, kuinka johto 
ensin neuvottelee koulutuksen reunaeh-
doista alueen toimijoiden kanssa, ja sen 
jälkeen vastuu koulutuksen toteutuksesta 
annetaan osaaville opettajille. Moni haas-
tateltava nosti esille, että heillä on hyviä 
osaavia opettajia, joilla on vahva osaami-
nen koulutuksen toteuttamisesta, ja johto 
antaakin heille vapaat kädet suunnitella ja 
toteuttaa koulutusta. Uusien rekrytointi-
en kohdalla nähtiin tärkeänä, että rekry-
toitavan henkilökunnan osaaminen tukee 
kokonaisuutta. 

”Heillä on niin paljon hyviä ideoita ko-
kemuksia, että mä olen antanut hei-
dän… että mä en ole joutunut itse siellä 
sanomaan oikeastaan, tai en haluakaan 
sanoa, että asia pitää hoitaa näin, vaan 
he ovat itse saaneet ratkaista nämä, että 
miten nämä uudet koulutuksen osat tul-
laan hoitamaan tai millä… mitä mah-
dollisuuksia sieltä löytyy ja minkälaisia 
linjoja me voidaan näiden ympärille ra-
kentaa.” (Ammatillinen 3)

”Seuraan myös niinku se, että keitä 
opettajia, mitä osaamista, ja… ja mil-

tä tämä vahvistetaan tätä niinku VAL-
MA-tiimiä.” (Monialainen 1)

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa kou-
lutuksen järjestäjät olivat lähteneet luo-
maan uusia yhteistyörakenteita, jotta laki-
sääteinen yhteistyö mahdollistuisi koulu-
tuksen alkaessa. Haastateltavat kuvasivat 
johdon tehtäväksi käynnistää yhteistyön ja 
rakenteiden muutoksen, ja sitten luovut-
taa vastuun suunnittelusta opettajille. Vai-
kuttavatko nämä muutokset tosiasiallisesti 
valmentavan koulutuksen toteutukseen ja 
opiskelijan oppimiseen, tulee arvioitavak-
si myöhemmin. 

Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvit-
tää, miten johtajat kuvaavat tut-
kintokoulutukseen valmentavan 

koulutuksen (TUVA) suunnittelua ja joh-
tamista muutoksessa. Johtajien haastatte-
luista saatua aineistoa on tarkasteltu Ko-
valaisen (2020) johtamisen mallin mukai-
sesti. Kovalaisen (2020) mukaan neljäs, 
muutosjohtamista koskeva perusoletta-
mus kokoaa muut perusolettamukset.  

Haastatteluvaiheessa koulutuksen jär-
jestäjät vasta suunnittelivat TUVA-kou-
lutusta. Alkava koulutus pitäisi sisällään 
paljon aiempien nivelvaiheen koulutusten 
piirteitä, mutta vaatisi aiempaa enemmän 
yhteistyötä eri koulutusmuotojen välillä. 
Haastatellut johtajat kuvasivat opiskeli-
joiden olevan suunnittelun ja pedagogi-
sen johtamisen keskiössä ja lisäksi kaik-
kien opiskelijoiden tarpeisiin pyrittiin 
vastaamaan pitäen suunnittelussa kiinni 
laajasti sivistyksestä ja tasa-arvosta. Haas-
tateltavat kuvasivat johtamisen merki-
tystä muutoksen edellytysten luomises-
sa Kovalaisen (2020) muutosjohtamista 
koskevan perusolettamuksen mukaisesti. 
TUVA-koulutusta suunniteltiin yhdes-
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sä siten, että johtaja johti kehittämistyö-
tä ja antoi vastuuta tiimeille ja opettajille. 
Näin suunnittelussa tulivat näkyväksi jae-
tun johtajuuden periaatteet, kuten yhteis-
työ erilaisissa verkostoissa ja tiimeissä (ks. 
Fonsén, 2014). Haastateltavat pitivät ver-
kostoitumista tärkeänä TUVA-koulutuk-
sen suunnittelussa. Fullanin (2020b) mu-
kaan johtaminen vaatii toimijoiden vah-
vaa yhteistyötä, laajaa osallisuutta ja kykyä 
kanssaoppimiseen johtajuuden muututtua 
vähemmän lineaariseksi. Lahteron ja Kuu-
silehto-Awalen (2013) mukaan yhteistyö 
eri toimijoiden kesken sekä johtajan mo-
nialaisen osaamisen yhdistäminen henki-
lökunnan pedagogiseen osaamiseen tuot-
taa parhaan lopputuloksen. Haastateltavat 
kertoivat siirtävänsä vastuun toiminnan 
suunnittelusta opettajille sen jälkeen, kun 
he olivat ensin luoneet toimivat rakenteet 
ja yhteistyösopimukset.

Haastateltavat kokivat tehtäväkseen vi-
sioiden ja tavoitteiden näkyväksi teke-
misen kouluyhteisössä (vrt. Kovalainen, 
2020; Lahtero & Laasonen, 2021; Tai-
pale, 2004). Huolenaiheina nousi esille 
opiskelijoiden moninaiset tarpeet ja osaa-
minen rakentaa yksilöllisiä polkuja näil-
le opiskelijoille. Erityisesti maahanmuut-
totaustaisten opiskelijoiden pärjääminen 
mietitytti. Muutos vaatii ajattelutapojen 
muuttamista sekä uusien toimintamallien 
luomista (Beabout, 2012; Fullan, 2016; 
Kovalainen, 2020; Stoll ja muut, 2006). 
Johtajan tehtävänä on tuoda organisaa-
tionsa ulkopuolelta alkunsa saanut muu-
tos oppilaitoksen kulttuuriin ja tämän 
onnistumisessa avaintekijänä on vahva 
johtajuus (Fullan, 2007). Haastateltavat 
kuvasivat, kuinka he pyrkivät pitämään 
opettajat ajan tasalla tulevasta muutok-
sesta, sekä sitouttamaan heidät jatkuvan 
dialogin avulla rakentamalla pedagogista 
yhteisöä (vrt. Kovalainen, 2020). Koulu-
tusmuutoksen tavoitteita pidettiin kanna-

tettavina: parhaimmillaan uusi valmenta-
va koulutus mahdollistaisi entistä yksilöl-
lisempiä koulutuspolkuja. Oppilaitoksissa 
esiintyi myös muutosvastarintaa. Beabou-
tin (2012) mukaan muutoksen sujuvuu-
teen voikin vaikuttaa se, kuinka tarpeelli-
sena opettajat näkevät muutoksen. Jos ai-
kaisempi toiminta on jo täyttänyt oppilai-
toksen tarpeet, motivaatiota muuttaa toi-
mintaa ei välttämättä ole eikä uudistusta 
pidetä tärkeänä.

Haastatteluun osallistuneissa oppilai-
toksissa muutoksen toteuttaminen (vrt. 
Kovalainen, 2020) oli jo alkanut. Haas-
tatellut kuvasivat rakenteiden luomista 
TUVA-koulutukselle, kuten yhteistyöso-
pimusten tekeminen alueellisten orga-
nisaatioiden kanssa, jota Fonsén (2014) 
kutsuu hallintojohtamiseksi. Haastatelta-
vat toivoivat koulutushallinnolta tiukem-
paa ohjausta ja selkeämpiä ohjeita, vaik-
ka samaan aikaan ymmärrettiin koulutuk-
sen järjestäjän mahdollisuus tehdä itsenäi-
siä päätöksiä. Ahtiaisen ja muiden (2021) 
mukaan yhtenäisen laadun turvaamiseksi 
johtajat tarvitsisivat järjestelmällistä oh-
jausta muutosjohtamisen tueksi. Tämä 
tulisi huomioida kansallisten muutosten 
kohdalla, yhtenäisen laadun saavuttami-
seksi tarvitaan järjestelmällistä ohjausta.  

Tutkimuksen rajoitteena voidaan näh-
dä se, että vain kolmasosa mukaan kutsu-
tuista osallistui haastatteluun. Haastatte-
luun suostuivat luultavasti ne koulutuk-
sen järjestäjän edustajat, jotka olivat jo 
lähteneet edistämään TUVA-koulutuksen 
aloittamista ja antavat näin keskimääräis-
tä paremman kuvan valmistelun tilantees-
ta. Tarina olisi luultavasti ollut toisenlai-
nen, jos opettajilta olisi kysytty kokemuk-
sia muutosprosessin johtamisesta. 

TUVA-koulutuksen aloittamista tutki-
malla saadaan tietoa oppilaitosten välisen 
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uuden yhteistyön johtamisesta. Kun las-
ten ja nuorten määrä lähivuosina ennus-
tetusti Suomessa vähenee, jouduttaneen 
jatkossa rakentamaan uudenlaista yhteis-
työtä myös muuhun koulutukseen. Tut-
kimuksen tulokset tuovat näkökulmaa 
tähän muutokseen. Eri oppilaitosten yh-
teisten voimavarojen ja resurssien yhteen-
sovittaminen lienee tulevaisuudessa elin-
tärkeää osaamista koulutuksen järjestäjille. 
Siksi TUVA-koulutuksen pedagogiikka ja 
erilaiset käytänteet kaipaavat edelleen tut-
kimustietoa käytännön kehittämistyön 
tueksi.
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Tiivistelmä

Korkeakouluopintojen ensimmäisellä vuodel-

la on suuri merkitys uusien opiskelijoiden so-

siaaliselle integroitumiselle osaksi uutta kor-

keakouluyhteisöä. Opintoihin kiinnittymiseksi 

ja siirtymävaiheen sujuvoittamiseksi korkea-

kouluissa hyödynnetään tutorointia eräänä 

keskeisenä alku- ja vertaisohjauksen muoto-

na. Tutorina toimii yleensä saman koulutusoh-

jelman ylemmän vuosikurssin opiskelija, joka 

tarjoaa psykososiaalista tukea, perehdyttää 

uudet opiskelijat korkeakoulun käytäntöihin ja 

luo yhteisöllisyyttä ja yhteenkuuluvuutta tu-

toroitavan opiskelijaryhmän sisällä. Korkea-

kouluopiskelijoiden määrän jatkuvan lisään-

tymisen ja heterogeenistymisen vuoksi tutor-

toiminnan kehittäminen on entistä keskeisem-

mässä asemassa. Tässä tutkimuksessa tar-

kasteltiin, miten korkeakoulun tutortoimintaa 

tulisi kehittää vertaisohjausta antavien tuto-

rien ja tutortoimintaa ohjaavien opinto-ohjaa-

jien näkökulmasta. Tutkimuksen aineisto muo-

dostui 14 tutorin ja 11 opinto-ohjaajan yksilö-

haastatteluista, jotka analysoitiin sisällönana-

lyyttisesti ja teemoitellen. Tutkimustulokset 

osoittivat tutortoiminnan tärkeimpien kehit-

tämiskohteiden olevan 1) Yhteistyön lisäämi-

nen tutoroinnin toimijoiden kanssa, 2) Tutor-

toiminnan selkeys ja tiedonjako, 3) Tutoroita-

vien opiskelijoiden tarpeiden huomioiminen 

ja 4) Tutortoiminnan markkinointi ja tutorien 

rekrytointi. Tutkimustulokset tarjoavat tärkei-

tä näkökulmia ja konkreettisia työkaluja kor-

keakoulun tutortoiminnan kehitystyöhön tuto-

roinnin laadun, vaikuttavuuden ja kattavuuden 

parantamiseksi. 

Asiasanat: tutortoiminta, korkeakoulu, 
vertaisohjaus, sosiaalinen integroituminen

Abstract

In higher education, the first year of study is 

crucially important for new students’ social 

and academic integration to their higher edu-

cation institution. To support the integration 

of new students, many institutions use tuto-

ring as a form of initial guidance given by their 

peers. Tutors’ main responsibilities are to fa-

miliarize new students (tutees) with the insti-

tution’s practices and offer them psychosocial 

support. This study investigated how tutoring 

in higher education should be developed, ac-

cording to tutors and their guidance counse-

lors. Altogether, 14 tutors and 11 guidance 

counselors were interviewed. The results sho-

wed four themes: 1) Increasing cooperation 

with different actors in tutoring, 2) Role clarity 

and sharing information, 3) Answering to the 

diverse needs of tutees and 4) Marketing and 

recruitment of tutors. This study offers impor-

tant perspectives of what key aspects should 

be considered in future development work to 

improve the quality of tutoring in higher edu-

cation.  

Keywords: tutoring, higher education, 
peer guidance, social integration
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Johdanto

K
orkeakouluopintojen 
aloittaminen on erityi-
nen elämänvaihe, joka 
merkitsee monelle en-
simmäistä kosketusta 
korkea-asteen opintoi-
hin, uuteen kotimaahan 
tai kaupunkiin muutta-

mista ja uuteen ammattiin kouluttautu-
mista. Erityisesti ensimmäisellä opiske-
luvuodella on suuri merkitys opintoihin 
kiinnittymiselle ja uusien opiskelijoiden 
sosiaaliselle ja akateemiselle integroitumi-
selle uuteen korkeakouluyhteisöön (Tin-
to, 2017; Maymon ja muut, 2019; Yom-
tov ja muut, 2017). Korkeakoulutaipa-
leensa aloittavilla opiskelijoilla on vahva 
tarve tuntea kuuluvansa korkeakouluyh-
teisöön ja kokea olevansa hyväksytty osa 
yhteisöä (Wilcox ja muut, 2005). Korkea-
kouluissa hyödynnetään erinäisiä käytän-
teitä, jotka edistävät uuteen toimintaym-
päristöön sopeutumista, tarjoavat tukea ja 
ohjausta siirtymävaiheeseen ja osallistavat 
uudet opiskelijat formaalin opetuksen ul-
kopuolisiin aktiviteetteihin (Byl ja muut, 
2023; Arco-Tirado ja muut, 2020). 

Yksi ensimmäisen vuoden opiskelijoi-
den sosiaalista integroitumista edistävis-
tä käytänteistä on tutortoiminta eräänä 
alku- ja vertaisohjauksen muotona, jo-
ka on yksi tärkeimmistä uusien opiskeli-
joiden ohjaustavoista (Koivisto ja muut, 
2017; Gunn ja muut, 2017; Lee & Bush, 
2003). Tutorina toimii tyypillisesti saman 
koulutusohjelman ylemmän vuosikurssin 
opiskelija, joka tutustuttaa ensimmäisen 
vuoden opiskelijat korkeakoulun opiske-
lukäytäntöihin, tarjoaa emotionaalista ja 
psykososiaalista tukea ja luo yhteisölli-
syyttä heidän välilleen (Yomtov ja muut, 
2017; Colvin & Ashman, 2010; Hall & 
Jaugietis, 2011). Uusia opiskelijoita oh-

jatessaan tutorit järjestävät muun muassa 
yhteistä vapaa-ajan toimintaa ja tapahtu-
mia, tutustumiskierroksia kampusalueel-
la ja kaupungin ympäristössä sekä urhei-
lutoimintaa. Suomalaisessa korkeakoulu-
kontekstissa tutorointi ja tutortoiminnan 
ohjaukselliset elementit ja sisällöt nivou-
tuvat muuhun ensimmäisen vuoden opis-
kelijoiden alkuohjaukseen ja sen amma-
tillisiin toimijoihin (Skaniakos ja muut, 
2014). Tutortoiminnan avulla voidaan 
vähentää opintojen keskeyttämisiä, vah-
vistaa korkeakouluyhteisöön integroi-
tumista ja syventää kuulumisen tunnet-
ta korkeakouluyhteisöön (Byl ja muut, 
2023; Tsang, 2023; Tinto, 1993; Chester 
ja muut, 2013). 

Korkeakoulun tutortoimintaa tarkaste-
leva kotimainen tutkimuskirjallisuus on 
ollut melko vilkasta noin 2010-luvun al-
kuun asti, mutta sen jälkeen sitä on niu-
kemmin. Aiempi kansainvälinen ja koti-
mainen tutkimus on pääasiallisesti suo-
sinut tutoroitavien opiskelijoiden näkö-
kulmaa esimerkiksi tutoroinnin hyöty-
jä tutkien. Tutorien näkökulmasta tehty 
tutkimus on tähän verrattuna vähäisem-
pää, eikä siinä ole juurikaan hyödynnetty 
tutortoiminnan kehittämisnäkökulmaa. 
Tutorien merkitys korkeakoulun alkuoh-
jauksen toimijoina ja vertaisohjauksen 
antajina on kuitenkin keskeinen, minkä 
vuoksi tutortoiminnan kehittäminen on 
tärkeässä asemassa sen laadun ja vaikutta-
vuuden parantamiseksi. Tässä tutkimuk-
sessa tutortoiminnan kehittämistä lähesty-
tään vertaisohjauksen (Skaniakos ja muut, 
2014, 2011a) ja sosiaalisen integroitumi-
sen viitekehyksistä (Tinto, 1993, 2017), 
joihin tutoroinnin tavoitteet ja toteutus-
tavat olennaisesti liittyvät. Korkeakoulun 
tutorointia tarkastelevassa tutkimuskirjal-
lisuudessa havaitun tutkimusaukon perus-
teella muotoilimme seuraavat tutkimus-
kysymykset:
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1. Mitä keskeisiä tutortoiminnan kehit-
tämiskohtia tutorit tunnistavat korkea-
koulun alku- ja vertaisohjauksen toimi-
joina? 

2. Mitä keskeisiä korkeakoulun tutortoi-
minnan kehittämiskohtia tutortoimintaa 
ohjaavat opinto-ohjaajat tunnistavat? 

Aiempi tutkimuskirjallisuus

Tutortoiminta alku- ja vertaisohjauk-
sen muotona korkeakoulussa

Korkeakoulun tutortoimintaa tar-
kastelevaa tutkimuskirjallisuutta 
luonnehtii tutoroinnin määritel-

mien ja sille läheisten käsitteiden hajanai-
suus ja moninaisuus. Tutoroinnista saate-
taan puhua opiskelija- ja vertaistutoroin-
tina, mutta myös vertaismentorointia on 
hyödynnetty niille lähes synonyymisena 
käsitteenä (Skaniakos & Piirainen, 2019; 
Topping, 2015). Kansainvälisessä kirjalli-
suudessa tutorointi nivotaan usein opetus-
suunnitelman sisältöjen opettamiseen esi-
merkiksi matematiikan oppiaineessa (mm. 
Clarence, 2018; Stigmar, 2016). Kuten 
aiemmin totesimme, suomalaisessa kor-
keakoulukontekstissa tutorointi ymmär-
retään tyypillisemmin opintojen alkupää-
hän sijoittuvana vertaisohjauksena, jonka 
puitteissa tutorit antavat emotionaalista ja 
psykososiaalista tukea uusille opiskelijoil-
le, järjestävät vapaa-ajan ohjelmaa ja pyr-
kivät ryhmäyttämään saman koulutusoh-
jelman uusista opiskelijoista koostuvan 
ryhmän (mm. Skaniakos ja muut, 2014, 
2011b). Myös tässä tutkimuksessa tuto-
rointia ja sen tavoitteita lähestytään tästä 
lähtökohdasta, tarkoituksenamme tarkas-
tella tutortoimintaa osana korkeakoulujen 
informaaleja tukirakenteita. 

Korkeakouluohjauksen kenttä on ko-
konaisuudessaan moninainen ja se sisäl-
tää tutoroinnin lisäksi muun muassa ura-
ohjauksen, opinto-ohjauksen ja mento-
roinnin (Skaniakos ja muut, 2019; Col-
vin, 2015). Opintojen alkuvaiheessa oh-
jausta siirtymävaiheeseen saadaan ohjaus-
henkilöstöltä, opettajilta, muilta ensim-
mäisen vuoden opiskelijoilta ja tutoreilta 
(Honkimäki & Tynjälä, 2018; Cutright & 
Evans, 2016). Ensimmäisen vuoden opis-
kelijoiden ohjaus- ja tukitoimet ovat usein 
proaktiivisia, eli niiden avulla pyritään tu-
kemaan uuteen elämänvaiheeseen sopeu-
tumista ennen varsinaisten ongelmien 
syntymistä (Tinto, 1993). Honkimäen ja 
Kálmánin (2012) mukaan opintojen alku-
vaiheeseen kohdennetut tuki- ja ohjaus-
toimenpiteet voidaan jakaa neljään lähes-
tymistapaan, jotka ovat opintojen alku-
vaiheen orientaatio, kuulumisen tunteen 
vahvistaminen, akateemisten opiskelutai-
tojen kehittäminen ja oppimista tukevat 
pedagogiset järjestelyt. 

Tutorien antama alku- ja vertaisohja-
us kiinnittyy edellä mainituista erityisesti 
kuulumisen tunteen vahvistamiseen, jon-
ka keskeiset tavoitteet heijastelevat tuto-
rien ydintehtäviä suomalaisissa korkea-
kouluissa. Edellä mainitulla kuulumisen 
tunteella tarkoitetaan kokemusta kotoi-
suudesta, yhteenkuuluvuudesta ja kiinnit-
tymisestä korkeakouluyhteisöön (Tinto, 
2017). Tällöin uusi opiskelija tuntee löytä-
neensä ’oman paikkansa’ korkeakouluyh-
teisöstä, minkä mahdollistamisessa muilta 
opiskelijoilta ja tutoreilta saadulla vertais-
tuella on keskeinen rooli (Wilcox ja muut, 
2005). Honkimäki ja Kálmán (2012) esit-
tävät, että ensimmäisen vuoden opiskeli-
joiden kuulumisen tunnetta pyritään vah-
vistamaan edistämällä sosiaalista integroi-
tumista, eli esimerkiksi tukemalla ystä-
vyys- ja vuorovaikutussuhteiden muodos-
tamista, ryhmäyttämällä opiskelijat ja tu-
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tustuttamalla heidät ylempien vuosikurs-
sien opiskelijoihin ja opetushenkilöstöön. 
Heidän mukaansa opiskelijoiden väliset 
vertaissuhteet ovat kuulumisen tunteen 
vahvistamisessa keskeisessä osassa, opetta-
jien ja ohjaushenkilöstön roolin jäädessä 
melko pieneksi. 

Tutorit ovat korkeakouluopintojen al-
kuohjauksen keskeisiä toimijoita, jotka 
ohjaavat ensimmäisen vuoden opiskeli-
joita heidän vertaisinaan (Topping, 2015; 
Penttinen ja muut, 2011). Tutorien ja tu-
toroitavien opiskelijoiden vertaisuus il-
menee kokemuksena ’samuudesta’ kum-
mankin ollessa tasa-arvoisessa asemassa 
samaisen siirtymävaiheen jo kokeneina 
ja parhaillaan sitä läpikäyvinä (SunWolf, 
2008), mikä vahvistaa yhteenkuuluvuut-
ta ryhmän sisällä (Skaniakos & Piirainen, 
2019). Tutoreilla ei tyypillisesti ole amma-
tillista ohjausalan tuntemusta, vaan hei-
dän antamansa vertaisohjaus saa infor-
maalimpia muotoja; he toimivat ensim-
mäisen vuoden korkeakouluopiskelijoi-
den ystävinä, kampukseen tutustuttajina, 
neuvonantajina ja roolimalleina (Tinto, 
1993). Tutorit tukevat ensimmäisen vuo-
den opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden 
luomista toisiinsa ja muihin korkeakoulu-
yhteisön jäseniin, edistäen siten heidän 
sosiaalista integroitumistaan (Koivisto ja 
muut, 2017).  

Tutorien merkitys opiskelijoiden 
sosiaaliselle integroitumiselle 

Sosiaalinen integroituminen on keskeinen 
korkeakouluopinnoissa jatkamista selittä-
vä ja opintojen keskeyttämistä vähentävä 
tekijä (mm. Tinto 2017; Collings ja muut, 
2014). Uusien korkeakouluopiskelijoiden 
integroitumista tutkinut ja teoretisoinut 
Tinto (1993) esittää, että tiettyjen ehto-
jen tulee kuitenkin täyttyä, jotta siirtymä-
vaiheeseen kohdennettu ohjaus heijastuisi 

positiivisesti opinnoissa pysyvyyteen. En-
simmäisen vuoden opiskelijoilla tulee en-
sinnäkin olla pääsy erinäisiin tuki- ja oh-
jaustoimenpiteisiin, joiden pitää olla myös 
kaikille korkeakouluopiskelijoille avoimia 
spesifien opiskelijaryhmien sijaan (mm. 
keskeyttämisvaarassa olevat). Hänen mu-
kaansa uusille opiskelijoille kohdennetun 
tuen ja ohjauksen tulisi myös edistää se-
kä opiskelijoiden akateemista että sosiaa-
lista integroitumista korkeakouluun. Sosi-
aalisella integraatiolla Tinto (1993) viittaa 
siihen, missä määrin korkeakouluopiskeli-
jat sopeutuvat ja osallistuvat korkeakoulu-
yhteisön sosiaaliseen toimintakenttään, 
muodostavat ystävyyssuhteita muiden yh-
teisön jäsenien kanssa ja kokevat itsensä 
korkeakouluyhteisön merkityksellisiksi 
jäseniksi. Akateemisella integroitumisella 
hän puolestaan tarkoittaa korkeakoulussa 
opiskelemiseen sopeutumista, opinnoissa 
pärjäämistä ja niiden mielekkyyttä. 

Suomessa tutortoiminta hyvin pitkäl-
ti täyttää Tinton (1993) esittämät ehdot. 
Jokaiselle ensimmäisen vuoden korkea-
kouluopiskelijalle nimetään vertaistukea 
ja -ohjausta antava tutor, mikä tekee tuto-
roinnista yhden vaikuttavimmista alkuoh-
jauksen muodoista (Skaniakos ja muut, 
2014). Lukuisat tutortoiminnan ydin-
tehtävät ja -tavoitteet ovat myös suoraan 
rinnastettavissa sosiaalisen integroitumi-
sen tukemiseen, mutta sen lisäksi tutorit 
antavat opiskelukäytäntöihin ja opintoi-
hin liittyviä neuvoja (mm. Gunn ja muut, 
2017; Dyrberg & Michelsen, 2017), tu-
kien tällä tavoin opiskelijoiden akateemis-
ta integroitumista. Tässä tutkimuksessa 
tutoroinnin toimintakehystä lähestytään 
erityisesti sosiaalisen integroitumisen nä-
kökulmasta.

Tarkastellessaan sosiaalisen integroitu-
misen mekanismeja Tinto (1993) tekee 
eron korkeakouluyhteisön formaalin ja in-
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formaalin sosiaalisen ulottuvuuden välillä. 
Näistä ensimmäisellä hän viittaa opetuk-
sen ulkopuoliseen sosiaaliseen toimintaan, 
kuten tapahtumiin ja kerhotoimintaan 
osallistumiseen, kun taas korkeakouluyh-
teisön informaalin sosiaalisen ulottuvuu-
den hän paikantaa vuorovaikutus- ja ystä-
vyyssuhteisiin muiden korkeakouluyhtei-
sön jäsenten kanssa. Tinto (1993, 2017) 
näkee myös arjen ohimenevämmät vuoro-
vaikutustilanteet ja sosiaaliset kohtaamiset 
keskeisinä opiskelijan kuulumisen tunnet-
ta ja sosiaalista integroitumista vahvista-
vina tekijöinä, jotka selittävät opinnoissa 
jatkamista. Kuulumisen tunne voi kuiten-
kin vaatia aikaa vahvistuakseen (Anton-
sich, 2010), ja osaltaan tästä syystä Tinto 
(1993) esittää, että tutoroinnin tulisi olla 
opintojen ensimmäisiä viikkoja pidempi-
kestoisempaa.  

Tutortoiminnan kehittäminen ja 
ohjaus

Ensimmäisen vuoden opiskelijoiden sosi-
aalista integroitumista edistävän tutortoi-
minnan lukuisista hyödyistä huolimatta 
aiempi tutkimus tarjoaa evidenssiä myös 
sen tyypillisemmistä ongelmakohdista. 
Tutortoiminnan keskeisiksi haasteiksi on 
tunnistettu tutorien vähäinen yhteistyö 
eri koulutusohjelmien välillä, tutoroinnin 
lyhytkestoisuus, uusien tutorien rekrytoi-
misen vaikeus, tutorkäytänteiden haja-
naisuus korkeakoulussa, tutorien saaman 
tuen, ohjauksen ja koulutuksen puute, tu-
toroitavien opiskelijoiden suuret ryhmä-
koot ja tutorien roolin sekä vastuiden epä-
selvyys (mm. Skaniakos ja muut, 2014; 
Heirdsfield ja muut, 2008; Holt & Lo-
pez, 2014; Abbot ja muut, 2018; Colvin 
& Ashman, 2010). 

Edellä kuvattu tutorien saaman ohjauk-
sen vähäisyys ilmentää korkeakoulun tu-
tortoimintaan liittyvän ohjauksen kak-

soismerkitystä; myös tutorit tarvitse-
vat ohjausta menestyäkseen tehtävässään 
(Skaniakos ja muut, 2011a; McFarlane, 
2016). Tutorien itsensä saamaa ohjausta 
voi toteuttaa esimerkiksi tutortoimintaa 
koordinoiva opinto-ohjaaja, kuten tutki-
muksemme kontekstissa. Tästä näkökul-
masta ohjaus näyttäytyy ammatillisena 
toimintana, jota ohjaa sen institutionaali-
sesta toimintakontekstista kumpuavat ta-
voitteet (Kupiainen, 2009). Tarkastelles-
sa ohjausta ammatillisena toimintana, oh-
jattavat oppivat, tekevät valintoja ja tule-
vat osalliseksi jostakin heille merkityksel-
lisestä toiminnasta osana sitä yhteisöä, jo-
hon ohjauksen toimintakonteksti sijoittuu 
(Vehviläinen, 2020). Asiantuntevasti oh-
jatussa ryhmässä opiskelijat saavat vertais-
tukea toisiltaan, joka mahdollistaa sosiaa-
listen taitojen kehittämisen osana ryhmää 
(Nummenmaa & Lautamatti, 2005). Tu-
torien toimiessa yleensä ryhmissä suoma-
laisessa korkeakoulukontekstissa, tutortoi-
mintaa ohjaavan tahon näkökulmasta oh-
jaus on relevantti lähtökohta myös tutor-
ryhmän toiminnan tarkastelulle.

Tutkimuksen toteutus 

Tutkimuskonteksti: Tutortoiminta 
HAMKissa

Hämeen ammattikorkeakoulu 
(HAMK) on noin 8 000 opiske-
lijan ja 600 henkilöstön jäsenen 

muodostama monialainen ja työelämä-
lähtöinen ammattikorkeakoulu, joka toi-
mii seitsemällä paikkakunnalla Kanta-Hä-
meessä ja Etelä-Pirkanmaalla. HAM-
Kin koulutustarjonta kattaa yhteensä 30 
AMK-tutkintoa, 13 YAMK-tutkintoa ja 
ammatillisen opettajakorkeakoulutuksen. 
Lisäksi HAMK tarjoaa jatko- ja täyden-
nyskoulutuksia sekä avoimen ammatti-
korkeakoulun opintoja. Tutkintokoulu-



34

tusta tarjotaan päivä- ja monimuotototeu-
tuksina. Koulutuksista 11 on englannin-
kielisiä, ja niissä opiskelee noin 850 kan-
sainvälistä opiskelijaa. 

Hämeen ammattikorkeakoulussa opis-
kelijakunta HAMKO vastaa uusien tu-
torien koulutuksesta ja järjestää tutorien 
rekrytoinnin. Vuosittain rekrytoidaan yh-
teensä noin 90 tutoria kaikista tutkin-
noista. Korkeakoulun, uuden tutorin ja 
tutoreita ohjaavan opinto-ohjaajan vä-
lille kirjoitetaan tutorsopimus, jossa on 
määritelty kunkin osapuolen tehtävät ja 
velvollisuudet. Tutorin keskeisiä tehtä-
viä on muun muassa luotettavan vertais-
tuen tarjoaminen, opintoihin sitoutta-
misessa tukeminen ja hyvän opiskeluil-
mapiirin edistäminen. Tutorin velvolli-
suutena on osallistua tutorkoulutuksiin 
ja yhteisiin tapaamisiin sekä toimia ak-
tiivisena viestijänä korkeakoulun ja opis-
kelijoiden välillä. Sopimuksessa opin-
to-ohjaajien velvollisuudeksi määritel-
lään muun muassa tutorien ohjaaminen 
ja valmentaminen sekä opintopisteiden 
hyväksyminen ja kirjaaminen rekisteriin.  

Aineisto ja aineistonkeruu

Tämä tutkimus tarkastelee korkeakoulun 
tutortoiminnan keskeisimpiä kehittämis-
kohteita alku- ja vertaisohjaajina toimi-
vien tutorien ja tutortoimintaa ohjaavien 
opinto-ohjaajien kuvaamana. Tutkimus-
aineisto koostui haastatteluhetkellä tuto-
rina toimivien korkeakouluopiskelijoiden 
(n = 14) ja tutortoimintaa ohjaavien opin-
to-ohjaajien (n = 11) puolistrukturoiduis-
ta yksilöhaastatteluista. Haastattelupyyn-
nöt esitettiin suullisesti kaikille tutoreille 
ja sähköpostitse kaikille tutortoiminnan 
ohjauksesta vastaaville opinto-ohjaajille. 
Tutkimukseen osallistuminen oli kaikil-
le täysin vapaaehtoista. Osallistumisesta 
kiinnostuneet opinto-ohjaajat ja tutorit il-

moittautuivat haastatteluun suullisesti tai 
sähköpostitse, ja kaikki vapaaehtoiset otet-
tiin mukaan tutkimukseen. Tutkimukseen 
osallistumisesta kiinnostuneita informoi-
tiin ensin tutkimuksen tavoitteista, sen 
kulusta ja osallistujien yksityisyydensuo-
jasta. Seuraavaksi haastattelujen ajankoh-
ta ja tapahtumapaikka sovittiin tutorien 
ja opinto-ohjaajien omien toiveiden mu-
kaisesti. Kunkin haastattelutilanteen alus-
sa tutorit ja opinto-ohjaajat täyttivät säh-
köisen lomakkeen, jossa he antoivat suos-
tumuksensa tutkimukseen osallistumiselle 
ja haastatteluaineistonsa hyödyntämiselle 
tutkimuksessa. 

Tutkimushaastattelun tarkempana haas-
tattelutyyppinä hyödynnettiin teemahaas-
tattelua (Hirsjärvi & Hurme, 2022). Tee-
mahaastattelun runko rakentui tutkimus-
tehtävästä johdettujen teemojen varaan, 
jotka käytiin läpi kaikkien haastateltavien 
kanssa (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tuto-
rien haastattelut sisälsivät neljä pääteemaa: 
odotukset tutoroinnilta, kokemukset tu-
torkoulutuksesta, tutortoiminnan järjes-
täminen ja tutortoiminnan kehittäminen. 
Opinto-ohjaajien haastattelut rakentuivat 
seuraavien teemojen varaan: tutortoimin-
nan järjestäminen, opinto-ohjaajan roo-
li, vastuut ja tuen tarve, opiskelijakunnan 
rooli tutortoiminnassa ja tutortoimin-
nan kehittäminen. Tämän tutkimuksen 
aineistona hyödynnettiin erityisesti niitä 
osia haastatteluista, jotka käsittelivät tu-
tortoiminnassa ilmenneitä ongelmakoh-
tia, haasteita tai kehittämistarpeita tutor-
toiminnan parantamiseksi.   

Tutkimukseen osallistuneiden tutorien 
iät vaihtelivat 20 ja 50 ikävuoden välillä. 
Kaikki tutoreista olivat vähintään toisen 
vuoden opiskelijoita. Opinto-ohjaajat oli-
vat puolestaan 29–58-vuotiaita. Eri kou-
lutusohjelmat ja HAMKin kaikki kam-
pusalueet olivat kattavasti edustettuina 
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tutkimukseen osallistuneiden tutorien ja 
opinto-ohjaajien keskuudessa, mutta hei-
dän yksityisyydensuojaansa liittyvien ky-
symysten vuoksi niitä ei raportoida tämän 
tarkemmin. Yksityisyydensuojan vuoksi 
myöskään tutkimukseen osallistuneiden 
sukupuolijakaumaa ei raportoida. 

Kaikki tutkimushaastattelut toteutettiin 
vuodenvaihteessa 2022–2023. Haastatte-
lujen pituus vaihteli 18 ja 80 minuuttiin, 
kestäen keskimäärin 45 minuuttia. Ko-
konaisuudessaan nauhoitettua aineistoa 
kertyi noin 19 tuntia. Haastattelut toteu-
tettiin pääasiallisesti etäyhteydellä (MS 
Teams) lukuun ottamatta muutamaa kas-
votusten tapahtunutta haastattelutilannet-
ta eräällä Hämeen ammattikorkeakoulun 
kampuksella. Haastattelut nauhoitettiin 
tutkimukseen osallistuneiden luvalla, jo-
ka oli pyydetty etukäteen ennen haastatte-
lujen toteuttamista. Haastatteluaineiston 
litterointi teetettiin sanatarkasti, mutta 
tuloslukua varten aineistositaatteja on sel-
keytetty poistamalla toistot ja täytesanat.  

Aineistonanalyysi

Haastatteluaineisto analysoitiin sisällön-
analyyttisesti, teemoitellen ja värikooda-
ten (Graneheim ja muut, 2017; Braun & 
Clarke, 2012). Analyysin ensimmäises-
sä vaiheessa aineistoa luettiin useampaan 
otteeseen perusteellisesti läpi. Kokonais-
kuvan hahmotuttua aineistosta ryhdyt-
tiin etsimään tutkimuskysymyksiin vas-
taavia ilmaisuja, katkelmia ja pohdintoja. 
Nämä ilmaisut ja lausahdukset värikoo-
dattiin aineistoon omalla värillään, jot-
ta tutkimuskysymyksille relevantit kat-
kelmat erottuisivat aineistosta paremmin 
ja aineiston redusoiminen olisi sujuvam-
paa. Tässä vaiheessa analyysiä värikooda-
tut katkelmat siirrettiin erilliseen tauluk-
koon kokonaiskuvan saamiseksi, ja sa-
maan tiedostoon koottua aineistoa luet-

tiin jälleen perusteellisesti läpi. Seuraavak-
si tutkimustehtävälle olennaisia katkelmia 
ryhdyttiin ryhmittelemään ja teemoittele-
maan aineistolähtöisesti (Kyngäs, 2020). 
Tässä vaiheessa analyysia luonnosteltiin 
alustava runko temaattisista kategoriois-
ta, joiden alle tutorien ja opinto-ohjaajien 
ilmaisut voitiin mielekkäästi ryhmitellä. 
Teemoittelun toisessa vaiheessa alustavat 
teemat käytiin vielä läpi kriittisesti arvioi-
den, ja yksi niistä päätettiin jakaa kahteen 
osaan. Teemoittelun viimeisessä vaihees-
sa teemat saivat lopullisen rakenteensa ja 
nimensä (Braun & Clarke, 2012). Tutki-
muksen luotettavuuden ja analyysin laa-
dun parantamiseksi aineistonanalyysi to-
teutettiin kokonaisuudessaan yhteistyössä 
kummankin tutkijan toimesta.  

 

Tulokset

Tässä osiossa käsittelemme tutki-
muksen keskeisimpiä tuloksia 
kummankin tutkimuskysymyksen 

osalta. Tulosten perusteella tutortoimin-
nan kehittämisen keskeiset teemat ja nii-
den taustalla olleet näkemykset olivat var-
sin samanlaisia tutorien ja tutortoimintaa 
ohjaavien opinto-ohjaajien välillä pieniä 
nyanssi- ja painotuseroja lukuun ottamat-
ta. Tässä luvussa raportoimme tutkimustu-
lokset aineistolähtöisesti muodostettujen 
teemojen kautta, jotka ovat: 1) Yhteistyön 
lisääminen tutoroinnin toimijoiden kans-
sa, 2) Tutortoiminnan selkeys ja tiedon-
jako, 3) Tutoroitavien opiskelijoiden tar-
peiden huomioiminen ja 4) Tutortoimin-
nan markkinointi ja tutorien rekrytointi. 

Yhteistyön lisääminen tutoroinnin 
toimijoiden kanssa

Haastatteluaineistosta muodostetuista 
teemoista yhteistyön lisääminen eri muo-
doissaan toistui haastateltavien puheessa 
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eniten, yhteensä 13 tutorin ja yhdeksän 
opinto-ohjaajan toimesta. Tutoreilla sään-
nöllisempään ja laaja-alaisempaan yhteis-
työhön liittyviä toiveita heijastettiin opin-
to-ohjaajiin, opiskelijakuntaan, muiden 
koulutusten ja kampusten tutoreihin se-
kä oman tutorryhmän jäseniin, joiden ak-
tiivisuudessa koettiin olevan merkittäviä 
eroja. Koulutusten rajat ylittävä yhteistyö 
nähtiin tärkeänä ideoiden jakamisen sekä 
motivaation ja yhteisöllisyyden lähteenä. 
Kampusten välinen yhteistyö koettiin kui-
tenkin haasteelliseksi, jos luonnollista yh-
teyttä muihin kampuksiin ei ollut. Mui-
den koulutusten tutorien tarjoaman ver-
taistuen ja käytännön avun merkitys näh-
tiin erityisen tärkeänä sellaisille tutorryh-
mille, jotka olivat syystä tai toisesta jää-
neet liian harvalukuisiksi suhteessa tuto-
roitavien opiskelijoiden määrään. Tällöin 
apua tutoroinnin järjestämiseen ja vertai-
sohjauksen antamiseen oli yleensä saatu 
toisten koulutusten tutorryhmiltä. Vas-
taavaan tilanteeseen joutunut tutor kuvaa 
alla olevassa katkelmassa tarvetta tutoroin-
nin yhdenmukaisuuteen.  

”Vaikka HAMKO kannustais enemmän 
alojen yhteneväisyyteen, että tutorit on 
tutoreita. Ihan sama onko kaupan alalta 
vai sairaanhoitajia, koska he on kaikki 
tutoreita. Tuntuu, että kaikki myös ha-
luaisi olla yhdessä, ettei ole sitä lajittelua 
koulutusten välillä, koska kaikkihan me 
tehdään samaa duunia tässä ja halutaan 
auttaa fukseja”. (tutor, 22 vuotta, a) 

Osa tutoreista kertoi opinto-ohjaajansa 
olleen tärkeä ja aktiivinen yhteistyökump-
pani läpi toimintakauden, mutta osa ker-
toi toivovansa enemmän aktiivisuutta 
opinto-ohjaajaltaan. Opinto-ohjaajan ja 
tutorien välisen yhteistyön reflektointi jäi 
tutorien haastatteluissa kuitenkin odotet-
tua vähäisemmäksi. On huomionarvoista, 
että osa tutoreista harmitteli opinto-oh-

jaajan etäisyyttä lähinnä siksi, että he oli-
sivat toivoneet opinto-ohjaajan hyödyn-
täneen tutoreita aktiivisemmin ja osoitta-
neen heille vertaisohjaukseen liittyviä teh-
täviä. Tutorien ja opinto-ohjaajien välisen 
yhteistyön vähäisyys näyttäytyi tutorien 
näkemyksissä siten lähinnä käyttämättö-
mäksi jääneenä alku- ja vertaisohjauksen 
resurssina sen sijaan, että tutorit olisivat 
toivoneet ohjausta ja tukea itselleen. 

”Kyllähän se [aktiivisempi yhteistyö] ois 
ihan kiva. Jos esimerkiks opo huomais, 
että on joku teema, joka on noussut esiin 
paljon fuksien keskuudessa, niin voitais 
ottaa niitä ite esiin, kun tavataan niitä.” 
(tutor, 21 vuotta)

Opinto-ohjaajien haastatteluiden perus-
teella ohjauksen säännöllisyys on eri kou-
lutuksissa vaihtelevaa. Osa opinto-ohjaa-
jista kertoi tapaavansa tutoreitaan sään-
nöllisesti ja osa oli jättäytynyt taka-alalle 
tutorien ja tutortoiminnan ohjauksesta. 
Jokainen haastateltu opinto-ohjaaja kui-
tenkin kertoi olevansa tavalla tai toisella 
yhteydessä tutoreihinsa tai vähintään seu-
raavansa sivusta tutorien välistä viestin-
vaihtoa. Opinto-ohjaajien työn hektisyys 
ja kiire mainittiin syyksi sille, ettei kanssa-
käyminen tutorien kanssa ollut aktiivista, 
vaikka tarvetta sille olisi opinto-ohjaajien-
kin mukaan ollut. Alla olevassa lainauk-
sessa opinto-ohjaaja pohtii, voisiko HAM-
Kin selkeämpi ohjeistus tarjota enemmän 
struktuuria tutortoiminnan ohjaukseen:

“Jos se ois määritelty, et tutortoiminta 
järjestetään niin, että ohjaajat tapaavat 
tutoreita näin, et kaikki tekee näin ja tää 
kuuluu tähän systeemiin. Kaks-kolme vi-
rallista tapaamista tutorien kanssa ja et 
ne on ikään kuin oltava siellä kalente-
rissa ja hoidettava.” (opinto-ohjaaja, 53 
vuotta)
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Erityisesti opinto-ohjaajat kaipasivat 
tutoreihin verrattuna aktiivisempaa yh-
teistyötä opiskelijakunnan kanssa. Opin-
to-ohjaajat toivoivat enemmän tietoa tu-
torkoulutusten sisällöstä sekä siitä, miten 
ja millaisista asioista opiskelijakunta pitää 
yhteyttä tutoreihin koulutuksen jälkeen. 
Osa kertoi tällaisten tietojen mahdollises-
ti löytyvän heidän tiedostoistaan, mutta 
opinto-ohjaajat kokivat silti kohdanneen-
sa selkeitä puutteita tiedottamisessa ja sel-
keydessä siitä, mistä tietoa löytyy. Opin-
to-ohjaajat näkivät opiskelijakunnan roo-
lin tutorien kouluttajana kuitenkin tär-
keänä, sillä heidän mukaansa tutorkou-
lutusta ei olisi resurssinäkökulmasta mah-
dollista järjestää jokaisessa koulutuksessa 
erikseen. Tutorkoulutus nähtiin arvok-
kaana myös siinä mielessä, että tutoreista 
muodostuu omaa koulutusohjelmaa laa-
jempi vertaisohjaajien yhteisö. Tällainen 
yhdessä olemisen ja tekemisen tapa miel-
lettiin hyväksi mahdollisuudeksi korostaa 
’HAMKilaista’ identiteettiä:

“Mun ajatus on, et jos meillä on koko 
HAMKin tason tutorien koulutus, niin 
mä haluaisin, et siitä tulis myöskin niille 
siellä oleville tutoreille vahva tunne, että 
me ollaan yhteinen HAMKin porukka. 
HAMKO vois lukuvuoden aikanakin eh-
kä koota niitä tutoreita ja tukea heidän 
työtään sillä tasolla.” (opinto-ohjaaja, 
54 vuotta)

Tutortoiminnan selkeys ja 
tiedonjako

Toiveet tutortoiminnan selkeydestä ja tie-
donjaosta mainittiin yhdeksän tutorin toi-
mesta, kun taas kaikki haastatellut opin-
to-ohjaajat näkivät niissä parannettavaa. 
Tätä teemaa lähestyttiin moninaisesti, 
vaihdellen tutoroinnin toimijoiden ja tu-
torien välisen tiedonjaon yleisestä hitau-
desta ja puutteellisuudesta spesifimpiin 

haasteisiin ja kehittämiskohteisiin, ku-
ten aikataulujen ja tutorien tehtävänku-
van kirkastamiseen ensimmäisen vuoden 
opiskelijoiden vertaisohjaajina. Osa tuto-
reista lähestyi tutoroinnin selkeyttä pai-
nottamalla tarvetta kirjallisille ohjeille, 
jotka tukisivat tutorina ja vertaisohjaaja-
na toimimista läpi toimintakauden ja hel-
pottaisivat ensimmäisen vuoden opiskeli-
joiden yksilöllisissä haasteissa auttamista, 
kun tieto oikeista jatko-ohjauspaikoista 
olisi käden ulottuvilla. 

”Ehkä just sanottamista, et mitä se tuto-
rointi on. Ja lista hyvistä tutortapahtu-
mista, kopioitavissa oleva idea, raportti 
tai pohja.” (tutor, 42 vuotta)

Tutkimukseen osallistuneet opinto-oh-
jaajat toivoivat puolestaan selkeyttä tu-
torin työnkuvaan, kansainvälisten opis-
kelijoiden tutoroinnin organisoimiseen 
ja opiskelijakunnan sekä opinto-ohjaa-
jan rooleihin ja työnjakoon ensimmäisen 
vuoden opiskelijoiden alkuohjauksen toi-
mijoina. Myös opinto-ohjaajat kaipasivat 
selkeää kirjallisessa muodossa olevaa oh-
jeistusta sekä tutoreille että heille itselleen.  

“Mitä HAMKin tasolla oletetaan tutor-
toiminnan olevan. Mikä on minimimää-
rä asioita, jotka jokaisen tutorin pitäi-
si tehdä. Mä oisin kaivannut, et mikä 
nyt ainakin on kaikille yhteistä. Mikä 
on tutorin toimenkuva. Vähä eri paikois 
saattaa lukee eri asioita, et mihin heidät 
koulutetaan ja mitä heille kerrotaan, et 
mitä heidän oletetaan tekevän tai miten 
oletetaan osallistuvan. On kohtuuton-
ta, jos mä lähen vaatiin jotain muuta, 
jos heitä ei oo koulutettu siihen.” (opin-
to-ohjaaja, 40 vuotta, a)

Tutorit kaipasivat eniten selkeyttä hei-
dän omaan rooliinsa ja tehtäviinsä tutor-
vuotena. Tutorointiin ehdotettiin vuo-
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sikelloa, johon olisi kirjattu kaikki tuto-
rien vastuut ja velvollisuudet ja jota kukin 
koulutusohjelma voisi varioida tarpeiden-
sa mukaisesti. Lisäksi kaivattiin tiedon-
vaihtoa vanhojen ja uusien tutorien vä-
lille tutortoiminnan jatkuvuuden turvaa-
miseksi. Myös yhteisten tapaamisten tär-
keyttä sekä opinto-ohjaajan että muiden 
koulutusten tutoroinnin toimijoiden vä-
lillä korostettiin.

“Mä mietin oiskohan semmosessa ideaa, 
että tutoreilla olis vaikka tietopankki, et-
tä ne näkis, että mitä muut tutorit tekee 
tai on tehnyt aiemmin. Ei tarviis niin sa-
notusti pyörää keksiä uudestaan. Se vois 
ehkä olla vähän helpompaa, kun sä voisit 
katsoa, että noi teki tämmösen, että teh-
täiskö mekin.” (opinto-ohjaaja, 40 vuot-
ta, b)

Niin kutsuttua kapulanvaihtoa toivot-
tiin myös niihin tilanteisiin, kun koulu-
tuksen opinto-ohjaaja vaihtuu. Eräs opin-
to-ohjaaja kertoi, kuinka uutena työnte-
kijänä oli haastavaa päästä kiinni tutorien 
ohjaukseen ja sisäistää oma rooli tutoroin-
nin organisoimiseen liittyvän ammatilli-
sen ohjaajan näkökulmasta, kun tutortoi-
minnan ohjaamiseen ei löytynyt selkeitä 
ohjeita tai runkoa. 

“Tavallaan se oli niin uutta kaikki itselle, 
että ei ollut ihan varma siitä, mitä kaik-
kea mun pitää heidän kanssa tehdä, tai 
mitä kaikkea yleensä on tehty. Ehkä tukee 
olisin kaivannut enemmänkin siihen.” 
(opinto-ohjaaja, 35 vuotta)

Opiskelijakunnan rooli tutortoimin-
nassa koettiin tärkeäksi, mutta joiden-
kin opinto-ohjaajien mukaan hieman ir-
ralliseksi. Kuten jo aiemmin totesimme, 
läheskään kaikille opinto-ohjaajille ei ol-
lut selkeää käsitystä siitä, mitä tutorkou-
lutuksessa käsitellään, millaisia valmiuk-

sia se antaa tutoreille tai millainen opin-
to-ohjaajien rooli on koulutuksen jälkeen. 
Yleisten valmiuksien lisäksi opinto-ohjaa-
jille oli epäselvää, miten tutorkoulutuk-
sessa huomioidaan eri koulutusohjelmi-
en tarpeet ja kansainvälisten opiskelijoi-
den tyypilliset haasteet opintojen alussa. 
Opinto-ohjaajat korostivat tutorien ole-
van ennen kaikkea opinto-ohjaajien ’oi-
keita käsiä’ ja toimivan opinto-ohjaajien 
antaman ammatillisen ohjauksen jatku-
mona, minkä vuoksi opinto-ohjaajien 
tarpeet tulisi ottaa huomioon yhteistä tu-
torkoulutusta suunniteltaessa. Osa opin-
to-ohjaajista kertoi juuri tästä syystä jär-
jestävänsä oman koulutusohjelmansa tu-
toreille koulutusta vielä erikseen. 

Tutoroitavien opiskelijoiden 
tarpeiden huomioiminen

Tutoroitavien opiskelijoiden tarpeiden 
huomioimisen tärkeys mainittiin yhdek-
sän tutorin ja kahdeksan opinto-ohjaajan 
haastattelussa. Erityisesti tähän teemaan 
kuuluvat luonnehdinnat ja tutorien sekä 
opinto-ohjaajien korostamat seikat olivat 
suoraan rinnastettavissa sosiaaliseen in-
tegroitumiseen, kuten yhteenkuuluvuu-
den kokemukseen ja korkeakouluyhtei-
söön kiinnittymiseen liittyviin kysymyk-
siin. Tutoroitavien opiskelijoiden tarpeis-
sa huomattiin olevan eroja esimerkiksi eri 
koulutusten opiskelijoiden välillä, mutta 
myös muita pienempiä erityisiä opiskeli-
jaryhmiä tunnistettiin. Yhtenä esimerkki-
nä mainittiin yksinäisyyden ja ulkopuo-
lisuuden kokemuksista kertoneet opiske-
lijat, joiden ystävyyssuhteiden muodos-
taminen ja korkeakouluyhteisön jäseniin 
tutustuminen ei ollut sujunut toivotusti. 
Tutorit kokivat olevansa hetkittäin epä-
varmoja oikeanlaisista toimintatavois-
ta haastavammissa ohjaustilanteissa sekä 
siitä, tekevätkö he ensimmäisen vuoden 
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opiskelijoiden eteen riittävästi. Tutoroi-
tavien opiskelijoiden ryhmätason tarpeita 
tutorit jäsensivät erityisesti järjestämänsä 
vapaamuotoisen toiminnan, tapahtumien 
ja aktiviteettien mielekkyyden ja houkut-
televuuden kautta. Keskeiseksi pohdinnan 
paikaksi haastatteluissa nousivat kysymyk-
set siitä, mikä ryhmäyttämisen lähestymis-
tapa soveltuu parhaiten opiskelijaryhmän 
aktiivisuustasoon ja millaiset ryhmäyttä-
mistä ja ystävyyssuhteiden muodostamis-
ta tukevat aktiviteetit kiinnostavat valta-
osaa, sillä eri tutortapahtumien osallistu-
jien koettiin muodostuvan usein samoista 
opiskelijoista. 

“Jotkut ryhmäthän on tosi aktiivisia ja 
toiset sit taas vähemmän aktiivisia. Et 
miten sais sitä ryhmäytettyy eri tavalla ja 
mikä ois sopiva eri tilanteeseen.” (tutor, 
23 vuotta)

Kahtena erityisenä opiskelijaryhmänä 
sekä tutorit että opinto-ohjaajat mainit-
sivat kansainväliset opiskelijat ja moni-
muoto-opiskelijoiksi nimetyt aikuisopis-
kelijat, jotka suorittivat opintojaan työn 
ohella. Kansainvälisten opiskelijoiden tar-
peet vertaisohjaukselta miellettiin poik-
keavan suomenkielisten opiskelijoiden 
tyypillisimmistä avuntarpeista, sillä Suo-
men ulkopuolelta tulevien opiskelijoiden 
kaipaamat neuvot, ohjaus ja tuki liittyi-
vät opiskelukäytänteiden ja ryhmäytymi-
sen lisäksi myös viranomaisasiointiin, ku-
ten oleskelulupa-asioihin. Kansainvälis-
ten opiskelijoiden suurempi alku- ja ver-
taisohjauksen tarve oli aiheuttanut tuto-
reissa myös tutorin rooliin ja vastuisiin 
liittyvää pohdintaa ja toisaalta rajanvetoa 
suhteessa siihen, mikä kuuluu vertaisoh-
jauksen piiriin ja milloin opiskelija tulee 
ohjata eteenpäin korkeakoulun formaa-
limmille ohjaustahoille. Erityisesti opin-
to-ohjaajat olivat kollektiivisesti huolis-
saan, että tutorit kuormittuisivat liikaa 

ohjatessaan kansainvälisiä opiskelijoita 
voimavarojensa yli. Tutoreille ei myöskään 
ollut selvää, kuka kansainvälisten opiske-
lijoiden ammatillisesta ohjauksesta vastaa, 
mikä aiheutti tutoreissa epävarmuutta.   

Yksi tutoreista kritisoi saman koulu-
tuksen kansainvälisten ja suomenkielisten 
opiskelijoiden tutortoiminnan segregoitu-
mista. Hän korosti tarvetta tutoroitavien 
opiskelijaryhmien integroimiselle siten, 
että tutorit tekisivät säännöllistä yhteistyö-
tä, jakaisivat vastuuta ja ohjaisivat kum-
paakin opiskelijaryhmää yhteisesti. Myös 
opinto-ohjaajat nostivat esiin tarpeen 
mahdollistaa kansainvälisten ja suoma-
laisten opiskelijoiden välisiä kohtaamisia 
tutoroinnin avulla, mikä tukisi kansainvä-
listen opiskelijoiden sosiaalista integroitu-
mista. Tämän lisäksi osa tutoreista painot-
ti englannin kielen taitoa tutorin perus-
valmiutena, joka tulisi heidän mukaansa 
varmentaa jo tutorien rekrytointiprosessin 
aikana tai viimeistään tutorkoulutuksessa.

”Nyt kansainvälistymisen myötä täytyy 
varmaan kehittää sitä tutortoimintaa-
kin. Täytyy ainakin varautua siihen, että 
meillä on muitakin kuin kantasuoma-
laisia opiskelijoina, että jo tutorvalinnas-
sa otettais huomioon se, että uusilla tuto-
reilla on mahdollisuuksia toimia myöskin 
kansainvälisten opiskelijoiden kanssa. 
- - Vois olla vaikka joku osio [tutorkou-
lutuksessa], jossa varmistetaan, että on 
valmiuksia toimia englannin kielellä ja 
rohkaistais käyttämään sitä ja kohdattais 
jo siinä tilanteessa muitakin kuin kan-
tasuomalaisia opiskelijoita.” (tutor, 46 
vuotta)

Muutamat tutorit ja opinto-ohjaajat 
toivat myös esiin, että aikuisopiskelijoi-
den tarpeet tutoroinnilta olivat erotetta-
vissa kokopäiväisesti opiskelevista nuo-
remmista opiskelijoista. Aikuisopiskelijoi-
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den ryhmäyttämistä tukevaa ja heille mie-
lekästä vapaa-ajan toimintaa tärkeämmäk-
si ymmärrettiin tutorien valmiudet tarjota 
psykososiaalista tukea, ohjausta ja konk-
reettisia neuvoja uudenlaisen, työnteke-
misen ja opiskelemisen yhdistävän arjen 
jäsentämiseen. Osa tutoreista painotti, et-
tä ensimmäisen vuoden aikuisopiskelijoil-
le tulisi pystyä järjestämään monimuoto-
toteutuksessa itsekin opiskeleva tutor, sil-
lä heidän mukaansa toiselta asteelta tule-
va, kokopäiväisesti opintojaan suorittava 
nuorempi opiskelija ei pysty tarjoamaan 
vertaistukea ja -ohjausta työn ja opinto-
jen yhdistämiseen liittyviin kysymyksiin 
ja haasteisiin.

”Mä oon todella sitä mieltä, että moni-
muodoilla todellakin tarvis olla moni-
muototutor. On paljon asioita, mihin mä 
en pysty vastaamaan, ku mä oon päivä-
opiskelija. - - [Monimuototutorit] osaa 
vastata vielä paremmin niihin asioihin, 
kun he on niitä asioita vääntäny, kään-
täny, silotellu ja järjestäny.” (tutor, 42 
vuotta, a) 

Tutortoiminnan markkinointi ja 
tutorien rekrytointi 

Tutortoiminnan markkinointiin ja tu-
torien rekrytointiin liittyvät kysymykset 
saivat haastatteluissa vähiten maininto-
ja, toistuen vain neljän tutorin ja kahden 
opinto-ohjaajan kertomuksissa. Tutorit 
painottivat tarvetta varmistaa jo rekrytoin-
tiprosessin aikana, että tutoriksi hakeutu-
vat opiskelijat ovat riittävän motivoitu-
neita toimiakseen tutoreina läpi toiminta-
kauden ilman vaaraa poisjättäytymisestä. 
Tämän lisäksi tutorit kaipasivat selkeäm-
pää roolia osana tutortoiminnan markki-
noimista. Tutorit näkivät tutortoiminnan 
markkinoinnin vastuun olevan sekä opis-
kelijakunnalla että heillä itsellään.  

”Ollaan yritetty sanoa, että hakekaa ja 
on ollut kiinnostuneita, mut sit ei oo 
kuulemma kukaan hakenutkaan. Ja sit-
ten laitettiin uudestaan taas, että hake-
kaa ja kysykää, mut kukaan ei tuu ky-
symään. Et se ois ihan eri asia, jos me 
nähtäis jossain ja sit voitais siellä puhua, 
mut et nyt on ollut vaikee, kun on ol-
lut meilläkin hirveen kiireinen moduuli, 
niin ei olla keretty tutorointi-infoa pitä-
mään.” (tutor, 24 vuotta) 

Opinto-ohjaajien näkökulmasta tutor-
toiminnan markkinointi ja tutorien rekry-
tointi nivoutui yhteen tutortoiminnan sel-
keydestä ja tiedonjaosta muodostuvan tee-
man kanssa. Osa opinto-ohjaajista kertoi, 
ettei heidän roolinsa osana tutortoimin-
nan markkinointia ja rekrytointia ollut 
heille täysin selvä. Osalla opinto-ohjaajis-
ta oli myös viime vuosina ollut tilantei-
ta, ettei uusia tutoreita ole saatu riittävästi 
tai lainkaan, mikä koettiin ongelmalliseksi 
tiedon siirtymisen ja tutortoiminnan suju-
vuuden näkökulmista. 

Kokonaisuudessaan voidaan tiivistää, 
että tutkimustulosten perusteella tutorien 
ja tutortoimintaa ohjaavien opinto-oh-
jaajien näkemykset ovat hyvin limittäisiä 
ja samankaltaisia. Tästä huolimatta joi-
takin eroavaisuuksia ja painotuseroja on 
havaittavissa. Tutkimukseen osallistuneet 
opinto-ohjaajat toivoivat muun muassa 
säännöllisempää yhteistyötä opiskelija-
kunnan kanssa ja toisaalta tukea HAM-
Kilta organisaationa. Tähän verrattuna 
tutorit kohdistivat toiveensa yhteistyös-
tä lähinnä muiden koulutusohjelmien ja 
eri kampusten tutorien välille. Kumpi-
kin taho korosti tarvetta kehittää tutor-
toimintaa suuntaan, jossa huomioitai-
siin tutoroitavien opiskelijoiden tarpeet 
tutoroinnilta. Opinto-ohjaajat painotti-
vat kansainvälisiä opiskelijoita, kun taas 
tutorien kertomuksissa toistui myös ai-
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kuisopiskelijat ja sosiaalisessa integroitu-
misessa haasteita kohdanneet opiskelijat.   

Pohdinta

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, 
miten korkeakoulun tutortoimin-
taa tulisi kehittää alku- ja vertai-

sohjaajina toimivien tutorien ja korkea-
koulun ammatillista ohjausta edustavien 
opinto-ohjaajien näkökulmista. Tutki-
muksessamme tutortoiminta ymmärret-
tiin keskeisenä tekijänä uusien korkea-
kouluopiskelijoiden sosiaalisen integroitu-
misen edistämiselle ja opintoihin kiinnit-
tämiselle, jotka ovat keskeisiä koulutuspo-
liittisia kysymyksiä (European Commis-
sion ja muut, 2015; Arco-Tirado ja muut, 
2020). Korkeakouluopiskelijoiden mää-
rän jatkuva lisääntyminen ja heterogeenis-
tyminen (Skaniakos ja muut, 2019; Cla-
rence, 2018) sekä yksinäisyyden ja kuulu-
mattomuuden kokemukset korkeakoulu-
yhteisössä (Kunttu ja muut, 2017; Pedler 
ja muut, 2022) aiheuttavat omat haas-
teensa myös tutortoiminnalle. 

Tutorien merkitys vertaisohjaajina ja en-
simmäisen vuoden opiskelijoiden sosiaa-
lisen integroitumisen edistäjinä on ensi-
arvoisen tärkeä uuteen elämänvaiheeseen 
saattamisessa ja siirtymävaiheen tukemi-
sessa. Tutkimuksemme mukaan tutortoi-
minnan koettiin myös mahdollistavan 
tämän suhteellisen hyvin. On kuitenkin 
huomattava, että tutortoiminnan tuli-
si tukea niin työssäkäyvää aikuisopiske-
lijaa kuin toiselta asteelta siirtyvää nuor-
ta sekä uuteen kotimaahaan muuttanut-
ta kansainvälistä opiskelijaa. Korkea-
kouluopiskelijoiden heterogeenistymi-
sen myötä opintonsa aloittavien opiskeli-
joiden elämäntilanteet sekä ohjauksen ja 
tuen tarpeet ovat aiempaa monimuotoi-
sempia (Yale, 2019), mikä kutsuu pohti-
maan tarvetta ja mahdollisuuksia alkuoh-

jauksen yksilöimiselle sosiaalisen inte-
groitumisen edistämiseksi (Honkimäki 
& Kálmán, 2012). Tutkimuksessamme 
erityisesti kansainväliset opiskelijat ja ai-
kuisopiskelijat nousivat esiin erityisinä 
opiskelijaryhminä, joiden tarpeet alku- ja 
vertaisohjaukselta nähtiin eroavan muis-
ta. Kansainvälisten opiskelijoiden sosiaali-
sen integroitumisen tyypillisemmät haas-
teet ilmenevät erityisesti kulttuurien vä-
listen ystävyyssuhteiden luomisessa (mm. 
Korhonen, 2015; Lairio ja muut, 2012; 
Pitts, 2009). Juuri eri kulttuurien ja kan-
sallisuuksien väliset sosiaaliset suhteet voi-
vat parhaimmillaan edistää kansainvälis-
ten opiskelijoiden kiinnittymistä korkea-
kouluyhteisöön (Cowley & Hyams-Sse-
kasi, 2018; Townsend & Wan, 2007), 
mitä myös peräänkuulutettiin tutorien 
ja opinto-ohjaajien haastatteluissa. Ai-
kuisopiskelijoiden sosiaalinen integroitu-
minen korkeakouluyhteisöön on joiden-
kin tutkimusten mukaan melko vähäis-
tä (mm. Mallman & Lee, 2017; Daw-
born-Gundlach & Margetts, 2018; van 
Rhijn ja muut, 2016). On myös kysytty, 
missä määrin se on työn ja perhe-elämän 
asettamilla reunaehdoilla opiskeleville ai-
kuisille ylipäätään merkityksellistä (Uusi-
talo & Korhonen, 2012). Tutkimukses-
samme aikuisopiskelijoiden alku- ja ver-
taisohjauksen tarpeet liittyivätkin lähinnä 
kysymyksiin työssäkäynnin ja opintojen 
yhdistämisestä, joille sosiaalinen integroi-
tuminen jäi toissijaiseksi. 

On huomionarvoista, että juuri uusien 
opiskelijoiden ja opiskelijaryhmien yksi-
löllisiä ohjaustarpeita jäsentävissä kerto-
muksissa ilmeni lukuisia yhtymäkohtia 
Tinton (1993) teoriaan sosiaalisesta inte-
groitumisesta. Myös Tinton (1993) esit-
tämät, korkeakoulun sosiaalisen toimin-
takentän eri ulottuvuudet olivat haastat-
teluissa läsnä tutorien pohtiessa tutorta-
pahtumien mielekkyyttä ja opiskelijoiden 
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ryhmäytymisessä tukemista. Sosiaaliseen 
integroitumiseen liittyvät peilauspinnat 
ilmenevät tutkimustuloksissamme myös 
muutoin; monipuolinen yhteistyö eri toi-
mijoiden välillä, selkeä vastuunjako ja uu-
sien tutorien rekrytoiminen ovat keskeisiä 
tutortoiminnan järjestämisen ja sen jatku-
vuuden ylläpitämiseen liittyviä seikkoja, 
jotka edistävät uusien opiskelijoiden sosi-
aaliseen integroitumiseen liittyvien tavoit-
teiden saavuttamista.  

Tutkimustulostemme perusteella ver-
taisohjaajina toimivien tutorien, tutortoi-
mintaa ohjaavien opinto-ohjaajien ja tu-
toreita kouluttavan opiskelijakunnan roo-
lit nähdään arvokkaina ja tarpeellisina. 
Tutorit ja opinto-ohjaajat kaipaavat kui-
tenkin selkeämpää työtehtävien kirkasta-
mista niin tutorien, opinto-ohjaajien kuin 
opiskelijakunnankin osalta. Tutortoimin-
taa kehitettäessä on olennaista täsmen-
tää tutorien rooli osana korkeakouluoh-
jauksen kokonaisjärjestelmää (Skaniakos 
ja muut, 2011a). Juuri tutorien roolin ja 
vastuiden jäsentymättömyydessä tutorien 
ääni kuuluu aiemmassa tutkimuskirjalli-
suudessa erityisen kirkkaana (mm. Yale, 
2019; Holt & Lopez, 2014; Smith, 2008). 
Tutorin tehtävänkuvan sameus voi kasvat-
taa tutorin työkuorman kohtuuttomaksi, 
sillä rajanveto on haastavampaa ilman jä-
senneltyä käsitystä omista velvollisuuksis-
ta. Korkeakoulun ohjausjärjestelmän sel-
värajaisuuteen tähtäävä tehtävänjako toisi 
tutoreille myös varmuutta heidän tietäes-
sään esimerkiksi oikeat jatko-ohjauspaikat 
opiskelijoille (Skaniakos ja muut, 2014). 
Tutkimuksessamme samainen tehtävän-
kuvan ja roolien epäselvyys vaikeutti myös 
opinto-ohjaajien orientoitumista tutortoi-
minnan ohjaamiseen, mikä ilmentää tar-
vetta lähestyä tutoroinnin ja alkuohjauk-
sen tehtävänjakojen auki kirjoittamista 
kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksemme mukaan myös tuto-
rien saama ohjaus kaipaa vastuiden terä-
vöittämistä. Ohjauksen säännöllisyys ja 
tutortoiminnan selkeä struktuuri ja tois-
tettavuus mahdollistaisivat tehokkaam-
man työskentelyn ensimmäisen vuoden 
opiskelijoiden ohjaamisen ja tukemisen 
eteen. Tutorien saamalla ohjauksella ja 
koulutuksella on keskeinen vaikutus tu-
torien muodostamaan ymmärrykseen sii-
tä, mitä tutorin roolit ja vastuut tarkoitta-
vat heidän toimiessaan opetus- ja ohjaus-
henkilöstön antaman ohjauksen jatkeena 
(Colvin, 2007). Tutorien saama tuki ja 
ohjaus on aiempien tutkimusten mukaan 
kuitenkin jäänyt vähäiseksi, mikä on vai-
keuttanut tehtävässä menestymistä (esim. 
McFarlane, 2016; Heirdsfield ja muut, 
2008). Siinä, missä Abbotin ja muiden 
(2018) tutkimuksessa tutorit rinnastivat 
saamansa koulutuksen ja ohjauksen vähäi-
syyden tutorin roolin jäsentymättömyy-
teen, tutkimuksessamme tutortoiminnan 
toimijoiden tehtävänjaon ja roolien epä-
selvyydet liitettiin lähinnä tutortoiminnan 
organisointiin liittyviin kysymyksiin, ku-
ten tiedonjaon riittämättömyyteen. 

Tutkimustulostemme perus-

teella tutorien, tutortoimin-

taa ohjaavien opinto-

ohjaajien ja tutoreita 

kouluttavan opiskelija-

kunnan roolit nähdään 

arvokkaina ja tarpeellisina.
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Olemme tutkimuksessamme lähesty-
neet tutorointia osana korkeakoulun oh-
jausjärjestelmän muodostamaa kokonai-
suutta (mm. Skaniakos ja muut, 2014, 
2011a). Tutoroinnin toimijoiden välisen 
yhteistyön on perustuttava avoimelle kes-
kustelulle ja yhteisen maaperän löytämi-
selle, jotta voitaisiin luoda jaettu käsitys 
siitä, mitä tutorointi voisi omassa kor-
keakoulukontekstissa tarkoittaa (Colvin, 
2007). Tämä tarkoittaa tunnustamista, et-
tä eri korkeakouluilla, koulutusohjelmilla 
ja kampuksilla on erilaisia tarpeita, juur-
tuneita tutorperinteitä ja -käytänteitä se-
kä tutortoiminnan järjestämiseen liittyviä 
nyansseja. Esimerkiksi Hämeen ammatti-
korkeakoulun seitsemän kampusta sijait-
sevat maantieteellisesti toisistaan erillään, 
ja joidenkin kampusten yhteisöt ovat täs-
tä syystä erityisen tiiviitä. Myös koulutus-
ohjelmien erilaisuus ja opiskelijoiden yk-
silölliset tarpeet alku- ja vertaisohjaukselta 
yhtäältä ohjaavat tutortoimintaa tietynlai-
seksi. Yhtä oikeaa tapaa toteuttaa tutor-
toimintaa ei siten ole, eikä sille ole tämän 
tutkimuksen mukaan välttämättä tarvet-
takaan. Tiettyyn rajaan asti yhteisten pe-
lisääntöjen luominen ja tutoroinnin toi-
mijoiden tehtävien auki kirjoittaminen on 
kuitenkin tutkimustulostemme mukaan 
tarpeellista, ja tämä tulisi ottaa huomioon 
tulevaisuuden kehitystyössä. 

Korkeakoulun tutortoiminnan kehit-
tämisen tulisi tapahtua yhteistyössä tu-
torien sekä opetus- ja ohjaushenkilöstön 
välillä (Skaniakos ja muut, 2014, 2011a). 
Samaan teesiin paikannamme myös tut-
kimuksemme tieteellisen kontribuution: 
yhdistämällä informaalia vertaisohjausta 
antavien tutorien ja ammatillista ohjaus-
ta edustavien opinto-ohjaajien käsityk-
set ja kokemukset, olemme tarkastelleet 
empiirisesti tutortoiminnassa ilmenneitä 
haasteita ja kehittämistarpeita holistisesta 
näkökulmasta. Parhaimman käsityksem-

me mukaan tällaista tutkimusasetelmaa ei 
ole kotimaisessa tutkimuskirjallisuudes-
sa hyödynnetty. On kuitenkin huomion-
arvoista, että ensimmäisen vuoden opis-
kelijoiden omat ohjaustarpeet ilmenivät 
vain välillisesti tutorien ja opinto-ohjaa-
jien kertomuksissa. Eräs kiinnostava jat-
kotutkimuksen aihe liittyykin juuri tu-
toroitavien opiskelijoiden kokemuksiin 
ensimmäisen opiskeluvuoden aikaises-
ta tutoroinnista. Toinen tutkimukseem-
me liittyvistä rajoitteista liittyy sen tapa-
ustutkimusmaiseen tarkasteluun Hämeen 
ammattikorkeakoulun kontekstissa, jon-
ka lähtökohdista tutorit ja opinto-ohjaajat 
tarkastelivat tutortoimintaa. Tutkimustu-
loksemme ovat nähdäksemme kuitenkin 
hyödynnettävissä Hämeen ammattikor-
keakoulun lisäksi muissa korkeakouluis-
sa. Tässä tutkimuksessa tutortoiminnan 
keskeisiksi kehittämiskohteiksi tunnistet-
tiin myös sekä kotimaisessa että kansain-
välisessä tutkimuksessa toistuneita seikko-
ja, mikä kertonee korkeakoulun tutortoi-
minnassa kohdatuista haasteista yleisesti. 
Myös toimivaksi havaittuja toimintatapo-
ja ja hyviä käytänteitä on syytä tarkastella 
empiirisesti (Hall & Jaugietis, 2011), mi-
kä antaa suuntaa tulevaisuuden kehitys-
työlle ja käytännön työkaluja uusien kor-
keakouluopiskelijoiden siirtymävaiheen 
tukemiseen. 

Tutkimuksessamme tutortoiminta näh-
tiin asiana, jota on tärkeää ylläpitää ja ke-
hittää, jotta korkeakoulutaipaleensa aloit-
taville opiskelijoille pystytään tarjoamaan 
laadukasta ja tavoitteenmukaista vertais-
tukea ja -ohjausta opintojen alusta saakka. 
Tutkimukseen osallistuneiden kertomuk-
sissa kaikui pohdinnat siitä, miten tuto-
rit ja opinto-ohjaajat tutoroinnin toimi-
joina voisivat itse tehdä ’lisää’, ’enemmän’ 
tai ’paremmin’, mikä ilmentää yhteistä ha-
lua ja pyrkimystä työskennellä ensimmäi-
sen vuoden opiskelijoiden ja korkeakoulu-
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yhteisön yhteisöllisyyden eteen. Yhteinen 
tahtotila vaikuttavan ja ensimmäisen vuo-
den opiskelijoiden tarpeita palvelevan al-
kuohjauksen tarjoamiseen tutoroinnin 
avulla ilmeni tutorien ja opinto-ohjaajien 
kokemuksissa selvästi, mikä edesauttaa tu-
tortoiminnan pitkäjänteistä kehitystyötä 
tulevaisuudessa.  
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Tiivistelmä

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten 

inkluusio toteutuu ammatillisessa oppilaitok-

sessa opettajien näkökulmasta. Aineistonke-

ruussa ja analyysissä hyödynnettiin Boothin ja 

Ainscow’n (2002) Index for Inclusion -mallia 

ja siitä suomalaiseen kulttuuriin ja kouluun so-

veltuvaksi käännettyä mallia (Booth ja muut, 

2005). Malli avaa inkluusion osa-alueita laa-

jentaen inkluusiokäsitystä koskemaan koulu-

kulttuuria, osallistuvan opetuksen periaattei-

ta sekä inklusiivisia käytäntöjä. Tutkimukseen 

osallistui 15 ammatillisen koulutuksen opetta-

jaa, jotka olivat iältään 32–64-vuotiaita. Haas-

tatteluaineisto analysoitiin deduktiivisen si-

sällönanalyysin avulla. Tutkimus osoitti, että 

inkluusion toteutumisessa oli sekä vahvuuksia 

että haasteita kaikilla inkluusiomallin osa-alu-

eilla. Ammatillisen koulutuksen kehittäminen 

inklusiivisemmaksi vaatii tuekseen arvokes-

kustelua ja yhteistä ymmärrystä inkluusiota 

tukevasta toimintakulttuurista, periaatteista 

ja käytännöistä. Tutkimustulokset ovat hyö-

dynnettävissä ammatillisen koulutuksen ink-

luusion ja ammatillisten opettajankoulutusten 

kehittämisessä.

Avainsanat: toisen asteen ammatillinen 
koulutus, inkluusio, ammatillisen koulu-
tuksen opettajat

Abstract

The aim of the study was to find out how in-

clusion is implemented in vocational educa-

tion from the teachers’ point of view. Booth 

and Ainscow’s (2002) Index for Inclusion mo-

del was used in the data collection and analy-

sis of the study, and the model was translat-

ed into Finnish culture and schools (Booth et 

al.,2005). The model opens areas of inclusion 

by extending the concept of inclusion to school 

culture, principles of inclusive policies and in-

clusive practices. Fifteen VET teachers aged 

32-64 participated in the study. The interview 

material was analyzed by means of deductive 

content analysis. The study showed that the-

re were strengths and challenges in the imple-

mentation of inclusion in all the dimensions of 

inclusion model. The development of more in-

clusive VET needs to be supported by a discus-

sion of values and a common understanding 

of the culture, principles and practices that 

support inclusion. The results of this research 

can be used to develop inclusive VET and VET 

teacher education.

Keywords: vocational education and 
training, inclusion, teachers in vocational 
education and training
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Johdanto

Y
hteiskunnallisessa kes-
kustelussa inkluusio on 
kapea-alaisesti rajattu 
koskemaan koulutuk-
sen resursseja ja tukea 
oppimiseensa tarvitse-
via opiskelijoita. Tässä 
tilanteessa on mahdol-

lista, että inkluusiokeskustelu opettajan 
työssä kohdentuu vain erityisopetukseen 
(Qvortrup & Qvortrup, 2018) antaen 
osalle opettajista mahdollisuuden etään-
tyä inklusiivisista arvoista ja toimintakult-
tuurista (ks. Schwab ja muut, 2018).  

Tämän tutkimuksen kontekstina on toi-
sen asteen ammatillinen koulutus, jonka 
tavoitteena on kohottaa ja ylläpitää nuor-
ten ja aikuisten ammatillista osaamis-
ta sekä edistää työllisyyttä. Ammatillisen 
koulutuksen tulee myös antaa valmiuk-
sia yrittäjyyteen ja työ- ja toimintakyvyn 
jatkuvaan ylläpitoon sekä tukea elinikäis-
tä oppimista ja ammatillista kasvua (Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531). 
Ammatillinen koulutus tavoittelee inkluu-
sioperiaatteen mukaisesti yhdenvertaista, 
kaikille sopivaa ja osallistavaa oppilaitos-
yhteisöä. Laajemmin tarkasteltuna kou-
lutus voidaan nähdä perustana oikeuden-
mukaiselle yhteiskunnalle sekä ihmisten 
yhdenvertaiselle osallisuudelle yhteiskun-
nassa. Koulutus ja vähintään toisen asteen 
tutkinnon suorittaminen ovat nuorille 
merkittävä syrjäytymiseltä suojaava tekijä 
(Paananen ja muut, 2019). 

Inkluusiokeskustelua käydään sen puo-
lesta ja vastaan. Inkluusiota edelleen ky-
seenalaistetaan ja se ymmärretään mo-
nella eri tavalla (Takala ja muut, 2020), 
eikä tutkimuskenttäkään määrittele sitä 
yksiselitteisesti (Alajoki, 2021; Ebuenyi 
ja muut, 2020). Sitä ei voida tarkastella 

kontekstista irrallisena. Inkluusion mää-
rittely vaihtelee maasta toiseen, oppilai-
toksesta ja tutkijasta toiseen (Artiteles ja 
muut, 2011). Inkluusion määrittely on 
myös ammatillisen koulutuksen opettajil-
le haastavaa, sillä inkluusiota ei ole avat-
tu Suomessa virallisissa asiakirjoissa, ei-
kä inkluusiosta keskustella ammatillisissa 
oppilaitoksissa (Raudasoja, 2022). Tutki-
muksen lisääminen on välttämätöntä esi-
merkiksi opettajien ammattitaidon raken-
tamisen kannalta (Kettunen, 2021), mi-
hin haasteeseen tämä tutkimus tarttuu.

Inkluusio on koko koulun yhtei-
nen, päättymätön prosessi

Inkluusio on käsitteenä monitulkintai-
nen. Myös empiirisessä tutkimukses-
sa käsitteen epäselvyyttä on kritisoitu 

(Florian, 2019; Göransson & Nilholm, 
2014).  Huomion arvoista on myös se, et-
tä inkluusiota ei voida määritellä irrallaan 
kulttuurista, kontekstista, ajasta eikä pai-
kasta (Booth 2000; Dovigo, 2017). Ink-
lusiivisuuden käsite on filosofinen, poliit-
tinen ja normatiivinen sisältäen pohdin-
taa esimerkiksi tasa-arvoon, ihmisyyteen 
ja osallisuuteen liittyvistä näkökulmista 
(Ryökkynen & Raudasoja, 2022). 

Ainscow´n ja muiden (2006) sekä Boo-
thin (2017) mukaan inkluusio kouluis-
sa tai oppilaitoksissa voidaan määritellä 
kapea-alaisesti oppilaiden tuen tarpeista 
huolehtimisena. Laajasti määriteltynä se 
nähdään ekskluusion vastakohtana, jossa 
on kyseessä jokaisen osallistumisen mah-
dollistaminen ja hyvinvoinnin tukeminen. 
Käytännössä se on oppimisen esteiden vä-
hentämistä ja osallisuuden vahvistamis-
ta, jossa korostuu koulujen ja opettajien 
kyky vastata moninaisuuteen ja oppilai-
den tasa-arvoiseen kohteluun kiinnittäen 
huomiota myös yhteiskunnan heikoim-
massa asemassa oleviin (ks. Florian, 2019; 
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UNESCO 2020). Laajan inkluusiokäsi-
tyksen mukaan koulutus on perusoikeus, 
joka rakentaa ja ylläpitää demokraattista 
ja oikeudenmukaista yhteiskuntaa. Inklu-
siivinen yhteisö ottaa mukaan kaikki ih-
miset, erityisesti sellaiset ihmisryhmät, joi-
ta uhkaa yhteiskunnan ulkopuolelle jää-
minen (Ainscow & Miles, 2008). Opetta-
jilla tulisikin olla osaamista kaikkien op-
pijoiden tukemiseen, yhteistyötaitoja sekä 
halua kehittyä ammatillisesti (Euroopan 
erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012).  

Salamancan sopimus (UNESCO, 
1994) oli maailmalaajuisesti tärkeä askel 
kohti inklusiivisen koulutuksen edistämis-
tä. Myös Suomi on sopimuksen mukai-
sesti sitoutunut kehittämään koulun toi-
mintakulttuuria kohti laadukasta ja ink-
lusiivista, kaikille oppilaille sopivaa kou-
lutusta (Hakala & Leivo, 2015; Kiuppis, 
2014; UNESCO 1994). Inkluusioperiaat-
teen asettumista kouluihin on kuitenkin 
vaikeuttanut sen eri paradigmat (Dovigo, 
2017). Keskittyminen ainoastaan fyysis-
ten esteiden poistamiseen ja erityistarpei-
ta omaavien oppilaiden sijoittamiseen eli 
integroimiseen yleisopetukseen voidaan 
pitää liian kapea-alaisena (Slee, 2011). 
Laajempi paradigma korostaa koulutus-
järjestelmän rakenteellisia ja kulttuurisia 
esteitä, jotka voivat estää kaikkien oppi-
laiden osallisuuden ja oppimisen kiinnit-
täen huomiota syrjäytymisen ja eriarvoi-
suuden syihin ja pyrkii muuttamaan niitä 
rakenteellisella tasolla (Booth & Ainscow, 
2002; Kiuppis, 2014). Optimaalisen ink-
luusiopolitiikan saavuttamiseksi tarvitaan-
kin usein näiden kahden paradigman yh-
distämistä, jotta voidaan huomioida sekä 
yksilölliset tarpeet, että rakenteelliset es-
teet (Göransson & Nilholm, 2014; Kiup-
pis, 2014). 

Oppivelvollisuuslain (2020/1214) mu-
kaan koko ikäluokalle tulee tarjota yhden-

vertainen mahdollisuus kehittää itseään 
kykyjensä ja tarpeidensa mukaisesti. Am-
matillinen koulutus tulisi järjestää kaikkia 
opiskelijoita osallistavasti niin, että opis-
kelijat ovat tasavertaisia ja heidän yksilöl-
liset tarpeensa huomioidaan opintopol-
kujen suunnittelussa laajan inkluusiokä-
sityksen mukaisesti (Kiuppis, 2014; Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531; 
Raudasoja & Ryökkynen, 2022). Myös 
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet edellyttävät inkluusioperiaatteen 
noudattamista ja myös mahdollistavat sen 
(Vanhanen ja muut, 2022). Inklusiivisen 
koulun kehittäminen on ensisijaisesti ol-
lut haaste opettajien pedagogiselle ja asen-
teelliselle osaamiselle (UNESCO, 2009). 
Muutos ja uudenlaisten työtapojen käyttö 
tarvitsee onnistuakseen oppilaitoksen joh-
don tuen (Takala ja muut, 2020).

Inkluusio näyttää etenevän prosessina 
(ks. myös Ainscow ja muut, 2006), joka 
onnistuakseen tarvitsee inklusiivisen kou-
lutyön hyvää suunnittelua, riittävää re-
surssointia, inklusiiviseen kasvatukseen 
valmistavaa opettajankoulutusta ja opet-
tajien ammatillista uudistumista (Alajoki 
& Mäkinen, 2023). Vuorovaikutus ja ope-
tushenkilöstön yhteistyö ovatkin keskei-
sessä asemassa inklusiivisen koulun kehit-
tämisessä (Paju ja muut, 2022). Myös am-
matillisessa koulutuksessa inkluusiopro-

Vuorovaikutus ja 

opetushenkilöstön yhteis-

työ ovat keskeisessä asemassa 

inklusiivisen koulun 

kehittämisessä.
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sessi on ollut monipolvinen: hallintota-
solla inkluusio liitetään ideologiaan, kun 
taas opettajat puhuvat erityisopetuksen 
käytännöistä osoittaen ihanteiden ja käy-
tännön välistä kuilua (Ryökkynen & Rau-
dasoja, 2022). Samoin Raudasojan (2022) 
opinnäytteessä ammatillisen koulutuksen 
opettajat käsittivät inkluusion virallisis-
sa asiakirjoissa esitettävien ideaalien sekä 
lakien ja tutkinnon rakenteiden toteut-
tamisen kautta, mutta he eivät osanneet 
sanoittaa oppilaitoksen käytänteitä osaksi 
inkluusiota. 

Tässä tutkimuksessa inkluusio määrit-
tyy laajan inkluusiokäsityksen mukaisesti. 
Laajan inkluusiokäsityksen päämääränä 
on luoda tasa-arvoinen, yhdenvertainen 
ja kaikille yhteinen kouluyhteisö riippu-
matta oppilaiden tai opiskelijoiden eri-
laisuudesta. Erilaisuus voi johtua esimer-
kiksi vammaisuudesta, iästä, sukupuoles-
ta, uskonnosta, varallisuudesta, kulttuu-
rista, ihonväristä, kielestä, seksuaalisesta 
suuntautumisesta tai lahjakkuusprofii-
lista (Booth, 2017; Dovigo, 2017; Taka-
la ja muut, 2020; Tirri & Laine, 2017). 
Tässä tutkimuksessa laaja inkluusiokäsi-
tys edustaa myös näkemystä monimuo-
toisesta yhteisöstä, jossa ei poissuljeta op-
pilaita tai opiskelijoita, jotka tarvitsevat 
oppimiseensa eniten apua ja tukea (Flo-
rian, 2019; Kiuppis, 2014). Inkluusio pe-
rustuu Ainscow’n ja muiden (2006) näke-
mykseen, jossa inklusiivisia arvoja ja peri-
aatteita painotetaan enemmän kuin koh-
deryhmiä. 

Kaikille sopiva ammatillinen 
koulutus

Ammatillisen koulutuksen tavoit-
teet sisältävät laajan inkluusiokä-
sityksen mukaisia tavoitteita kai-

kille sopivasta ja osallistavasta koulutuk-
sesta, jossa painopiste on erilaisten tuki-

toimien järjestämisen rinnalla yhdenver-
taisuudessa ja inkluusion edistämisessä 
(ks. Ainscow, 2020; Florian, 2019; Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531; 
UNESCO, 2020). Opiskelijaryhmiin voi 
kuulua samanaikaisesti hyvin erilaisia op-
pijoita erilaisista elämäntilanteista, kuten 
juuri peruskoulunsa päättänyt nuori tai 
esimerkiksi toista tutkintoaan suorittava 
aikuinen. 

Elinikäisen oppimisen lisäksi ammatil-
lisessa koulutuksessa korostuu osaaminen 
oppimisen tavoitteena. Osaamisperustei-
sen ajattelun myötä osaamista voi hankkia 
ajasta ja paikasta riippumatta, eli myös ai-
kaisemmin hankittu osaaminen on mah-
dollista tunnistaa ja tunnustaa osaksi suo-
ritettavaa tutkintoa (Laki ammatillises-
ta koulutuksesta 2017/531; Opetushalli-
tus [OPH], 2023). Osaamisperusteisella 
ammatillisella koulutuksella tavoitellaan 
opiskelijan mahdollisuutta hankkia tar-
vittavaa osaamista opiskelijan yksilöllisen 
tarpeen mukaisesti. Käytännössä kuiten-
kin suositellaan peruskoulunsa päättäneil-
le ja ilman tutkintoa oleville opiskelijoille 
ammatillisen perustutkinnon suorittamis-
ta kokonaisuudessaan. Tätä suositusta tu-
kee myös uudistunut laki oppivelvollisuu-
desta, jonka tavoitteena on turvata kaikil-
le elämässä ja yhteiskunnassa tarpeellinen 
perusosaaminen ja sivistys sekä edistää yh-
denvertaisia mahdollisuuksia kehittää it-
seään kykyjensä ja tarpeidensa mukaisesti. 
Lisäksi tavoitteena on nostaa koulutus- ja 
osaamistasoa sekä edistää lasten ja nuor-
ten hyvinvointia (Oppivelvollisuuslaki 
2020/1214). Oppivelvollisuuslaissa mai-
nittu yhdenvertaisuuden näkökulma on 
myös inklusiivista arvopohjaa tukeva te-
kijä, joka on nähtävissä kansainvälisissä, 
myös Suomessa ratifioiduissa sopimusasia-
kirjoissa, kuten Yhdistyneiden kansakun-
tien ihmisoikeuksien yleismaailmallisessa 
julistuksessa (1948), Lapsen oikeuksien 
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yleissopimuksessa (1989), Yleissopimuk-
sessa vammaisten henkilöiden oikeuksista 
(2006) ja Unescon Salamancan sopimuk-
sessa (UNESCO, 1994).

Kun osaamisen hankkimiseen ei am-
matillisessa koulutuksessa enää määritel-
lä tiettyä aikaa, eikä sen hankkimistavalla 
ole väliä, edellyttää se opettajien pedago-
gisen ajattelutavan muutosta (Kukkonen 
& Raudasoja, 2018). Siirtyminen pois pe-
rinteisestä, ikäjaottelevasta ja ryhmämuo-
toisesti toteutettavasta lähiopetuksesta on 
suuri ja haastaa opettajia työssään, kuten 
opintojen henkilökohtaistamisessa ja op-
pijan osallisuuden lisäämisessä (Mahlamä-
ki-Kultanen & Muttonen, 2018). 

Osallisuuden vahvistaminen on yksi osa 
inklusiivista koulua, mutta sen toteut-
taminen edellyttää opettajilta osaamista 
(Haug, 2017). Opettajat kokevat peda-
gogiset taitonsa inkluusion edistämisessä 
heikoiksi (Kettunen, 2021). Inklusiivisen 
pedagogiikan lähtökohtaisena elementti-
nä voidaan pitää kouluyhteisön yhteistoi-
mintaa (Lakkala & Kyrö-Ämmälä 2021), 
sillä koulu ei kehity inklusiiviseksi pelkäs-
tään yksittäisten opettajien ponnistelui-
den tuloksena (Hakala & Leivo, 2015).

Tässä tutkimuksessa inkluusion toteutu-
mista ammatillisessa koulutuksessa jäsen-
netään inklusiivisten ulottuvuuksien hah-
mottamiseen ja inkluusion tarkasteluun 
kehitetyn Boothin ja Ainscow’n (2002) 
Index for Inclusion -mallin ja siitä suoma-

laiseen kulttuuriin ja kouluun soveltuvaksi 
käännetyn mallin (Booth ja muut, 2005) 
kautta. Inklusiivisen koulutuksen haastei-
ta ja mahdollisuuksia on kritisoinut esi-
merkiksi Slee (2001, 2006). Hänen mu-
kaansa Index for Inclusion malli yleistää 
liikaa, se ei huomioi yhteiskunnallista epä-
tasa-arvoa ja valtarakenteita eikä se sovel-
lu erilaisiin kulttuurisiin ja kontekstuaali-
siin ympäristöihin. Tästä huolimatta In-
dex for Inclusion -malli on yksi laajimmin 
käytetyistä inklusiivisen koulun kehittä-
misen välineistä (mm. Alborno & Gaad, 
2014; Fernández-Archilla ja muut, 2020). 
Index for Inclusion -mallia on kehitetty 
moniammatillisesti Englannissa jo kah-
denkymmenen vuoden ajan, sillä ensim-
mäinen painos julkaistiin vuonna 2000. 
Myöhemmin on julkaistu uusia painok-
sia vuosina 2002, 2011 ja 2016. Mallia 
on käytetty perusopetuksen ympäristössä 
yli 50 maassa (Booth, 2017; Higham & 
Booth, 2018; Nes, 2009). Mallin mukai-
sen kehittämistyön alkaessa kouluun tu-
lisi perustaa koordinointiryhmä ja valita 
kriittiset kehittämiskumppanit, jotka tu-
kevat ja ohjaavat työtä (Booth ja muut, 
2005). Tutkimukseemme ei liittynyt oppi-
laitoksessa tapahtuvaa kehittämistyötä, jo-
ten tässä yhteydessä emme valinneet koor-
dinointiryhmää emmekä kriittistä kehittä-
miskumppania. Suomalaista ammatillista 
koulutusta koskevissa tutkimuksissa Boo-
thin ja Ainscow´n mallia on tietojemme 
mukaan aikaisemmin käytetty ainoastaan 
yhdessä opinnäytetyössä (kts. Kettunen, 
2021). 

Malli sisältää kolme inklusiivisen kou-
lun kehittämisen ulottuvuutta. 1) Inklu-
siivinen koulukulttuuri, joka sisältää yhtei-
söllisyyden rakentamiseen ja inklusiivisten 
arvojen vahvistamiseen liittyviä tekijöitä. 
Tässä ulottuvuudessa korostuu toisen hy-
väksyminen ja arvostaminen, keskinäinen 
yhteistyö sekä tasa-arvoinen osallistumi-

Osallisuuden 
vahvistaminen on yksi osa 
inklusiivista koulua.
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nen. 2) Osallistavan opetuksen periaatteet 
sisältää kaikille yhteisen koulun ajatuk-
sen ja moninaisuuden tukemiseen liitty-
vät tekijät. Tämän ulottuvuuden tärkeinä 
osa-alueina ovat opetuksen toteuttami-
nen, osallistumisen esteiden vähentämi-
nen ja moniammatillinen yhteistyö.  3) 
Inklusiiviset käytännöt sisältää opetuksen 
järjestämiseen sekä resurssien uudelleenar-
viointiin ja -organisointiin liittyviä teki-
jöitä. Tämä ulottuvuus korostaa koulun 
arjen ja opetuksen kehittämistä niin, et-
tä se vastaa kaikkien oppilaiden tarpeita 
(Booth ja muut, 2005). 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittää, miten inkluusio toteutuu amma-
tillisessa oppilaitoksessa opettajien näkö-
kulmasta hyödyntäen Boothin ja muiden 
(2005) suomalaiseen kulttuuriin ja kou-
luun muokattua mallia. Tutkimustehtä-
vä tarkennetaan seuraaviksi tutkimusky-
symyksiksi:

a) Miten ammatillisessa koulutuksessa 
rakennetaan inklusiivista koulukult-
tuuria?

b) Mitkä ovat osallistavan opetuksen 
periaatteet ammatillisessa koulutuk-
sessa?

c) Millaisia ovat inklusiiviset käytän-
nöt ammatillisessa koulutuksessa?

Tutkimuksen toteutus, aineisto 
ja analyysimenetelmät

Tutkimuksen kontekstina oli suo-
malainen ammatillinen koulu-
tus ja kohderyhmänä erään am-

matillisen oppilaitoksen opettajia (N = 
15). Mukana oli sekä naisia (n = 13) et-
tä miehiä (n = 2), joiden ikäjakauma oli 
32–64 vuotta. Opettajista 11 oli suoritta-
nut opettajan pedagogiset opinnot, kolme 
oli parhaillaan kyseisissä opinnoissa ja yksi 

oli myöhemmin hakeutumassa opettajan 
pedagogisiin opintoihin. Suurin osa opet-
tajista (n = 11) työskenteli ammatillisen 
perustutkintokoulutuksen ammatillisten 
tutkinnon osien opettajina työsalissa sekä 
teoriaopetuksessa luokassa. Kolme haas-
tateltua opettajaa toimi S2-opettajina ja 
yksi haastateltavista toimi koulusalan eri-
tyisopettajana. Tutkimuksen toteuttami-
seen haettiin lupa koulutuksen järjestäjäl-
tä. Tutkimusluvassa sitouduttiin raportoi-
maan tulokset niin, ettei kohdehenkilöitä, 
koulutusalaa tai heidän työpaikkaansa ole 
mahdollista identifioida.

Puolistrukturoidut haastattelut toteu-
tettiin lukuvuoden 2021–22 aikana. Yk-
silöhaastattelut olivat kestoltaan 43–95 
minuuttia. Haastatteluiden teemat poh-
jautuivat Boothin ja muiden (2005) In-
dex for Inclusion -malliin. Haastatteluai-
neistoa kertyi äänitteenä 998 minuuttia 
ja litteroituna aineistona 159 sivua (Ca-
libri 11, riviväli 1.5). Puolistrukturoidun 
haastattelun käyttäminen mahdollisti tar-
kentavien kysymysten esittämisen sekä 
tarvittaessa apukysymysten hyödyntämi-
sen (Tuomi & Sarajärvi 2018). Haastat-
telut eivät edenneet samalla tavalla, kos-
ka keskustelut polveilivat teemasta toi-
seen. Kaikkien haastateltavien kanssa kui-
tenkin käytiin läpi sama haastattelurun-
ko (liite 1). Haastatteluissa opettajat ker-
toivat omista kokemuksistaan inkluusion 
toteutumisesta työyhteisössä. He toivat 
esille sekä vahvuuksia että haasteita, mut-
ta vähemmän toivomuksiaan inkluusion 
toteutumisen suhteen. Haastatteluissa ei 
käytetty inkluusio-sanaa, koska käsite sel-
laisenaan on yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa negatiivisesti värittynyt ja epäselvä. 
Haastattelurunko muotoiltiin operatio-
naalistamalla inkluusiokäsite niin, että se 
voitiin soveltaa käytäntöön. Tämä sisälsi 
inkluusion keskeisten käsitteiden, kuten 
yhdenvertaisuuden, osallisuuden ja moni-
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muotoisuuden käyttämistä ja niiden yh-
teyden selvittämisen kouluyhteisön toi-
mintaan ja käytäntöihin.

Tutkimuksen analyysistrategiana käytet-
tiin deduktiivista sisällönanalyysiä (Elo & 
Kyngäs, 2008; Schreier, 2014; Tuomi & 
Sarajärvi, 2018). Aineiston huolellisen lä-
hiluvun avulla haastatteluista tunnistettiin 
analyysiyksilöt eli ne lauseet ja ilmaukset, 
jotka sisälsivät sisällöllisesti konkreettisia 
ilmauksia (Elo & Kyngäs, 2008) inkluu-
sion toteutumisesta ammatillisessa koulu-
tuksessa. Analyysiyksiköksi valikoitui 880 
lausetta tai ilmaisua. Liitteessä 2 anne-
taan esimerkkejä analyysiyksiköistä ja nii-
den sijoittamisesta kategorioiden hierar-
kiaan. Analyysirunkona käytettiin Boo-
thin ja muiden mallia (2005), joka sisäl-
tää kolme pääkategoriaa: 1) inklusiivinen 
koulukulttuuri, 2) osallistavan opetuksen 
periaatteet tai 3) inklusiiviset käytännöt. 
Lähiluvun edetessä jokainen analyysiyk-
sikkö sijoitettiin sille sisällöllisesti sopi-
vaan pääkategoriaan. Seuraavassa vaihees-
sa jokainen analyysiyksikkö sijoitettiin 
pääkategorian alla olevaan sopivaan kate-
goriaan. Analyysi eteni alakategorioiden 
muodostamiseen, joka tehtiin induktiivi-
sesti tunnistamalla analyysiyksiköistä sa-
manlaisuuksia ja yhdistäviä tekijöitä. Tä-
män jälkeen alakategoriat nimettiin niitä 
parhaiten kuvaavilla nimillä. Alakatego-
rioita muodostui yhteensä 21. Laadulli-
sen analyysin tueksi aineisto kvantifioitiin 
hyödyntämällä Atlas.ti 23 ohjelmaa, joka 
automaattisesti laski analyysiyksiköiden 
määrällisen esiintyvyyden aineistossa. Ka-
tegorioiden määrällinen esiintyminen aut-
toi tunnistamaan mitkä aiheet tai teemat 
painottuivat, esimerkiksi, jos tietty teema 
esiintyy usein, sillä osoitetaan sen tärkeys 
tai yleisyys aineistossa (Miles, 2019). Mää-
rällinen esiintyvyys ilmoitetaan tutkimuk-
sen tuloksissa frekvensseinä (ƒ). Atlas.ti 23 
ohjelmaa käytettiin myös apuvälineenä ai-

neiston hallinnassa, systemaattisessa koo-
daamisessa sekä aineiston arkistoinnissa. 
Tämän lisäksi ohjelma mahdollisti muis-
tiinpanojen tekemisen kategorioihin, mi-
kä säilytti koodaamisen loogisuuden var-
mistaen analyysin luotettavuutta. Analyy-
sin luotettavuutta vahvistettiin myös tut-
kijatriangulaatiolla (Wilson, 2014) niin, 
että ensimmäinen kirjoittaja vastasi ana-
lyysista ja tutkijaryhmä keskusteli kate-
gorioista sekä koodauksen periaatteista. 
Tutkijaryhmä kokoontui lukuisia kertoja 
keskustelemaan koodauksen loogisuudes-
ta ja uusien alakategorioiden nimeämises-
tä, jotta ne olisivat mahdollisimman hyvin 
aineistoa kuvaavia ja kiteyttäviä. Ryhmän 
näkemykset olivat pääasiassa saman suun-
taisia ja vaikeimmissa tapauksissa keskus-
telua jatkettiin, kunnes yksimielisyys löy-
dettiin. 

Seuraavassa luvussa esitellään tutkimuk-
sen tulokset, jotka on koottu taulukkoon 
1. (sivulla 56) kategorioittain. Taulukos-
sa analyysiyksiköiden esiintyvyydet il-
moitetaan frekvenssien lisäksi prosenttei-
na, mutta tulosluvussa vain frekvenssei-
nä. Tuloksissa alakategoriat käydään läpi 
inkluusion toteutumiseen liittyvien vah-
vuuksien ja/tai samaan kategoriaan liit-
tyvien haasteiden näkökulmista käyttäen 
esimerkkeinä aineistolainauksia.

Tulokset

Miten ammatillisessa koulutuksessa 
rakennetaan inklusiivista koulu-
kulttuuria?

Inklusiivisen koulukulttuurin raken-
tamiseen liittyen opettajat puhuivat 
lähes yhtä paljon sekä inklusiivisten 

arvojen vahvistamisesta (ƒ = 238) että yh-
teisöllisyyden rakentamisesta (ƒ = 229). 
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Taulukko 1. 
Ammatillisen koulutuksen opettajien haastatteluista tunnistetut 

inkluusion toteutumiseen liittyvät kategoriat.

     ƒ = 880     %

Inklusiivinen koulukulttuuri 467 53 

Inklusiivisten arvojen vahvistaminen                                                                                             238 51

Yhdenvertainen ja tasa-arvoinen toiminta 103 43

Palautteen antaminen ja kannustaminen 52 22

Hyväksytyksi tulemisen kokemus 48 20

Opiskelijoiden kunnioittava käytös

Yhteisöllisyyden rakentaminen                                                                       

35

229

15

49

Yhteinen keskustelu ja suunnittelu 90 39

Kahtiajakautumisen harmonisointi 47 21

Yhteenkuuluvuuden tunne 40 17

Opiskelijoiden yhteistyö ja vertaistuki 26 11

Vuorovaikutussuhteiden toimivuus 26 11

Osallistavan opetuksen periaatteet 243 28

Kaikille yhteinen koulu 129 53

Saavutettavuuden takaaminen 68 53

Jatkuvan haun aiheuttamiin haasteisiin vastaaminen 34 26

Oppimisen tuki 27 21

Moninaisuuden tukeminen 114 47

Opettajien kyvyt ja valmiudet vastata moninaisuuteen 54 47

Opiskelijoiden sitoutuminen opiskeluun ja tukeen 33 29

Moniammatillinen yhteistyö 27 24

Inklusiiviset käytännöt 170 19

Opetuksen järjestäminen 139 82

Opetusryhmien muodostaminen ja yksilölliset polut 63 45

Yhteisopettajuus 41 29

Pedagogiset käytännöt 35 25

Resurssien uudelleenarviointi ja -organisointi 31 18

Opettajien työajan käyttö 19 61

Asiantuntijuuden jakaminen ja hyödyntäminen 6 19

Opettajien työnkuvan muutos 6 19
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Inklusiivisia arvoja vahvistettiin (ƒ = 
238) opettajien mukaan yhdenvertaisella ja 
tasa-arvoisella toiminnalla (ƒ = 103). Yh-
denvertaisuuden ja tasa-arvon tulisi opet-
tajien mielestä näkyä sekä opiskelijoiden 
kohtelussa sekä kaikissa ohjaus- ja vuo-
rovaikutussuhteissa. Yhdenvertaista ja ta-
sa-arvoista toimintaa kuitenkin haastaa se, 
kun opettajan työaika ei jakaudu kaikil-
le opiskelijoille yhdenvertaisesti. Opetta-
jat kokivat tässä asiassa ristiriitaa erityises-
ti käytännön töiden ohjauksessa. Opet-
tajat tunnistavat, että jokainen opiskelija 
on yksilöllinen ja tarvitsee erilaista tukea. 
Opettajat pyrkivät vastaamaan näihin tar-
peisiin, mutta iso opiskelijamäärä rajoit-
ti heidän mahdollisuuksiaan toimia niin. 
Eräs opettaja kuvaili asiaa seuraavalla ta-
valla:

”…kaikille tarjotaan se laadukas opetus, 
riippumatta siitä mikä tausta ja osaami-
nen opiskelijalla on. Jos itse vaikka ha-
luaisin olla yhdenvertainen kaikkia koh-
taan, niin se ei välttämättä toteudu, kun 
yksi ihminen ei riitä.” (OPE_03)

Vaikka opettajat tunnistivat yhdenver-
taisuuden periaatteita, he puhuivat paljon 
sen toteutumisen haasteista opettajakolle-
goiden käytöksessä. Jotkut kollegat tahat-
tomasti leimasivat puheellaan opiskelijoi-
ta esimerkiksi hitaammin oppiviksi, käy-
tösongelmaisiksi, tai erottelivat heitä suo-
menkielisiin ja vieraskielisiin. Jos opiske-
lijan suomenkielentaito ei ollut vahva tai 
edes kohtalaisen hyvä, kollega saattoi kut-
sua häntä ”kielitaidottomaksi” (OPE_ 03). 
Toisaalta osa opettajista toi esille, että aina 
pitäisi nähdä kielitaidottomuuden taakse, 
eikä koskaan saisi sanoa, että joku henkilö 
olisi kielitaidoton.

Toiseksi merkittävin inklusiivisia arvo-
ja vahvistava yksittäinen tekijä on palaut-
teen antaminen ja kannustaminen (f = 52). 

Opettajat toivat esille, että heidän tulisi 
antaa riittävästi palautetta sekä tasavertai-
sesti ja aidosti kannustaa kaikkia opiskeli-
joita mahdollisimman hyviin suorituksiin. 
Kannustaminen nähtiin myös opiskelijoi-
den oppimista tukevana tekijänä, jota eräs 
opettaja kuvaili näin:

”Opettajan pitää niin kun enemmän 
nähdä se oma rooli, että hän on tsemp-
paaja ja tuki, eikä mikään kateederilta 
ohjaava hieno ammattilainen, mutta tie-
tysti hän on myös osaaja, mutta hänen 
pitäisi enemmän nähdä se opiskelija sel-
laisena henkilönä, että missä asiassa mi-
nä voin häntä vahvistaa, että hän pär-
jää….miten sinä olet päässyt tuossa asiaa 
noin eteenpäin ja tuosta voit nyt vähän 
parantaa.” (OPE_11)

Hyväksytyksi tulemisen kokemus (f = 48) 
tunnistettiin opettajien puheessa merkit-
tävänä inklusiivisia arvoja vahvistavana te-
kijänä. Opettajat korostivat avointa sekä 
ennakkoluulotonta suhtautumista ja kun-
nioittavaa puhetapaa. Myös hyvän näke-
minen toisessa henkilössä tuli opettajien 
puheissa esille, kuten eräs opettaja mainit-
si ”meidän tulisi nähdä kaikissa ihmisissä 
hyvää” (OPE_11).

Osa opettajista kertoi kollegoiden suh-
tautumisesta erityisesti vieraskielisiä opis-
kelijoita kohtaan. Eräs opettaja mainitsi 
kollegan sanoneen, että ”eihän niille pi-
täisi edes opettaa tuota asiaa, koska se on 
niin hankalaa heidän kielitaitonsa takia” 
(OPE_09). Toisaalta osa opettajista mai-
nitsi, että kaikki opiskelijat ovat yhtä tär-
keitä, eikä ilman opiskelijoita tarvita opet-
tajia. Opettajien mukaan kaikkien opiske-
lijoiden tulisi olla heidän työnsä keskiössä.

Opettajien haastatteluista tunnistettiin 
opiskelijoiden kunnioittava käytös (f = 35) 
inklusiivisia arvoja vahvistavana, mutta 
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he kuvasivat myös tilanteita, joissa tämä 
ei toteutunut. Erityisesti tämä ilmeni op-
pivelvollisuusikäisten opiskelijoiden koh-
dalla. Huolimatta turvallisesta ja hyväk-
syvästä toimintakulttuurista osa opiskeli-
joista kohteli opettajia epäkunnioittavas-
ti. Opiskelijat saattoivat puuttua opettajan 
puhetapaan sekä opetus- ja ohjaustyyliin. 
Opiskelijoiden epäkunnioittava käyttäyty-
minen saattoi kohdistua myös toisen opis-
kelijan persoonaan. Tämän seurauksena 
useat opettajat kokivat riittämättömyyttä 
ja toivat esille jatkuvaa turhautumistaan 
opetus- ja ohjaustyöhönsä.

Inklusiivista koulukulttuuria edistet-
tiin myös yhteisöllisyyden rakentami-
sella (f = 229). Opetushenkilöstön yh-
teinen keskustelu ja suunnittelu (ƒ = 90) 
olivat haastateltavien opettajien mielestä 
yhteisöllisyyden rakentamisen lähtökoh-
tana. Mahdollisuuksia yhteiselle keskus-
telulle ja suunnittelulle oli, mutta opet-
tajat kaipasivat niille enemmän aikaa ja 
systemaattisuutta.  Keskustelu yhteisistä 
toimintavoista, arvoista, tulevaisuuden vi-
soista sekä pedagogiikasta tulivat opetta-
jien toiveissa esille. Tutkimuksen mukaan 
keskeisimmät keskusteluaiheet olivat yk-
sittäisten opiskelijoiden tilanteet ja arjen 
haasteet.

”…mietittäisiin myös pedagogisesti, et-
tä mikä sopii kenellekin, ja miten minä 
voisin opiskelijaa huomioida. Sellaista 
ajattelumaailmaa.” (OPE_14)

Yhteisöllisyyden rakentamisen merkit-
tävänä tekijänä nähtiin työyhteisön kah-
tiajakautumisen harmonisointi (ƒ = 47). 
Kahtiajakautumisen taustalla oli opetuk-
sen järjestäminen sekä ”aamuvuorossa” 
että ”iltavuorossa”. Tämän järjestelyn syy-
nä mainittiin opetustiloihin liittyvät ky-
symykset sekä historiallisena jäänteenä 
entisen ammatillisen aikuiskoulutuksen 

ajallinen sijoittuminen ilta-aikaan. Käy-
tännössä kahtiajakautuminen näkyi kou-
lutusalatiimin sisälle muodostuneina kah-
tena eri opettajatiiminä, aamu- ja iltatii-
minä. Useimpien opettajien mukaan näi-
den tiimien välillä oli eroja pedagogisissa 
ja arjen toimintatavoissa. Opettajat toivat 
myös esille, että tiimien välinen yhteistyö 
ei toiminut eikä yhdessä sovituista asioista 
aina pidetty kiinni.

Yhteisöllisyys rakentui lisäksi yhteen-
kuuluvuuden tunteen (ƒ = 40) kautta, jo-
ka useampien opettajien mielestä oli yksi 
yhteisöllisyyden rakentamisen lähtökohta. 
Puhuessaan yhteenkuuluvuudesta opetta-
jat korostivat opettajien välisen yhteen-
kuuluvuuden tunteen rakentumiseen liit-
tyviä tekijöitä, ja tämän lisäksi toivat esille 
opiskelijat osana yhteisöllisyyden rakentu-
mista. Opettajat kokivat, että oppilaitok-
sen yhteiset tapahtumat, opettajien kahvi-
hetket ja lounastauot vahvistivat yhteen-
kuuluvuuden tunnetta sen sijaan työyhtei-
sön sisäiset jännitteet sekä ärsyyntyminen 
kollegan toimintaan estivät yhteenkuulu-
vuuden tunteen syntymistä. 

Yhteisöllisyyttä rakentavana tekijänä 
nähtiin myös opiskelijoiden välinen yhteis-
työ ja vertaistuki (ƒ = 26), joihin opetta-
jat kannustivat kaikkia opiskelijoita; toi-
sinaan yhteistyö sujui hyvin ja jatkui läpi 
koko opiskeluajan, mutta toisinaan se oli 
hankalaa. Yhteisöllisyyden rakentamisen 
näkökulmasta työskentely temperamentil-
taan samanlaisen työparin kanssa oli opet-
tajien mielestä hyvä vaihtoehto, mutta he 
myös ohjasivat opiskelijoita työskentele-
mään monenlaisten opiskelijakollegoiden 
kanssa.

Vuorovaikutussuhteiden toimivuudella (ƒ 
= 26) oli merkitystä yhteisöllisyyden ra-
kentamisessa. Turvallinen ja hyväksyvä il-
mapiiri helpotti vuorovaikutustilanteen 
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syntymistä. Eräs opettaja kertoi rohkaise-
vansa hiljaisempia ja arempia opiskelijoita 
kontaktiin ja välittömästi kysymään, jos on 
jotakin kysyttävää. Opettajien mielestä hei-
dän olisi hyvä pysähtyä ja keskittyä kuun-
telemaan opiskelijaa sekä pyrkiä luomaan 
kohtaaminen ja vuorovaikutustilanne rau-
halliseksi.  Eräs opettaja mainitsi, että opis-
kelijoilta saadun palautteen perusteella osa 
opettajista vaikuttaa opetustilanteessa ole-
van kovin kiireisiä, joten opiskelijat eivät 
sen vuoksi uskalla lähestyä ja häiritä opet-
tajaa.

Mitkä ovat osallistavan opetuksen 
periaatteet ammatillisessa koulutuk-
sessa?

Opettajien puheesta tunnistettiin osallista-
van opetuksen periaatteita. Kaikille yhtei-
sen koulun kehittämiseen (ƒ = 129) ja mo-
ninaisuuden tukemiseen (ƒ = 114) liittyviä 
periaatteita tunnistettiin lähes yhtä paljon.

Kaikille yhteisen koulun kehittämisessä 
(ƒ = 129) suurimpana tekijänä oli saavu-
tettavuuden takaaminen (ƒ = 68), joka tuli 
kaikkien opettajien puheissa esille. Saavu-
tettavuuteen liittyviä asioita olivat opetta-
jien mukaan opetus- ja oppimateriaalit se-
kä selkeä viestintä, mitkä eivät aina toteu-
tuneet.

”Kollega on välillä niin rönsyilevä, että 
opiskelija ei tiedä missä menee se punai-
nen lanka…käytettäisi niitä useita aisti-
kanavia, ja vaikka sitä kyllä perustellaan 
sillä, että työelämässä ne ohjeet tulee suul-
lisesti, että pitää pystyä kuuntelemaan, et-
tä nyt tulee ohje….juuri sitä metakielellis-
tämistä, kohdentamista, että saa kaikkien 
huomion, että nyt tulee se ohjeistus. Kie-
lellä kielellistää ne asiat niin, että kertoo 
ensin, mitä tulee kertomaan ja sitten vielä 
kertoo, mitä juuri kerroin.” (OPE_02)

Kaikille yhteisen koulun muodostumis-
ta edistettiin jatkuvan haun aiheuttamiin 
haasteisin vastaamalla (ƒ = 34). Jatkuvan 
haun seurauksena opiskelijoiden opinto-
jen aloitusajankohdat vaihtelivat, mikä 
opettajien mukaan aiheutti heille lisätyö-
tä esimerkiksi opiskelijoiden perehdyttä-
misessä.

”Jatkuvan haun haasteena on se, että olet 
toiselle ehtinyt opettaa sitä sun toista, on-
han se aika haastavaa siinä kohta sitten 
lähteä opettamaan yhtä tai kahta siihen 
asti muut olet saanut ryhmänä mene-
mään.” (OPE_04)

Opettajat mainitsivat, että jatkuvan ha-
ku edellyttää heiltä valmistautumista se-
kä ennakkosuunnittelua. Uusien opiske-
lijoiden saapumisesta on hyvä informoida 
muuta opetusryhmää, kuten eräs opettaja 
kertoi: ”On tosi tärkeetä, että tiedotetaan 
muita opiskelijoita, ettei sitten siellä ihme-
tellä.” (OPE_07).  Opettajat kantoivat 
huolta, saako kesken lukuvuotta tulleet 
opiskelijat opintojensa aloitukseen riittä-
vää perehdytystä. Oppilaitoksessa oli käy-
tössä nk. paluuntuki, joka sisälsi struk-
turoidun perehdytysohjelman opintonsa 
keskeyttäneille ja takaisin opintojen pa-
riin palaaville opiskelijoille. 

Kolmas alakategoria oli oppimisen tuki 
(ƒ = 27). Kaikille yhteisen koulun toteu-
tumisen edellytyksenä pidettiin oikean-
laisen ja oikea-aikaisen tuen tarjoamista. 
Suurin osa opettajista oli sitä mieltä, että 
oppimisen tuen toteuttaminen on heidän 
tehtävänsä. Vain harvan opettajan mieles-
tä nämä tehtävät ovat yksin erityisopetta-
jan vastuulla. Opettajat mainitsivat eri-
tyisopettajalla olevan tärkeä rooli työsalis-
sa tapahtuvassa ohjauksessa.
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”Eihän sitä voi olla henkilökohtainen 
avustaja yhdelle opiskelijalle, kun muut 
jää silloin täysin omilleen.” (OPE_01)

Opettajat toivoivat pienempiä opetus-
ryhmiä ja henkilökohtaisia ohjaajia tai 
avustajia, jotta heillä työsalissa olisi riittä-
västi aikaa ohjata sekä tukea kaikkia opis-
kelijoita tasavertaisesti. Lähtökohtaisesta 
useimmat opettajat olivat sitä mieltä, että 
opiskelijoille pitää tavalla tai toisella järjes-
tää oppimisen tukea.

Moninaisuuden tukeminen (ƒ = 114) 
tunnistettiin tärkeäksi osallistavan ope-
tuksen periaatteeksi. Tässä tutkimuksessa 
merkittävin moninaisuutta tukevia teki-
jöitä oli opettajien kyvyt ja valmiudet vas-
tata moninaisuuteen (ƒ = 54). 

”Tietenkin on tärkeätä, että substanssi-
osaaminen on olemassa, mutta sen lisäksi 
pystyy suunnittelemaan ja toteuttamaan 
sen opetuksen niin, että kaikki opiskelijat 
saavat tarvittavan ohjauksen ja tuen.” 
(OPE_12)

Opettajat pitivät tärkeänä oman alan-
sa hyvää substanssiosaamista, opettajan-
koulutusta sekä täydennyskoulutuksis-
ta saatuja valmiuksia lisätä kykyä vastata 
opiskelijoiden moninaisuuteen. Opettajat 
kertoivat tarvitsevansa osaamista erityises-
ti moninaisten opiskelijoiden kohtaami-
seen, ”nepsyasioihin” ja kielitietoisuuteen. 
Koulutusta kerrottiin olevan tarjolla, mut-
ta osallistumisen haasteena mainittiin ra-
jallinen työaika ja työuran eri vaiheisiin 
liittyvät henkilökohtaiset asiat.

Moninaisuuden tukemisen edellytyk-
seksi tunnistettiin opiskelijoiden sitoutu-
minen opiskeluun ja tukeen (ƒ = 33).  

”Oppivelvollisten piirissä olevilla opiske-
lijoilla on enemmän sitä, että ei kiinnos-

ta tulla kouluun ja tehdä töitä. Aikuisis-
sa pääsääntöisesti on aika motivoitunei-
ta. Nuorilla se on hyvin vaihtelevaa vä-
lillä.” (OPE_04)

Opettajat toivat esille, että poissaolot 
kasaantuivat tietyille opiskelijoille. Osa 
opettajista pohti, onko oppilaitoksessa 
mietitty opetukseen osallistumisen mah-
dollisia esteitä, kuten oppilaitoksen toi-
mintakulttuuria, käytänteitä tai pedago-
giikkaa. Eräs opettaja mainitsi, että myös 
opettajan toimintatavat voivat olla opiske-
lijan osallistumisen esteenä. 

Moniammatillista yhteistyötä (ƒ = 27) pi-
dettiin tärkeänä, mutta sen saatavuudessa 
koettiin olevan puutteita. Osa opettajis-
ta koki eriarvoisuutta moniammatillisen 
yhteistyön lähtökohdissa, mikä kohdistui 
erityisesti illalla oleviin opiskeluryhmiin.

”Jotenkin toivoisi, että sitä apua olisi saa-
tavilla silloin, kun sitä oikeasti tarvii, ei-
kä kolmen viikon päästä.” (OPE_13).

Opettajat kertoivat tuntevansa opiskelu-
huollon kokonaisuuden ja konsultoivan-
sa opiskeluhuollon toimijoita yksittäisis-
sä opiskelijoiden tilanteissa. Tämän lisäksi 
he ohjasivat opiskelijoita opiskeluhuollon 
palveluiden piiriin. Opettajat pitivät eri-
tyisen tärkeänä, että akuutteja tilanteita 
varten oppilaitoksessa olisi aina hyvä ol-
la paikalla vähintään yksi opiskeluhuollon 
toimija, kuten terveydenhoitaja, kuraatto-
ri tai psykologi.

Millaisia ovat inklusiiviset käytännöt 
ammatillisessa koulutuksessa?

Inklusiivisissa käytännöissä opetuksen 
järjestämisen (ƒ = 139) edellytyksenä 
nähtiin opetusryhmien muodostaminen ja 
yksilöllisten opintopolut (ƒ = 63). Käytän-
nössä tämä toteutui opiskelumahdollisuu-
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tena eri vaiheissa olevissa opetusryhmissä 
ja hallittuina siirtymisinä eri ryhmien vä-
lillä.

”Tällaisia opiskelijoita on viime aikoina 
alkanut oleman vähän enemmän, kun 
opiskelijat menevät omien polkujen mu-
kaan. Se on semmonen asia, mikä taval-
laan vähän aiheuttaa muistamista opet-
tajalle.” (OPE_07)

Inklusiivisia käytäntöjä rakentava ja sa-
manaikaisesti heikentävä tekijä oli työsali-
työskentelyssä muodostettavien pienem-
pien työskentelyryhmien muodostami-
nen ja muotoutuminen. Opettajat kokivat 
haasteena ryhmien muodostamisen niin, 
että jokainen opiskelija voisi ryhmässä ko-
kea yhdenvertaisuutta ja voisi tasavertai-
sesti osallistua työsalissa käytännön töihin. 
Tämä ei kuitenkaan aina onnistunut haas-
teellisen ryhmädynamiikan tai opiskelijan 
valikoivan asenteen vuoksi.

Opettajien puheesta tunnistettiin yhtei-
sopettajuuden (ƒ = 41) heijastelevan ink-
lusiivista käytäntöä. Yhteisopettajuuteen 
katsottiin kuuluvaksi sekä opetuksen yh-
teissuunnittelu että samanaikaisopetus. 
Opettajat kertoivat yhteisopettajuutta to-
teutettavan toisen ammattiopettajan, eri-
tyisopettajan tai S2-opettajan kanssa. Yh-
teisopettajuudesta oltiin kiinnostuneita, 
mutta haasteena koettiin olevan yhteisen 
suunnitteluajan löytyminen.

Pedagogiset käytännöt (ƒ = 35) olivat tu-
losten mukaan inklusiivisen opetuksen 
järjestämisessä tärkeä tekijä. Yleisin peda-
goginen käytäntö työsalityöskentelyssä oli 
seuraava etenemisjärjestys: opettaja opet-
taa teorian koko ryhmälle, jakaa päivän 
työt ja tämän jälkeen käynnistyy työsken-
teleminen pienemmissä työskentelyryh-
missä. Opetustuokiossa suullisen opetuk-
sen lisäksi hyödynnettiin kirjallisia työoh-

jeita, videoita ja kuvia. Opettajat kannus-
tivat opiskelijoita työskentelyryhmissä yh-
teistoiminalliseen oppimiseen, mutta tar-
peen tullen opettaja tuli ohjaamaan ja aut-
tamaan eteenpäin. 

”Mä meen siihen niinku nätisti mukaan 
ja sanon, että huomaatko, että tämän 
kuulusi mennä näin…” (OPE_06)

Osa opettajista kertoi kiertelevänsä ope-
tustuntien aikana työsalissa, jotta helpom-
min huomaisi ohjaustarpeen. Osa opetta-
jista toi esille, että opiskelijat olivat anta-
neet palautetta siitä, että opettajaa ei vält-
tämättä löydy mistään. 

Inklusiiviset käytännöt edellyttävät 
myös resurssien uudelleenarviointia ja 
-organisointia (ƒ = 31). Tutkimusaineis-
tossa tuli esille, että opettajien työajan käy-
tössä (ƒ = 19) heitä haastaa isot opetusryh-
mät, joten he eivät ”oikeasti ehdi kohtaa-
maan opiskelijaa” (OPE_01). Ohjausaikaa 
ei riitä kaikille opiskelijoille tasavertaisesti, 
pohtivat useat opettajat.

Opettajat toivoivat, että kaikkien opet-
tajien osaamista ja asiantuntijuutta jaet-
taisiin ja hyödynnettäisiin (ƒ = 6), eikä se 
rajoittuisi vain osaan opettajista. He toi-
voivat enemmän yhteistä keskustelua ja 
avoimuutta asian suhteen. Ammatillises-
sa koulutuksessa on viime vuosina tullut 
opettajien työnkuvaan muutoksia (ƒ = 6). 
Oppivelvollisuuden pidentymisen myötä 
työnkuvaan on tullut opiskelijoiden läs-
näoloon liittyvää valvontaa ja sen myötä 
enemmän yhteydenpitoa koteihin. Eräs 
opettaja toikin esille seuraavan toiveen, 
”…että sais vaan opettaa” (OPE_06).
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Pohdinta

Tutkimuksessa tarkasteltiin inkluu-
sion toteutumista ammatillisessa 
oppilaitoksessa opettajien näkö-

kulmasta. Deduktiivisessa sisällönanalyy-
sissä käytettiin Boothin ja muiden (2005) 
Index for Inclusion -mallia, jossa inklu-
siivinen koulukulttuuri, osallistavan ope-
tuksen periaatteet ja inklusiiviset käytän-
nöt hahmottavat oppilaitoksen inklusii-
visia ulottuvuuksia. Mallin myötä tutki-
muksessa sitouduttiin laajaan inkluusio-
käsitykseen. Tutkimuksen tulokset tuotti-
vat uutta tietoa ammatillisen koulutuksen 
inkluusion toteutumisesta opettajien nä-
kökulmasta tarkasteltuna, jota ei Suomes-
sa aikaisemmin ole tutkittu. 

Index for Inclusion -malli ohjasi tunnis-
tamaan myönteisiä ideaaleja, mutta haas-
tatteluissa opettajat puhuivat myös käy-
tännön toteutukseen liittyvistä haasteista. 
Tulosten mukaan inklusiivinen koulukult-
tuuri rakentuu parhaiten inklusiivisia ar-
voja vahvistamalla, kuten yhdenvertaisel-
la ja tasa-arvoisella toiminnalla. Huomi-
onarvoista oli se, että opettajien puhees-
sa pyrkimykset yhdenvertaisuuteen ja ta-
sa-arvoon olivat vahvasti esillä. Arvojen 
tärkeätä merkitystä inkluusion rakentu-
misessa on havaittu myös aikaisemmissa 
tutkimuksissa (Raudasoja, 2021). Opetta-
jat kokivat kuitenkin haasteellisena näiden 
arvojen käytäntöön viemisen: opettajien 
mukaan opetus- ja ohjausaika oli riittä-
mätön suurien opetusryhmien myötä. 
Opettajat kokivat ongelmallisena myös 
sen, kun osa opettajakollegoista luokitte-
li opiskelijoita heidän kielitaustansa vuok-
si. Inklusiivisen koulukulttuurin rakentu-
misessa opettajat pitivät tärkeänä yhteistä 
keskustelua ja suunnittelua (ks. myös Pa-
ju ja muut, 2022). Yhteiselle keskustelul-
le ja suunnittelulle tulisi opettajien mie-
lestä varata enemmän aikaa. Tämän lisäk-

si opettajat kaipasivat siihen systemaatti-
suutta. Tutkimus osoitti myös, että ink-
lusiivisen koulukulttuurin rakentumisen 
esteenä oli opettajayhteisön kahtiajakau-
tuminen johtuen ammatillisen koulutuk-
sen vanhoista rakenteista, kuten päivä- ja 
iltaopetuksena järjestettävä opetus.  

Merkittävimpänä osallistavan opetuksen 
periaatteena ilmeni saavutettavuuden ta-
kaaminen. On huomioitava, että tässä tut-
kimuksessa tuli esille erityisesti pedagogi-
seen saavutettavuuteen liittyviä tekijöitä, 
joka on vain yksi osa saavutettavuuden ko-
konaisuutta (ks. Raudasoja & Ryökkynen, 
2022). Kaikki opettajat tunnistivat peda-
gogiseen saavutettavuuteen liittyviä asioi-
ta, mutta toivat esille myös kehittämis-
tarpeita. Toinen merkittävä osallistavan 
opetuksen periaate liittyi moninaisuuden 
tukemiseen, jota vahvistivat opettajien ky-
vyt ja valmiudet vastata moninaisten opis-
kelijoiden tarpeisiin. Opettajat kaipasivat 
lisäksi lisäkoulutusta erityisesti moninais-
ten opiskelijoiden kohtaamiseen samaan 
tapaan kuin Opettajankoulutusfoorumin 
kannanotossa (2023) on todettu (ks. myös 
Paaso, 2012; Spratt & Florian, 2015). 

Tutkimuksen perusteella ammatilli-
sen koulutuksen keskeisimpiä inklusiivi-
sia käytäntöjä olivat opetuksen järjestämi-
seen, kuten opetusryhmien muodostami-
seen ja yksilöllisten opintopolkujen mah-
dollistamiseen liittyvät asiat. Opetusta 
pyrittiin järjestämään niin, että opiskeli-
joiden yksilölliset opintopolut toteutuisi-
vat, ja yksilölliset tarpeet huomioitaisiin. 
Erityisiä haasteita tuottivat opiskelijoiden 
siirtymät eri opetusryhmien välillä ja si-
ten jatkuvasti muutoksessa olevien opis-
kelijaryhmien sisäinen ryhmädynamiikka. 
Näiden haasteiden taustalla ovat ammatil-
lisen koulutuksen painopisteiden muuttu-
minen yksilöllisten opintopolkujen tuke-
miseen (OPH, 2019).  Yhteisopettajuus 
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näyttäytyi hyvänä käytäntönä, mutta se 
ei vielä toteutunut riittävän laajasti. Am-
matillisesta oppilaitoksesta puuttui raken-
ne, joka tukisi opettajia suunnittelemaan 
ja toteuttamaan opetusta yhdessä. Sama 
haaste on tunnistettu peruskoulussa (Ala-
joki, 2021; Kokko ja muut, 2021; Mäki-
nen, 2013), mikä osoittaa, että yhteisopet-
tajuus on suomalaisessa koulutusjärjestel-
mässä vähän käytetty resurssi. 

Jotta inklusiivinen ammatillinen kou-
lutus kehittyisi esitämme, että jokaisen 
työyhteisön jäsenen tulee omassa toimin-
nassaan kiinnittää huomiota yhdenver-
taiseen ja tasa-arvoiseen toimintaan sekä 
suhteessa kollegoihin että myös opiskeli-
joihin. Nämä inklusiiviselle koulukulttuu-
rille ominaiset arvot tulisivat olla julkilau-
suttuina oppilaitoksissa, ja niitä tulisi tuo-
da aktiivisesti esille kaikessa viestinnässä 
ja kohtaamisissa läpi lukuvuoden. Yhden-
vertaisuus- ja tasa-arvosuunnittelulla tulisi 
varmistaa, että erilaisista lähtökohdista tu-
levat henkilöt saavat tasavertaiset mahdol-
lisuudet opiskeluun ja työntekoon (Jauho-
la & Vehviläinen, 2015). Opettajien väli-
sissä yhteisissä keskustelu- ja suunnittelu-
palavereissa voidaan huomioida eri opis-
kelijoiden tarpeet, mikä parhaimmillaan 
edistää inkluusion toteutumista. Yhteinen 

keskustelu ja suunnittelu tarjoavat opetta-
jille mahdollisuuden tukea toisiaan, jakaa 
haasteita ja ratkaista niitä yhdessä (Sirk-
ko ja muut, 2020). Erityisesti niissä am-
matillisissa oppilaitoksissa, joissa vielä vai-
kuttavat nuoriso- ja aikuiskoulutuksen pe-
rinteet ja joissa yhdistämistyö on kesken, 
kuten tähän tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien työyhteisössä, opettajat tarvit-
sevat tukea työyhteisön kahtiajakautumi-
sen harmonisointiin. Kuuluminen yhtei-
söön ja työporukkaan lisää voimavaroja 
ja vähentää työstä johtuvia stressitekijöi-
tä (Lampinen ja muut, 2013). Esihenki-
löiltä saatu tuki ja puuttuminen yhteisöl-
lisyyden rakentumista estävään tekijään 
olisi tehtävä näkyväksi (Hänninen, 2009). 

Esitämme myös, että saavutettavuuden 
takaaminen on merkittävä tekijä kaikil-
le yhteisen koulun rakentumisessa. Saa-
vutettavuus edistää yhdenvertaisuutta se-
kä kaikkien opiskelijoiden osallisuutta ja 
mahdollisuuksia. Se vaatii jatkuvaa huo-
miota ja sitoutumista kaikilta opettajil-
ta. Pedagoginen saavutettavuus merkit-
see selkeäkielisen ilmaisun (Honkanen ja 
muut, 2018) lisäksi sellaisten opetus- ja 
ohjausmenetelmien valintaa, joiden kaut-
ta kaikilla opiskelijoilla on mahdollisuus 
oppia (Happo & Talonen, 2022). Hyvä 
opetus sopii kaikille opiskelijoille (ks. Ala-
joki, 2021). Opettajien tulisikin esimer-
kiksi kiinnittää erityistä huomiota ope-
tusmateriaaleihin (Pynnönen ja muut, 
2019), joiden epäselvyys tai huono laatu 
ei saisi muodostua opiskelijoille opinto-
jen esteeksi (Kirjoittajat, 2024). Opetta-
jien kykyjä ja valmiuksia moninaisuuteen 
vastaamisessa tulisi päivittää ja niiden tu-
lisi olla kiinni ajan vaatimuksissa (ks. Ala-
joki, 2021; Maunu, 2020). Opetus tulisi 
toteuttaa niin, että myös suomea toisena 
kielenä puhuvien opiskelijoiden on mah-
dollisuus oppia ja saavuttaa omat tavoit-
teet. Opettajien tulisi hankkia osaamis-

Esitämme myös, että 

saavutettavuuden takaa-

minen on merkittävä tekijä 

kaikille yhteisen koulun 

rakentumisessa.
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ta erityisesti kulttuuri- ja kielitietoisen 
opetuksen toteuttamiseen (Harju-Autti, 
2022). 

Tutkimuksessa ilmeni, että ammatil-
lisissa oppilaitoksissa opettajia haastaa 
opiskelijoiden liikkuminen ryhmästä toi-
seen sekä opintojen aloittaminen kesken 
lukuvuoden. Ammatillisen koulutuksen 
muuttuminen osaamisperustaisuuteen 
edellyttää uusia pedagogisia avauksia ja 
ryhmänohjausta (Tikkanen, 2020), jotta 
opiskelijoiden oppimisprosessit ja siirty-
mät olisivat sujuvia ja hallittuja. Opiskeli-
joiden yksilöllisten opintopolkujen suju-
minen oppilaitoksen oppimisympäristöis-
sä edellyttää opettajien välistä tiivistä yh-
teydenpitoa ja suunnittelua. Tiedonkulku 
opettajien välillä tulisi olla systemaattista 
ja ennakoitua. Työsalityöskentelyyn liit-
tyvässä pienempien ryhmien muodosta-
misessa tulisi opettajan kiinnittää erityis-
tä huomiota ryhmien sisäiseen dynamiik-
kaan (ks. Paju, 2011), jotta kaikki opiske-
lijat kokisivat yhdenvertaisuutta (Yhden-
vertaisuuslaki, 2014).

Yhteenvetona todetaan, että inklusii-
visen koulukulttuurin, osallistavan ope-
tuksen periaatteiden sekä inklusiivisten 
käytäntöjen kehittäminen tarvitsevat am-
matillisessa koulutuksessa vielä paljon yh-
teistä keskustelua ja kehittämistä.  Boo-
thin ja muiden (2005) mukaan ensin on 
luotava oppilaitokseen inklusiivinen kou-
lukulttuuri, toiseksi on kehitettävä osal-
listavan opetuksen periaatteet ja kolman-
neksi on otettava käyttöön inklusiiviset 
käytännöt. Tämä kehittämistyö edellyt-
tää koko työyhteisön ja myös opiskelijoi-
den mukaan ottamista (Tikkanen, 2020) 
huolimatta yksittäisen opettajan arvoista 
tai suhtautumisesta inkluusiota kohtaan. 
Inkluusio on jatkuva prosessi, jossa kou-
lut ja oppilaitokset vähitellen muuttavat 
itseään ja toimintaansa yhä enemmän ink-

lusiivisimmiksi (Ainscow ja muut, 2006). 
Tavoitteeksi tulisi asettaa uuden toimin-
takulttuurin kehittäminen sellaiseksi, et-
tä voidaan puhua kaikille opiskelijoille so-
pivasta ammatillisesta koulutuksesta, jos-
sa oppimisen ja osallistumisen esteitä yh-
teisöllisesti poistetaan (Booth & Ainscow, 
2016). Tämä edellyttää jokaisen yhteisössä 
työskentelevän ja opiskelevan henkilön ta-
sa-arvoista ja yhdenvertaista huomioimis-
ta ja mukaan ottamista. Erityisesti oppilai-
toksen johdon on oltava sitoutunut inklu-
siivisiin arvoihin ja toimittava niiden vah-
vistamiseksi (ks. Alajoki, 2021; Takala ja 
muut, 2020).

Tutkimuksen haastatteluaineisto oli si-
sällöllisesti monipuolinen, sillä tutkimuk-
sessa oli mukana työuran eri vaiheissa ole-
via opettajia. Aineiston perusteella ei kui-
tenkaan voida tehdä johtopäätöksiä koko 
ammatillista koulutusta koskeviksi. Tu-
lokset ovat vain suuntaa antavia. Tutki-
musaineisto on kerätty yhden koulutus-
alan opettajien keskuudesta, joten aihe-
piirin tutkimusta on hyvä edelleen jatkaa. 
Tutkimuksen jatkaminen myös opiskeli-
joiden parissa ja heidän kokemusten kuu-
leminen toisi hyödyllistä tietoa ammatil-
lisen koulutuksen inkluusion tilasta (ks. 
Sirkko ja muut, 2020). 

Tutkimustulokset tuovat ammatillisen 
koulutuksen kentälle tietoa tekijöistä, joil-
la vahvistetaan inklusiivisia arvoja, osallis-
tavan opetuksen periaatteita ja oppilaitos-
kulttuuria. Tulokset ovat hyödynnettävissä 
ammatillisen koulutuksen, ammatillisen 
opettajankoulutuksen sekä ammatillisen 
erityisopettajankoulutuksen opetussuun-
nitelmatyössä ja täydennyskoulutusten 
suunnittelussa. Tutkimus lisää yhteiskun-
nallista keskustelua inkluusiosta Suomes-
sa ja tukee kehityskulkuja kohti inklusiivi-
sempaa, kaikille opiskelijoille sopivaa am-
matillista koulutusta.
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A Inklusiivinen koulukulttuuri 
1 Yhteisöllisyyden rakentaminen

• Millaisia kokemuksia sinulla on kuulumises-
ta tähän työyhteisöön? 
• Mistä tiedät, että olet työyhteisössäsi hy-
väksytty? 
• Miten kohtelet kollegoitasi ja opiskelijoita-
si? 
• Millaisia tapoja olet havainnut opiskelijoilla 
olevan auttaa toinen toisiaan? 
• Millaista yhteistyötä teillä oppilaitoksessa 
on a) opetuksen suunnitteluun ja toteuttami-
seen b) opiskelijoiden oppimisen tukemiseen 
c) kehittämiseen liittyen? 
• Miten yhteistyö toimii? 
• Miten teillä henkilöstö tulee toimeen keske-
nään/ opiskelijoiden kanssa? 
• Missä asioissa tulee kitkaa? 
• Millaista yhteistyötä teillä on opiskelijoiden 
vanhempien ja muiden lähiyhteisöjen kanssa? 

2 Inklusiivisten arvojen vahvistaminen
• Millaisia tapoja tai keinoja sinulla on kan-
nustaa opiskelijoita? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden tasa-ar-
voinen osallistuminen? 
• Millä tavoin kollegat puhuvat toisistaan, 
entä opiskelijoista? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden arvosta-
minen? 
• Miten se näkyy muiden opettajien ja sinun 
omassa toiminnassasi? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden yhdenver-
tainen kohtelu? Kerro joku esimerkki. 
• Millaisia oppimisen ja osallistumisen esteitä 
oppilaitoksessa mahdollisesti on? 

• Miten niiden poistamiseen on vaikutettu? 
• Millaisia syrjiviä käytänteitä olet havainnut 
oppilaitoksessasi? 
• Miten niiden vähentämiseen on vaikutettu?

B Osallistavan opetuksen 
periaatteet
1 Kaikille yhteinen koulu

• Oppilaitokseen ja ryhmään tulee usein uu-
sia opiskelijoita. Miten uusi opiskelija otetaan 
vastaan, ja miten häntä autetaan kotiutu-
maan oppilaitokseen? 
• Millaisia keinoja teillä käytetään, jotta kai-
killa opiskelijoilla on tasa-arvoiset mahdolli-
suudet osallistua opetukseen? 
• Miten opiskelijoita suorituksista huolimatta 
kunnioitetaan ja arvostetaan mahdollisim-
man hyviin suorituksiin? 
• Millaista tukea saat esimiehiltä ja johdolta 
työhösi?

2 Moninaisuuden tukeminen

• Miten opiskelijahuolto on teillä järjestetty? 
• Keitä toimijoita teillä on opiskelijahuollos-
sa? 
• Millaisia toimintaperiaatteita teidän opiske-
lijahuollollanne on? 
• Millaista apua saat/olet saanut opiskelija-
huollon toimijoilta? 
• Miten yhteistyö toimii? 
• Millaisia asioita sinun on helppo /vaikea 
puhua luottamuksellisesti? 
• Kenen kanssa käyt luottamukselliset kes-
kustelut? 
• Mitä osaamista opettaja mielestäsi tarvit-

Liite 1.  Opettajien haastattelurunko
Taustakysymykset: ikä, sukupuoli, koulutustausta
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see opiskelijoiden moninaisuuden kohtaami-
seen ja opiskelijoiden tukemiseen? 
• Miten tarjolla oleva koulutus tukee henkilös-
tön kykyä ja valmiuksia opiskelijoiden moni-
naisuuden kohtaamiseen ja tukemiseen? 
• Millaista koulutusta on ollut tarjolla?

C Inklusiiviset käytännöt
1 Opetuksen järjestäminen

• Miten kaikille sopivaa opetusta mielestäsi 
parhaimmillaan toteutetaan? 
• Millaista vastuuta opiskelijat ottavat omasta 
oppimisestaan? 

• Miten/ millä kaikilla tavoilla opiskelijat voi-
vat antaa palautetta esim. opetuksesta? 
• Millainen työrauha ja järjestys opetustilan-
teissa on?

2 Resurssien uudelleenarviointi ja 
-organisointi

• Miten opiskelijoiden erilaisuutta hyödynne-
tään esim. eri oppimistilanteissa tmv.? 
• Miten oppilaitoksen henkilöstön osaamista 
ja asiantuntemusta hyödynnetään?

Liite 2.  Analyysin eteneminen

Alkuperäisilmaukset
(analyysiyksiköt)

Pelkistetyt
ilmaukset

Pää-
kategoria

Kategoria
Ala-

kategoria

Semmonen niinku perushyväksyntä, 
että kaikki saa olla semmosia kun 
on…” OPE_02

Kaikki oppilaitos-
yhteisön jäsenet 

hyväksytään 
sellaisina kuin 

he ovat 

Inklusiivinen 
koulukulttuuri

Inklusiivisten 
arvojen vah-
vistaminen 

Hyväksytyksi 
tulemisen 
kokemus 

”Yhteistyö suunnittelussa toimii hy-
vin, että mun mielestä meillä on ollut 
kyllä tosi hyvä, että jokainen on voinut 
tuoda ideoita…” OPE_09

Opettajien välinen 
keskinäinen yhteis-

työ on toimivaa 

Yhteisöllisyy-
den rakenta-

minen

Yhteinen 
keskustelu ja 
suunnittelu 

”…[opettajat] kokevat että on tärkeätä 
olla yhdessä, se vaikuttaa ihan suo-
raan siihen työhyvinvointiin ja yhtei-
söllisyyteen” OPE_03

Yhteisöllisyys, 
yhteenkuuluvuuden 

tunne

Yhteenkuulu-
vuuden tunne

”Kielitietoisessa materiaalissa on eh-
dottomasti parantamisen varaa vielä, 
mutta se on asia mihin on jo tartuttu 
ja työstetään koko ajan” OPE_09

Kaikkien opiskelijoi-
den oppimisen 

mahdollistaminen

Osallistavan 
opetuksen 
periaatteet

Kaikille 
yhteinen 

koulu

Saavutetta-
vuuden 

takaaminen

”Tietenkin on tärkeätä, että se subs-
tanssiosaaminen on olemassa, mutta 
sen lisäksi, että pystyy suunnittele-
maan ja toteuttamaan opetus niin, 
että kaikki opiskelijat saavat tarvitta-
van ohjauksen ja tuen” OPE_12

Opettajien 
ammatillinen 

osaaminen

Moni-
naisuuden 
tukeminen

Opettajien 
kyvyt ja 

valmiudet 
vastata moni-

naisuuteen

”Minusta on ollut hyvä, jos on pystynyt 
ryhmässä olemaan se kaksi opetta-
jaa…että sä tavallaan suunnittelet 
toisen kanssa, että miten tämä hom-
ma vedetään” OPE_06

Opettajat opettavat 
ja suunnittelevat 

yhdessä

Inklusiiviset 
käytännöt

Opetuksen 
järjestäminen

Yhteis-
opettajuus

”Meillä muutamalla opettajalla on 
erityistaito…” OPE_05

Opettajien eri-
tyisosaamisten 

(asiantuntijuusalue) 
tunnistaminen ja 
tunnustaminen

Resurssien 
uudelleenar-

viointi- ja 
organisointi

Asiantuntijuu-
den jakaminen 

ja hyödyntä-
minen



70

Opiskelumotivaatio 
ja VALMA-nuorten 
hakeutuminen jatko-
koulutukseen
Terhi Maczulskij
KTT, tutkimuspäällikkö

Elinkeinoelämän tutkimuslaitos ja IZA

terhi.maczulskij@etla.fi

Henna Busk
KTT, vanhempi ekonomisti

Pellervon taloustutkimus PTT

henna.busk@ptt.fi

Signe Jauhiainen
KTT, ryhmäpäällikkö

Kela, tutkimusyksikkö

signe.jauhiainen@kela.fi

Noona Kiuru
PsT, professori

Jyväskylän yliopisto

noona.kiuru@jyu.fi



71

Tiivistelmä

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan ammatil-

liseen koulutukseen valmentavissa (VALMA) 

opinnoissa opiskelevien keskisuomalaisten 

nuorten opiskelumotivaation, kouluhyvinvoin-

nin ja heidän saamansa sosiaalisen tuen yh-

teyttä toisen asteen koulutukseen hakeutu-

miseen. Analyyseissa hyödynnettiin vuosina 

2016 ja 2017 kerättyjä kyselyaineistoja, jotka 

yhdistettiin Tilastokeskuksen rekisteritietoi-

hin opiskelijoiden päätoimesta ja valtionvero-

nalaisista tuloista vuosi kyselyyn osallistumi-

sen jälkeen. Tulokset osoittivat, että suomen-

kielisillä opiskelijoilla oli heikompi opiskelu-

motivaatio vieraskielisiin opiskelijoihin verrat-

tuna, mikä voi johtua suomalaisten opiskeli-

joiden nuoremmasta iästä. Kun tilastollisissa 

malleissa vakioitiin opiskelijoiden väliset erot 

demografisissa taustaominaisuuksissa, eri-

tyisesti tehtävää välttelevä suoritusstrategia 

(epäonnistumisen ennakointi ja tehtävien vält-

tely) ennusti NEET-ryhmään kuulumista vuo-

si kyselyyn osallistumisen jälkeen, erityisesti 

miehillä. Opiskelu- ja työuran suunnittelumo-

tivaatio oli myös yhteydessä lisääntyneeseen 

toisen asteen koulutuksen hakuaktiivisuuteen 

vieraskielisillä nuorilla.

Avainsanat: ammatilliseen koulutukseen 
valmentava koulutus (VALMA), toisen 
asteen koulutus, motivaatio, NEET

Motivation to study and 
applying for secondary school 
of VALMA-students

Abstract

This article examines the associations of mo-

tivation to study, school satisfaction and so-

cial support with the probability of students 

in preparatory education for vocational trai-

ning (VALMA) applying for secondary school 

in Central Finland. The results show that Fin-

nish-speaking VALMA-students exhibit lo-

wer motivation to study compared to their fo-

reign-language counterparts. This difference 

could be explained by the younger age of Fin-

nish-speaking students. After controlling for 

differences in demographic characteristics, a 

task avoidance strategy (comprising task avoi-

dance and failure expectation) is found to be 

associated with a higher NEET (Not in Educa-

tion, Employment, or Training) probability in 

the year following survey participation, parti-

cularly among men. Higher motivation in stu-

dying and planning future career prospects is 

positively associated with the likelihood of fo-

reign-language students applying for seconda-

ry school. 

Keywords: preparatory education, 
secondary education, motivation, NEET



72

Johdanto

K
aikkien nuorten osalta 
opinnot eivät suju suo-
raviivaisesti. Opintojen 
keskeytyminen tai kou-
lutuksen ulkopuolelle 
jääminen ei ole nuoren 
itsensä eikä yhteiskun-
nan kannalta toivot-

tavaa. Nuoruusikä ajoittuu keskimäärin 
ikävuosien 13–25 välille (Kiuru, 2023; 
Steinberg, 2014). Se nähdään siirtymäai-
kana keskilapsuudesta aikuisuuteen, jon-
ka aikana tapahtuu merkittävää fyysistä ja 
psyykkistä kypsymistä sekä kehitystä.

Nuoruusiän tapahtumilla voi olla pitkä-
aikaisia vaikutuksia, koska koulutustasolla 
on yhteys työmarkkinoilla menestymiseen 
ja sitä kautta syrjäytymiseen. Peruskoulun 
varaan jäävillä nuorilla on suurempi ris-
ki jäädä työttömäksi tai kokonaan työvoi-
man ulkopuolelle (esim. Kalenius, 2014). 
Teknologisen kehityksen ja työmarkkinoi-
den muutoksen johdosta heikosti koulu-
tettujen nuorten työllistymismahdolli-
suudet heikkenevät entisestään. Rutiinin-
omaisten töiden vähentyessä uudelleen-
työllistymisen todennäköisyys linkittyy 
vahvasti koulutukseen ja kyvykkyyteen 
(Maczulskij, 2020). Nuorten työllisty-
mistä ei heikennä pelkästään koulutuksen 
puute, vaan myös heikko motivaatio ja 
erilaiset elämänhallinnan ongelmat (Seu-
ri ja muut, 2018). Perusasteen koulutuk-
sen varassa oleville kasautuu myös mui-
ta enemmän sosiaalisia ongelmia, kuten 
velkaongelmia (Aaltonen ja muut, 2016; 
Oksanen ja muut, 2015), ja alttiutta rikol-
lisuuteen (Aaltonen ja muut, 2016).

Syrjäytymisriski voi koostua useista eri 
tekijöistä, mutta syrjäytymisvaarassa ole-
vien nuorten määrää arvioidaan usein niin 
kutsutun NEET-indikaattorin avulla (Not 

in Employment, Education or Training). 
Se kuvaa niiden nuorten määrää, jotka ei-
vät ole työssä eivätkä opiskelemassa. Ku-
viossa 1 on esitetty 15–24-vuotiaiden 
NEET-nuorten määrä sekä osuus ikäluo-
kasta vuosina 2010–2022. NEET-nuor-
ten määrä (71 000) sekä heidän osuutensa 
ikäluokasta (11,1 %) oli huipussaan vuon-
na 2015. Tämän jälkeen NEET-nuorten 
määrä ja osuus 15–24-vuotiaiden ikäluo-
kasta on laskenut aina vuoteen 2019 saak-
ka. Vuonna 2020 NEET-nuorten määrä ja 
osuus nousivat hieman uudelleen, sillä ko-
ronapandemian alkaessa erityisesti nuor-
ten ja matalasti koulutettujen asema työ-
markkinoilla heikentyi (OECD, 2021). 
Vuosina 2021–2022 NEET-nuoria on 
ollut aiempaa selvästi vähemmän johtu-
en todennäköisesti työvoimatutkimuksen 
uudistamisesta (ks. esim. Tilastokeskus 
5.11.2020. ”Miten ja miksi työvoimatut-
kimus uudistuu?” https://stat.fi/uutinen/
miten-ja-miksi-tyovoimatutkimus-uudis-
tuu-1). 

Nuorten polkua koulutukseen ja työ-
markkinoille tuetaan erilaisin politiikka-
toimin. Oppivelvollisuus laajeni elokuus-
sa 2021. Tämän laajentumisen myötä jo-
kaisen peruskoulun päättävän nuoren on 
haettava joko toisen asteen tai nivelvai-
heen koulutukseen. Mikäli nuori ei pää-
se yhteisvalinnassa toisen asteen koulutuk-
seen tai oma ala ei ole vielä selvillä, niin 
nivelvaiheen koulutuksissa voi vahvistaa 
koulutuksessa tarvittavia taitoja ja poh-
tia huolella oman alan valintaa. Ennen 
oppivelvollisuuden laajentamista toisen 
asteen koulutukseen siirtymistä tukivat 
VALMA-koulutus, joka valmensi amma-
tilliseen koulutukseen ja LUVA-koulutus, 
joka valmensi siirtymistä lukio-opintoi-
hin. Myös perusopetuksen lisäopetus (nk. 
kymppiluokka) oli tarkoitettu tälle koh-
deryhmälle. Syksystä 2022 lähtien edellä 
mainitut nivelvaiheen koulutukset yhdis-
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tettiin TUVA-koulutukseksi, eli tutkinto-
koulutukseen valmentavaksi koulutuksek-
si (Opetushallitus, 2022). Lisäksi oppivel-
vollisuuden ylittäneille nuorille suunnat-
tuja TE-palveluita ovat esimerkiksi kou-
lutus- ja työkokeilut sekä erilaiset valmen-
nukset. Koulutusta ja työtä vailla oleville 
nuorille on tarjolla myös työpajatoimin-
taa. Ohjaamosta nuoret voivat saada tie-
toa eri palveluista ja tukea valintoihinsa. 

Tässä artikkelissa tarkastellaan ammatil-
liseen koulutukseen valmentavassa koulu-
tuksessa (VALMA) opiskelleita keskisuo-
malaisia nuoria. Erityisesti tutkimme hei-
dän opiskelumotivaationsa, kouluhyvin-
voinnin ja saadun sosiaalisen tuen yhte-
yksiä hakeutua toisen asteen koulutukseen 
ja todennäköisyyteen kuulua NEET-ryh-
mään. Analyysissa hyödynnetään kysely-
aineistoja vuosilta 2016 ja 2017, jotka on 
yhdistetty Tilastokeskuksen rekisteritie-
toihin opiskelijoiden päätoimesta ja val-
tionveronalaisista tuloista vuosi kyselyyn 
osallistumisen jälkeen. Käsillä olevan tut-
kimuksen kysely on toteutettu ennen op-
pivelvollisuuden laajentamista ja nivel-

vaiheen koulutuksien yhdistymistä TU-
VA-koulutukseksi. 

Ammatilliseen koulutukseen valmenta-
va koulutus eli VALMA-koulutus käyn-
nistyi lukuvuonna 2015–2016. VAL-
MA-koulutuksen opiskelijat olivat perus-
koulunsa päättäneitä nuoria, joilla ei vielä 
ollut toisen asteen ammatillista tutkintoa, 
tai aikuisia, jotka tarvitsivat valmiuksia 
ammatilliseen koulutukseen siirtymisek-
si. Koulutuksen tarkoituksena oli kehit-
tää opiskeluvalmiuksia, sekä muita arjen 
ja työelämän taitoja. Valmentavassa kou-
lutuksessa pääsi tutustumaan eri koulu-
tus- ja ammattivaihtoehtoihin sekä sai oh-
jausta hakeutua toisen asteen opintoihin. 
Myös maahanmuuttajilla oli mahdollisuus 
opiskella VALMA-koulutuksessa, samoin 
hankkiakseen valmiuksia opintoihin mut-
ta myös parantaakseen suomen kielen tai-
tojaan. Opetushallituksen toteuttaman 
kyselyn mukaan viidennes VALMA-opis-
kelijoista tuli suoraan peruskoulusta ja vii-
denneksellä oli taustalla keskeytyneet am-
matilliset opinnot (Salonsaari & Aunola, 

Kuvio 1.  
15–24-vuotiaat, jotka eivät ole työssä tai koulutuksessa (NEET) vuosina 2010–2022, 

tuhatta henkilöä ja osuus ikäluokasta (Suomen virallinen tilasto n.d.)
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2017). Lukiokoulutuksen keskeyttäneitä 
oli 4 prosenttia. Noin 40 prosenttia opis-
kelijoista siirtyi VALMA-koulutukseen 
muiden reittien kautta, ja tässä joukossa 
maahanmuuttajien osuus oli merkittävä. 
Maahanmuuttajataustaisista ja vieraskieli-
sistä opiskelijoista lähes 90 prosenttia oli 
täysi-ikäisiä.

Aikaisempia tutkimuksia koulu-
tuksesta ja motivaatiosta

Aikaisemman tutkimuskirjallisuu-
den perusteella koulutuksella on 
positiivinen yhteys paitsi työmark-

kinatulemiin (esim. Becker, 1994; Cairo 
& Cajner, 2018), myös terveyteen (esim. 
Böckerman & Maczulskij, 2016; Heck-
man ja muut, 2018). Lisäksi koulutus on 
kytköksissä parempien elämänvalintojen 
kanssa, mikä voi lisätä esimerkiksi onnel-
lisuutta ja työtyytyväisyyttä (Oreopoulos 
& Salvanes, 2011), sekä vähentää rikol-
lisuusalttiutta (esim. Heckman ja muut, 
2018; Huttunen ja muut, 2023). 

Motivaatiolla on tärkeä rooli oppimises-
sa ja koulumenestyksessä (esim. Dæhlen, 
2017; Wigfield & Gambria, 2010). Vasa-
lampi ja muut (2018) ovat tutkineet sisäi-
sen ja ulkoisen motivaation, vanhempien 
tuen ja omien tavoitteiden yhteyttä aiko-
muksiin keskeyttää toisen asteen koulu-
tus. Sisäisesti motivoitunut henkilö haluaa 
toimia tekemisen itsensä vuoksi ja ulkoi-
sesti motivoinut puolestaan toimii usein 
ulkoisen pakon, rajoituksen tai palkkion 
vuoksi. Tutkimuksessa havaittiin, että si-
säisesti motivoituneet nuoret työskenteli-
vät enemmän omien tavoitteidensa eteen. 
Sisäinen motivaatio oli myös yhteydessä 
äidiltä saatuun tukeen ja kavereiden hy-
väksyntään. Omassa koulutustavoittees-
saan menestyminen näkyi tyytyväisyyte-
nä koulunkäyntiin, ja vähäisempinä aiko-
muksina keskeyttää opinnot. Nuoret hyö-

tyivät niin äidin kuin isän tuesta, kun taas 
vanhempien tuen puute saattoi näyttäytyä 
aikomuksina keskeyttää opinnot. 

Tässä tutkimuksessa opiskelumotivaa-
tiota tarkastellaan yhtäältä opiskelu- ja 
työuran suunnitteluun liittyvän kiin-
nostuksen (esim. Wigfield & Cambria, 
2010), ja toisaalta suoritusstrategioiden 
(esim. Hirvonen ja muut, 2020; Määttä ja 
muut, 2002; Salmi ja muut, 2020) näkö-
kulmasta. Suoritusstrategiat koostuvat en-
nakoinneista, tehtävään suuntautumisesta 
ja syyselityksistä (Määttä, 2007). Strategia 
valitaan sen mukaan, minkälainen loppu-
tulos tehtävässä odotetaan saavutettavan. 
Suoritusstrategian prosessinomaisessa tar-
kastelussa strategian mukaisen käyttäyty-
misen nähdään johtavan tehtävässä onnis-
tumiseen tai epäonnistumiseen. Esimer-
kiksi opiskeluun liittyviä epäonnistumi-
sia voidaan selittää kielteisen motivaation 
prosessinomaisella kehityksellä (Kiuru ja 
muut, 2020; Määttä ja muut, 2011; Nur-
mi, 2009). 

Heikolla opiskelumotivaatiolla on yh-
teys opintojen keskeytymiseen, mutta 
myös oppimisvaikeudet lisäävät opinto-
jen keskeyttämisen riskiä (esim. Salmi ja 
muut, 2020; Hakkarainen ja muut, 2015; 
Korhonen ja muut, 2014). Salmi ja muut 
(2020) osoittavat, että oppimisvaikeudet 
eivät yksinään heikennä opiskelijoiden 
valmistumistodennäköisyyttä, vaan kes-
keistä opinnoista valmistumisen kannal-
ta on heikon opiskelumotivaation ja op-
pimisvaikeuksien yhteisvaikutus. 

Solares ja muut (2015) empiirinen tut-
kimus tutkii odotuksia, suoritusstrategioi-
ta ja koulumenestystä kehämäisenä pro-
sessina. Kun opiskelijalla on myönteiset 
odotukset omasta suoriutumisestaan kou-
lussa, hän myös suoriutuu siitä paremmin, 
ja valitsee jatkossakin tehtävään suuntau-
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tuneen suoritusstrategian. Välttelevä suo-
ritusstrategia sen sijaan on yhteydessä hei-
kompaan koulumenestykseen. Maahan-
muuttajataustaisia ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijoita tarkastelevan haastat-
telututkimuksen mukaan käytännönlähei-
nen opiskelu, työssä tarvittavien taitojen 
harjoittelu ja näissä tehtävissä onnistumi-
nen tukivat heidän opintojensa etenemis-
tä ja vahvistivat motivaatiota (Schmid ja 
muut, 2021).

Nuorten siirtyminen toisen asteen kou-
lutukseen voi viivästyä tai jäädä toteu-
tumatta. Taustalla voi olla epätietoisuus 
omista kiinnostuksen kohteista, mutta 
myös nuoren elämäntilanteeseen ja voi-
mavaroihin liittyvät ongelmat heijastuvat 
koulutuspolkuihin. Kantasalmi ja muut 
(2021) mukaan metropolialueen vuoden 
2014 yhdeksäsluokkalaisista 11 prosen-
tilla siirtyminen toiselle asteelle viivästyi, 
tai toisen asteen opintoja ei aloitettu lai-
sinkaan. Tutkimuksessa myös havaitaan, 
että erityisesti poikien ja maahanmuutta-
jataustaisten nuorten osuus oli keskimää-
räisistä suurempi niiden joukossa, jotka 
eivät siirtyneet toisen asteen koulutuk-
seen. Haapakorva ja muut (2017) osoit-
tavat, että ilman toisen asteen tutkintoa 
jääneiden osuus on suurempi niiden nuor-
ten joukossa, jotka eivät päässeet ensisi-
jaiseen tai mihinkään hakemaansa koulu-
tukseen. Jos epäonnistumiset kumuloitu-
vat, ilman tutkintoa jäämisen riski kasvaa 
entisestään. Haapakorva ja muut (2017) 
mukaan myös mielenterveyden ongelmat 
ja vanhempien koulutustausta ovat yhtey-
dessä siihen, että toisen asteen tutkinto jää 
suorittamatta. 

Maahanmuuttotaustaisten nuorten toi-
sen asteen koulutukseen siirtymiseen liit-
tyy monia sitä edistäviä ja estäviä tekijöi-
tä. Nuorten ja viranomaisten haastatte-
luaineistossa nuoret pitivät tärkeinä yhtei-

söllisiä tekijöitä, ja viranomaiset nostivat 
esille motivaation ja kielitaidon (Teräs ja 
muut, 2015). Viranomaiset toivat myös 
esille, että nivelvaiheessa monet kysymyk-
set, esimerkiksi aloituspaikkojen riittä-
mättömyys, koskevat yhtäläisesti kaikkia 
nuoria.  Nivelvaiheen koulutuksen tavoit-
teena on siirtyminen ammatilliseen kou-
lutukseen, mutta opintoihin pääseminen 
voi olla vaikeaa erityisesti opiskelijoille, 
jotka tarvitsevat erityistä tukea opinnois-
saan tai joiden suomen kielen taito ei ole 
riittävää (Niemi & Kurki, 2013). Opiske-
lupaikkoja ei ole tarjolla erityisopetus- ja 
maahanmuuttajataustaisille opiskelijoil-
le kattavasti kaikilla aloilla, ja lisäksi näi-
tä ryhmiä ohjataan tietyille aloille. Toisen 
asteen ammatilliseen koulutukseen kiin-
nittymistä käsittelevässä haastattelutut-
kimuksessa opiskelijat kokivat tärkeäksi 
mahdollisuuden opiskella itselleen sopi-
valla tavalla ammatillisessa koulutuksessa 
(Niittylahti ja muut, 2019). Kiinnittymis-
tä tukivat myös realistiset odotukset, tule-
vaisuuden näkymät ja mahdollisuus vaih-
toehtoisesti työllistyä tai jatkaa opintoja. 

Vanhempien tausta ja heiltä saatu tuki 
ovat keskeisiä tekijöitä opintojen etenemi-
sessä. Lakkala ja muut (2022) kyselytut-
kimuksen perusteella kaikista suurimpina 
tuen antajina nuorille siirtymässä perus-
koulusta ammatilliseen koulutukseen ovat 
vanhemmat ja ystävät. Maahanmuuttaja-
taustaisten nuorten siirtymissä korostuu 
vanhempien koulutusjärjestelmän tunte-
mus (Teräs ja muut, 2015). Kilpi-Jako-
sen (2011) tutkimuksen mukaan maa-
hanmuuttajataustaiset nuoret jatkavat 
perusasteelta toisen asteen koulutukseen 
suomalaistaustaisia harvemmin. Opinto-
jen keskeyttämistä selittävät perheen omi-
naisuudet, kuten vanhempien työmarkki-
na-asema, sekä heikompi aikaisempi kou-
lumenestys.  Norjalaisessa haastattelutut-
kimuksessa maahanmuuttajataustaisten 
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opiskelijoiden kohdalla tuli ilmi, että van-
hemmat eivät aina pystyneet tukemaan 
heitä opiskelutehtävissä esimerkiksi kieli-
taidon puutteen vuoksi (Schmid & Gar-
rels, 2021).

Opetushallituksen selvityksen mukaan 
valtaosa lukuvuonna 2015–2016 amma-
tilliseen koulutukseen valmentavan VAL-
MA-koulutuksen aloittaneista ei suoritta-
nut koulutuksen koko laajuutta (Salon-
saari & Aunola, 2017). VALMA-koulu-
tuksen ensimmäisen lukuvuoden päät-
teeksi toteutetun kyselyn mukaan koulu-
tuksessa aloitti yhteensä 4 859 opiskelijaa, 
joista 3 337 suoritti alle 60 osaamispis-
tettä. Osalla opinnot keskeytyivät, ja osa 
siirtyi joustavasti jatkamaan opintojaan jo 
ennen VALMA-koulutuksen päättymistä. 
Selvityksen mukaan koko VALMA-kou-
lutuksen suorittaneista 54 prosenttia jat-
koi opiskelemaan ammatillista perustut-
kintoa. Muuhun koulutukseen jatkoi 6 
prosenttia; suoraan työelämään siirtyi 4 
prosenttia; ja muuhun toimintaan 4 pro-
senttia opiskelijoista. Jatkosuunnitelmista 
ei saatu tietoa liki kolmanneksen osalta.  

Tutkimuksen 
toteuttaminen

Tämän artikkelin keskeisimmät tutki-
muskysymykset ovat: 

1) Eroavatko äidinkielenään suomea 
puhuvat ja vieraskieliset VALMA-opis-
kelijat aiemman opintoihin hakuaktii-
visuuden, opiskelumotivaation, sosiaa-
lisen tuen ja kouluhyvinvoinnin suh-
teen?  

2) Ovatko opiskelumotivaatio, sosiaali-
nen tuki ja kouluhyvinvointi yhteydes-
sä toisen asteen koulutukseen hakeutu-
miseen ja työmarkkinatilanteeseen? 

3) Onko opiskelumotivaation, sosiaa-
lisen tuen ja kouluhyvinvoinnin yhtey-
dessä toisen asteen koulutukseen ha-
keutumiseen eroja äidinkielen ja suku-
puolen mukaan?  

Tutkittavat ja aineisto

Tutkimukseen osallistui yhteensä 120 kes-
kisuomalaista ammatillisiin opintoihin 
valmentavissa (VALMA) opinnoissa opis-
kelevaa opiskelijaa syksyllä 2016 ja 2017. 
Kysely sisälsi kysymyksiä esimerkiksi opis-
kelijan demografisista taustaominaisuuk-
sista (ikä, sukupuoli, äidinkieli), aikai-
semmasta hakeutumisesta koulutukseen 
ja opiskelijan aikomuksista hakeutua toi-
sen asteen koulutukseen VALMA-opinto-
jen jälkeen. Kyselylomake laadittiin yh-
teistyössä Jyväskylän yliopiston tutkijoi-
den kanssa. Opiskelumotivaation, koulu-
hyvinvoinnin ja sosiaalisen tuen muuttu-
jien muodostamiseksi hyödynsimme kol-
mea laajempaa kysymyspatteristoa, joissa 
on kussakin esitetty 6–10 väittämää. Ky-
selyaineisto on yhdistetty Tilastokeskuk-
sen rekisteritietoihin mm. henkilön pää-
toimesta ja valtionveronalaisista tuloista.

Kyselyaineisto kerättiin suomenkielisel-
lä kyselylomakkeella oppilaitoksen henki-
lökunnan ja tutkijoiden yhteistyönä pai-
kan päällä oppilaitoksessa. Opiskelijoille 
ilmoitettiin, että kyselyyn vastaaminen on 
vapaaehtoista. Opiskelijoilta ja alaikäisten 
opiskelijoiden osalta heidän huoltajiltaan 
kysyttiin suostumus kyselyyn osallistumi-
sesta ja rekisteritietojen yhdistämisestä. 
Suostumuslomakkeen yhteydessä opiske-
lijat ja huoltajat saivat tutkimustiedotteen. 
Kyselyyn osallistumiseen kannustettiin ar-
pomalla vastanneiden kesken lahjakortte-
ja. Vuoden 2016 kyselyyn vastaaminen to-
teutettiin isossa luentosalissa kaikille opis-
kelijoille. Vuoden 2017 kyselyä varten 
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opiskelijat tavoitettiin paremmin, sillä he 
kokoontuivat pienryhmissä, joissa kysely-
tilanne oli rauhallisempi. Opiskelijoista 
merkittävä osa oli maahanmuuttajia, joi-
den heikko suomen kielen taito hankaloit-
ti kyselyyn vastaamista. Maahanmuutta-
jataustaiset opiskelijat saivat kyselyn täyt-
tämiseksi tukea suullisesti joko tutkimus-
ryhmältä tai opettajilta. Suomenkielisille 
nuorille vastaajille kysymykset olivat sel-
keitä ja pääosin heidän elämäntilantee-
seensa soveltuvia. Kysymykset esimerkiksi 
vanhempien tuesta tai kesätöiden hakemi-
sesta eivät täysin soveltuneet vanhempien 
opiskelijoiden elämäntilanteeseen.

Kyselyaineiston osallistujien tietoja voi-
tiin käsitellä vain siinä tapauksessa, mikäli 
he ja (alaikäisten osalta) heidän huoltajan-
sa olivat antaneet suostumuksensa tieto-
jen keräämiseksi ja yhdistämiseksi Tilas-
tokeskuksen ylläpitämiin rekisteritietoi-
hin. Vuoden 2016 kyselyyn osallistui 44 
opiskelijaa, joista 26 voitiin yhdistää Ti-
lastokeskuksen rekisteritietoihin. Vuoden 
2017 kyselyyn osallistui 76 opiskelijaa, 
joista 59 voitiin yhdistää rekisteritietoi-
hin. Aineiston koko kyselyn osalta oli yh-
teensä 120 henkilöä, ja heistä 85 on voi-
tu yhdistää rekistereihin. Mikäli kysymys-
patteristoista on puuttunut yhden henki-
lön osalta enintään kaksi vastausta, on ko. 
tiedot imputoitu vastausten keskiarvoilla. 
(Olemme laatineet analyysin myös ilman 
imputointia, ja tulokset pysyivät saman-
kaltaisina.) Analyysimme lopulliset aineis-
tokoot ovat 112 henkilöä (kyselyaineisto) 
ja 74 henkilöä (kysely yhdistettynä rekis-
tereihin). Tutkimuksen kohteena olevis-
sa nivelvaiheen opinnoissa aloitti kumpa-
nakin vuonna 120–130 opiskelijaa, joten 
ensimmäisenä vuonna alle puolet ja toi-
sena vuonna hieman yli puolet opiskeli-
joista vastasi kyselyyn. Vaikka kysely ei 
tavoittanut koko opiskelijajoukkoa, ky-
selyyn vastanneet olivat taustatietojen pe-

rusteella hyvin samankaltaista kuin kaikki 
VALMA-opiskelijat (Salonsaari & Auno-
la, 2017).

Mittarit ja muuttujat

Opiskelumotivaatio. Opiskelijoiden 
opiskelumotivaatiota mitattiin kyselyver-
siolla Cartoon-Attribution-Strategy-tes-
tistä (CASI; Cartoon Attribution Stra-
tegy Inventory; Hirvonen ja muut, 2020; 
Määttä ja muut, 2002; Salmi ja muut, 
2020). Testissä tarkastellaan opiskelumo-
tivaatioon liittyviä suoritusstrategioita on-
nistumisodotusten, suunnittelun ja tehtä-
vien välttelyn näkökulmasta. Henkilöä 
pyydettiin ajattelemaan tilanne, jossa hän 
saa koulussa uuden tehtävän. Seuraavak-
si hänen tulee arvioida kymmenen väittä-
män (mm. Tästä ei kyllä tule mitään, Kyl-
lä tämä tästä sujuu, Taidan häipyä kahvil-
le) paikkaansa pitävyyttä viisiportaisella li-
kert-asteikolla (1 = Täysin eri mieltä; 5 = 
täysin samaa mieltä).

Konfirmatorinen faktorianalyysi an-
taa hyväksyttävän tuen kahden laten-
tin muuttujan luomiselle, sillä vastaus-
ten ja faktoreiden väliset regressiokertoi-
met ovat kaikki tilastollisesti merkitseviä 
(p < 0.001), ja mallin tuottamat tunnus-
luvut osuvat pääosin suositeltujen raja-ar-
vojen rajalle (RMSEA = 0.097, 90 % CI 
= (0.060, 0.135), RMSR = 0.087, CFI 
= 0.933, TLI = 0.879, χ2-testin p-arvo = 
0.0012). Kaikki positiiviseksi koetut väit-
tämät (5 väittämää) latautuvat latentille 
muuttujalle, joka kuvaa onnistumisodo-
tuksia ja tehtävien suunnittelua (tehtävä-
suuntautunut opiskelustrategia). Negatii-
viseksi koetut väittämät (5 väittämää) la-
tautuvat latentille muuttujalle, joka kuvaa 
epäonnistumisen ennakointia ja tehtävien 
välttelyä (tehtävää välttelevä opiskelustra-
tegia). Faktoreiden selitysosuus on 61 pro-
senttia ja kummassakin eri vastauksien la-
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taukset olivat korkeita (0.61–0.91) (ks. 
myös Hirvonen ja muut, 2020).

Opiskelu- ja työuran suunnittelumoti-
vaatio. Toisessa kysymyspatteristossa on 
kuusi opiskelu- ja työuran suunnittelumo-
tivaatiota mittaavaa väittämää. Väittämät 
ovat mm. Työelämään tutustuminen on 
kiinnostavaa, Haluaisin ensi kesänä työ-
paikan ja Minulle on tärkeää opiskella am-
matti. Myöskin tässä kysymyspatteristossa 
on käytetty viisiportaista likert -asteikkoa 
(1 = Täysin eri mieltä; 5 = täysin eri mieltä). 
Konfirmatorinen faktorianalyysi antaa tu-
kensa yhden latentin muuttujan mallille, 
jossa kaikki kuusi väittämää latautuvat yh-
delle opiskelu- ja työuran suunnittelumo-
tivaatiota mittaavalle faktorille (RMSEA = 
0.077, 90 % CI = (0.000, 0.142), RMSR 
= 0.040, CFI = 0.965, TLI = 0.942, χ2-tes-
tin p-arvo = 0.0846). Faktorin selitysosuus 
on 50 prosenttia ja latausten vaihteluväli 
on melko korkea (0.61–0.84).

Kouluhyvinvointi ja sosiaalinen tuki. 
Kolmannessa kysymyspatteristossa on yh-
deksän väittämää, jotka kuvaava nuorten 
kouluhyvinvointia, sosiaalista tukea kou-
lussa ja keskustelua kouluasioista vanhem-

man kanssa. Väittämiä ovat mm. Viihdyn 
hyvin koulussa, Saan muilta oppilailta tar-
vittaessa apua, Opettajat kannustavat mi-
nua ja Vanhempani pitävät opiskelua tär-
keänä. Konfirmatorinen faktorianalyysi 
antaa tukensa teorian mukaisille mitta-
reille (RMSEA = 0.075, 90 % = (0.025, 
0.117), RMSR = 0.071, CFI = 0.927, TLI 
= 0.881, χ2-testin p-arvo = 0.0273), jossa 
väittämät latautuvat odotetusti kolmelle 
eri latentille muuttujalle (selitysosuus 63 
%, lataukset 0.65–0.87).

Latentit muuttujat on muodostettu 
konfirmatoristen faktorianalyysien lineaa-
risista ennusteista. Taulukossa 1 on esitet-
ty ei-standardoitujen muuttujien kuvai-
levat tiedot sekä reliabiliteettikertoimet 
(Cronbachin alphat). Kaikkien muuttuji-
en reliabiliteetti oli hyvä (> 0.70). Analyy-
siamme varten normeerasimme muuttu-
jat siten, että niiden keskiarvo on nolla ja 
keskihajonta on yksi. Kuviossa 2 on lisäk-
si esitetty standardoitujen opiskelumoti-
vaatiota kuvaavien käsitteiden jakaumat. 
Erityisesti opiskelu- ja työuran suunnitte-
lumotivaatio ja keskusteleminen vanhem-
pien kanssa -mittarien jakaumat ovat va-
semmalle vinoja. 

Taulukko 1. 
Muuttujien kuvailevat tiedot

Käsite N Keski-
arvo

Vaihtelu-
väli

Keski-
hajonta

α

Tehtäväsuuntautunut opiskelustrategia 115 ~0 [-1,85 1,37] 0,739 0,768

Tehtävää välttelevä opiskelustrategia 115 ~0 [-1,42 1,91] 0,748 0,788

Opiskelu- ja työuran suunnittelu-
motivaatio 117 ~0 [-2,40 1,07] 0,893 0,778

Kouluhyvinvointi 118 ~0 [-2,00 1,09] 0,669 0,736

Sosiaalinen tuki koulussa 118 ~0 [-1,51 0,68] 0,438 0,751

Kouluasioista keskusteleminen 
vanhempien kanssa 118 ~0 [-5,05 1,32] 1,214 0,860
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Kuvio 2.  
Opiskelumotivaatiota, kouluhyvinvointia ja sosiaalisia suhteita kuvaavien 

käsitteiden standardoidut jakaumat

Selitettävät muuttujat ja 
menetelmät

Tilastollisessa analyysissa tarkastelemme 
logit-mallilla opiskelumotivaation, kou-
luhyvinvoinnin ja saadun sosiaalisen tuen 
yhteyksiä VALMA-opiskelijoiden subjek-
tiivisesti mitattuun halukkuuteen hakeu-
tua toisen asteen opintoihin ja objektiivi-
siin rekisteritietoihin henkilön työmarkki-
na-asemasta vuosi kyselyyn osallistumisen 
jälkeen.  Ensimmäisenä vastemuuttujana 
käytämme indikaattorimuuttujaa, joka 
saa arvon yksi, mikäli henkilö on esittänyt 
halukkuutensa hakeutua koulutukseen 
VALMA-opintojen jälkeen. Toisena vaste-
muuttujana käytämme indikaattorimuut-
tujaa, joka saa arvon yksi, mikäli henkilö 
on Tilastokeskuksen rekisteritietojen pe-
rusteella opiskelija vuosi kyselyyn osal-
listumisen jälkeen. Kolmas vastemuuttu-
ja kuvaa NEET-ryhmään kuulumista, eli 
muuttuja saa arvon yksi, mikäli henkilö 
ei ole rekisteritietojen perusteella työllinen 

eikä opiskelija vuosi kyselyyn osallistumi-
sen jälkeen. Lisäksi tarkastelemme hen-
kilön valtionveronalaisia tuloja, koska ne 
kuvaavat hyvin henkilön työmarkkinati-
lannetta. Valtionveronalaiset tulot sisältä-
vät paitsi palkka- ja yrittäjätulot, mutta 
myös maksetut etuudet. Tiedot tuloista 
pohjautuvat myös rekisteritietoihin.  Yl-
lä olevien vastemuuttujien lisäksi kyselys-
sä on tieto siitä, onko opiskelijalla haa-
veammattia ja mikä on korkein tutkin-
to, jonka henkilö arvioi suorittavansa tu-
levaisuudessa (Viljaranta ja muut, 2009). 
Käytämme ko. vastemuuttujia lisätarkas-
teluiden yhteydessä. 

Tilastollisissa malleissa on vakioitu hen-
kilön demografisia taustaominaisuuksia, 
eli ikä, sukupuoli ja henkilön äidinkieli 
(suomi tai joku muu). Työmarkkina-ase-
maa kuvaavat tilastolliset mallit on esti-
moitu epälineaarisella logit-mallilla, mut-
ta olemme käyttäneet myös lineaarista 
pienimmän neliösumman menetelmää 

Tehtäväsuuntautunut 
opiskelustrategia

Tehtävää välttelevä
opiskelustrategia

Opiskelu- ja työuran
suunnittelumotivaatio

Kouluhyvinvointi Sosiaalinen tuki koulussa Keskustelu vanhempien kanssa
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herkkyystarkasteluissa. Lisätarkastelu, jo-
ka koskee kysymystä ylimmästä tutkin-
nosta, jonka henkilö uskoo suorittavansa 
tulevaisuudessa, koostuu kolmesta toisen-
sa poissulkevasta vaihtoehdosta: 1) am-
mattikorkeakoulu tai yliopisto, 2) lukio 
tai ammatillinen koulutus, tai 3) henkilö 
ei tiedä tai ei usko suorittavansa tutkintoa. 
Koska vastemuuttuja koostuu yli kahdesta 
toisensa poissulkevasta indikaattorimuut-
tujasta, malli on estimoitu multinomial 
logit -menetelmällä. Tarkastelussa, jossa 
vastemuuttujana käytetään valtionvero-
nalaisia tuloja, tuloista otetaan logaritmi-
muunnos ja malli estimoidaan lineaarisel-
la pienimmän neliösumman menetelmäl-
lä.  Niin kutsutun Human capital-mallin 
mukaisesti tulomuuttujasta tehdään loga-
ritmimuunnos, jotta pystymme tarkaste-
lemaan selittävän muuttujan marginaali-
vaikutusta (tai yhteyttä) tuloihin. Kuten 
tavallisesti, tuloihin lisätään numero yksi 
ennen muuttujan logaritmisointia. Tilas-
tollinen analyysi on tehty ekonometriaan 
erityisesti soveltuvalla Stata-ohjelmistolla.

Tulokset

Keskiarvoerot äidinkielenään suo-
mea ja jotakin muuta kuin suomen 
kieltä puhuvien opiskelijoiden välillä 

Tutkimuksen ensimmäinen tavoite 
oli kuvata eroja suomea puhuvien 
ja vieraskielisten VALMA-opis-

kelijoiden välillä. Taulukossa 2 on esitet-
ty muuttujien keskiarvot äidinkieleltään 
suomenkielisille ja vieraskielisille opiske-
lijoille sekä ryhmävertailun t-testien tu-
lokset. Äidinkielenään suomea puhuvien 
osuus on 59 prosenttia (66 henkilöä) ja 
vieraskielisiä on loput 46 henkilöä. Suo-
menkielisten ryhmässä enemmistö on nai-
sia (61 %), kun taas vieraskielisten ryh-
mässä naisten osuus on vain noin kolmas-
osa. Suomenkieliset VALMA-opiskelijat 

ovat keskimäärin nuorempia kuin vieras-
kieliset opiskelijat (17 versus 25 vuotta). 
Selvä enemmistö vieraskielisistä (86 %) 
on 18 vuotta täyttäneitä. Suomenkieliset 
VALMA-opiskelijat ovat pääosin perus-
koulunsa päättäneitä nuoria, joiden tar-
koituksena on valmentavien opintojen 
jälkeen hakeutua toisen asteen koulutuk-
seen. Selvä enemmistö vieraskielisistä osal-
listuu VALMA-opintoihin parantaakseen 
suomen kieltä. Yli 80 prosenttia suomen-
kielisistä, mutta vain 36 prosenttia vieras-
kielisistä on hakenut aiemmin koulutuk-
seen. Opiskelumotivaatio vaihtelee selväs-
ti suomenkielisten ja vieraskielisten välillä. 
Vieraskieliset opiskelijat ovat selvästi suo-
menkielisiä opiskelijoita motivoituneem-
pia, ja lisäksi he kokevat keskimäärin pa-
rempaa kouluhyvinvointia sekä sosiaalis-
ta tukea opintojen parissa. Tämän tutki-
muksen aineistossa mukana olevat opis-
kelijat ovat taustaominaisuuksiltaan hyvin 
samankaltaisia verrattuna kaikkiin VAL-
MA-opiskelijoihin lukuvuonna 2015–
2016 (Salonsaari & Aunola, 2017).

Opiskelumotivaation, kouluhyvin-
voinnin ja saadun sosiaalisen tuen 
yhteydet koulutukseen hakeutumi-
seen ja työmarkkina-asemaan

Tutkimuksen toisena tavoitteena on tut-
kia, miten VALMA-opiskelijoiden demo-
grafiset tekijät, opiskelumotivaatio, kou-
luhyvinvointi ja sosiaalinen tuki ennusta-
vat henkilön sijoittumista koulutukseen. 
Tulokset on raportoitu taulukossa 3 sivul-
la 43. Ensimmäisessä sarakkeessa vaste-
muuttujana on halukkuus hakeutua toi-
sen asteen koulutukseen VALMA-opinto-
jen jälkeen. Estimaatin arvot on esitetty 
marginaalivaikutuksina, joka mittaa selit-
tävien muuttujien ja vastemuuttujan väli-
sen yhteyden prosenttiyksikköinä. Koska 
aineistomme on varsin pieni, tilastollisen 
tulkinnan pohjaksi on valittu sellaiset es-
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Taulukko 2. 
Muuttujien keskiarvot äidinkielen mukaan laskettuna

Muuttuja Suomi Muu t-testi p-arvo

Nainen 0,61 0,34 -3,00 <0,010

Ikä 16,9 25,2 6,94 <0,001

Hakenut aiemmin koulutukseen 0,82 0,36 -5,72 <0,001

Tehtäväsuuntautunut opiskelustrategia -0,35 0,50 4,88  < 0.001

Tehtävää välttelevä opiskelustrategia 0,38 -0,55 -5,41  < 0,001

Opiskelu- ja työuran suunnittelumotivaatio -0,42 0,57 5,97 <0,001

Kouluhyvinvointi -0,54 0,73 8,69 <0,001

Sosiaalinen tuki koulussa -0,37 0,50 5,15 <0,001

Kouluasioista keskusteleminen 
vanhempien kanssa

0,04 -0,06 -0,53   0,598

Otoskoko 66 46

timaattien arvot, jotka ovat tilastollisesti 
merkitseviä vähintään 10 prosentin mer-
kitsevyystasoilla (p < 0,100). 

Aiemmin koulutukseen hakeutuneil-
la opiskelijoilla on 18,7 prosenttiyksik-
köä suurempi halukkuus hakeutua toisen 
asteen koulutukseen VALMA-opintojen 
jälkeen niihin opiskelijoihin verrattuna, 
jotka eivät ole aiemmin hakeneet koulu-
tukseen. Tämä marginaalivaikutus vastaa 
23 prosentin muutosta todennäköisyy-
dessä.  (Taulukon 3 viimeinen rivi kuvaa 
vastemuuttujan keskiarvoa.) Vastaajista 80 
prosenttia on ilmoittanut halukkuutensa 
osallistua koulutukseen VALMA-opinto-
jen jälkeen. Siten 18,7 prosenttiyksikön li-
säys vastaa (18,7 /80) * 100 % = 23 pro-
sentin kasvua todennäköisyydessä. Eri kä-
sitteiden osalta erityisesti korkea opiske-
lu- ja työuran suunnittelumotivaatio on 
yhteydessä korkeampaan opiskeluhaluk-
kuuteen. Tulosten mukaan yhden keski-
hajonnan kasvu kyseisessä mittarissa on 
yhteydessä lähes 15 prosenttiyksikköä (18 
prosenttia) suurempaan opiskeluhaluk-
kuuteen. Toisaalta kouluasioista keskuste-

leminen vanhempien kanssa on negatiivi-
sessa yhteydessä halukkuuteen hakeutua 
toisen asteen opintoihin VALMA-opinto-
jen jälkeen. Tulosta ei voi tulkita syy-seu-
raussuhteena, vaan taustalla voi olla kak-
sisuuntainen yhteys: vanhemmat pyrkivät 
puuttumaan enemmän lapsensa opintoi-
hin ja keskustelemaan opintojen tärkey-
destä, mikäli heidän lapsellaan on haastei-
ta opiskelumotivaatiossa (ks. esim. Tunk-
kari, 2022). Toisaalta Souto (2014) on 
havainnut, että ammatillisen koulutuk-
sen keskeyttäneet eivät juurikaan keskus-
telleet opinnoista vanhempien kanssa. 

Taulukon 3 toisessa sarakkeessa vaste-
muuttujana käytetään opiskelijastatus-
ta vuosi kyselyyn osallistumisen jälkeen. 
Tulokset ovat mielenkiintoisia, kun nii-
tä verrataan ensimmäisen sarakkeen tu-
loksiin. Vaikka osa opiskelumotivaatioita 
ja sosiaalista tukea kuvaavista käsitteistä 
ennusti henkilön (subjektiivista) haluk-
kuutta hakeutua toisen asteen koulutuk-
seen, niin nämä tekijät eivät kuitenkaan 
ennusta henkilön realisoitunutta asemaa 
olla opiskelija seuraavana vuonna. Tulok-
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set eivät muuttuneet, kun lisäsimme opis-
kelumotivaatiota, kouluhyvinvointia ja 
sosiaalista tukea kuvaavat käsitteet mal-
liin yksi kerrallaan. Tulosten mukaan ai-
noastaan sukupuoli on yhteydessä henki-
lön päätoimeen olla opiskelija. Naisilla on 
24,1 prosenttiyksikköä suurempi toden-
näköisyys olla opiskelija vuosi kyselyyn 
osallistumisen jälkeen miehiin verrattuna. 
Tämä marginaalivaikutus vastaa 33 pro-
sentin muutosta vastemuuttujan todennä-
köisyydessä. 

Lisäksi tarkastelemme henkilön to-
dennäköisyyttä kuulua NEET-ryhmään 
(taulukko 3, sarake 3). Tulosten mukaan 
naiset kuuluvat miehiä epätodennäköi-
semmin NEET-ryhmään, ja nuoremmat 
kuuluvat vanhempia todennäköisem-
min NEET-ryhmään. Marginaalivaiku-
tus naisille on lähes 22 prosenttiyksik-
köä, mikä vastaa lähes 100 prosentin eroa 
todennäköisyyksissä. Eri mittareiden ja 
NEET-ryhmään kuulumisen välillä ei ha-
vaita tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. 
Olemme tehneet analyysit myös lineaari-
sella pienemmän neliösumman menetel-
mällä, ja tulokset ovat tilastollisesti mer-
kitsevien muuttujien osalta samankaltai-
sia. 

Taulukon 3 viimeisessä sarakkeessa tar-
kastellaan henkilön tuloja. Valtionveron
alaiset tulot olivat keskimäärin 4 936 eu-
roa vuodessa. Äidinkieleltään suomenkie-
liset saavat lähes 92 prosenttia (antilogarit-
mi kertoimesta -2,466) vähemmän tuloja 
vieraskielisiin verrattuna, kun mallissa va-
kioidaan erot opiskelijoiden sukupuolessa 
ja iässä sekä opiskelumotivaatiota, koulu-
hyvinvointia ja sosiaalista tukea mittaavis-
sa muuttujissa. On mahdollista, että vie-
raskieliset opiskelijat eivät saa taloudellista 
tukea perheeltä samassa määrin kuin suo-
menkieliset opiskelijat. Osa vieraskielisis-
tä saattaa myös tehdä osa-aikatöitä opin-

tojensa ohella. Lisäksi havaitsemme, että 
myönteinen opiskelu- ja työuran suun-
nittelumotivaatio sekä tehtävää välttelevä 
opiskelustrategia ovat positiivisessa yhtey-
dessä tuloihin, kun taas keskusteleminen 
kouluasioista vanhempien kanssa on ne-
gatiivisessa yhteydessä tuloihin.

Ryhmien 
vertailua

Tutkimuksen kolmantena tavoitteena on 
tutkia, eroavatko tulokset miesten ja nais-
ten välillä, sekä suomen kieltä puhuvien 
ja vieraskielisten välillä. Tulosten hetero-
geenisuutta on tarkasteltu malleissa, joissa 
vastemuuttujina ovat rekisteritiedot opis-
kelijastatuksesta sekä NEET-ryhmään 
kuulumisesta. Malleihin on lisätty joko 
äidinkielen (suomi versus muu) tai suku-
puolen (nainen versus mies) ja opiskelu-
motivaatiokäsitteiden, kouluhyvinvoinnin 
ja sosiaalisen tuen väliset interaktiotermit. 
Tuloksia ei raportoida eksplisiittisesti tässä 
artikkelissa, sillä raportoitavia malleja oli-
si yhteensä kahdeksan. Mallit on estimoi-
tu epälineaarisella (logit) ja lineaarisella 
mallilla (pns). Lähtökohtaisesti estimaat-
tien arvot ovat likimain samat (tulokset 
ovat saatavilla kirjoittajilta pyydettäessä). 
Interaktiotermien tulkinnassa lineaarinen 
malli on yksiselitteisempi (Ai & Norton, 
2003). Ryhmittäisten tarkastelujen yh-
teenveto on seuraavanlainen. 

1. Tulokset eivät juurikaan eroa mies-
ten ja naisten välillä sen suhteen, kuin-
ka eri mittarit ovat yhteydessä opinto-
jen aloittamisen kanssa. 

2. Tehtävää välttelevä opiskelustrategia 
lisää NEET-ryhmään kuulumisen to-
dennäköisyyttä miehillä (b = 0.189, p 
< 0.100), muttei naisilla (b = -0.090, p 
= 0.500).
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3. Opiskelu- ja työuran suunnittelu-
motivaatio on positiivisessa yhteydessä 
opintojen aloittamiseen vieraskielisil-
lä (b = 0.314, p < 0.100), muttei suo-
menkielisillä (b = -0.002, p = 0.978)

Taulukko 3. 
Mallien estimaattien arvot

Huomiot: Mallit 1–3 on estimoitu logit-menetelmällä, ja tulokset on esitetty marginaalivaiku-
tuksina. Malli 4 on estimoitu pns-menetelmällä. Otoskoko on 112 sarakkeessa 1, ja 74 sarak-
keissa 2–4. Keskivirheet on raportoitu sulkujen sisällä.  *** (p < 0,010), ** (p < 0,050) ja * (p 
< 0,100).

Käsite Halu 
hakeutua 

koulutukseen  
(1)

Opiskelija  

(2)

NEET-
ryhmässä  

 
(3)

Log (valtion- 
veronalaiset 

tulot)  
(4)

Nainen -0,051

(0,072)

0,241 ***

(0,088)

-0,222 ***

(0,078)

0,358

(0,660)

Ikä 0,002

(0,006)

0,006

(0,007)

-0,024 **

(0,012)

0,011

(0,056)

Suomenkielinen -0,049

(0,114)

0,164 

(0,155)

0,157 

(0,146)

-2,466 **

(1,093)

Hakenut aiemmin 
koulutukseen

0,187 **

(0,083)

 0,035

(0,119)

0,029

(0,117)

-0,596

(0,808)

Tehtäväsuuntautunut 
opiskelustrategia

-0,033

(0,059)

-0,120

(0,079)

0,080

(0,074)

0,632

(0,508)

Tehtävää välttelevä 
opiskelustrategia

-0,032

(0,051)

-0,055

(0,076)

0,076

(0,069)

0,989 *

(0,497)

Opiskelu- ja työuran 
suunnittelumotivaatio

0,147 ***

(0,044)

0,036

(0,069)

 0,032

(0,060)

0,919 **

(0,426)

Kouluhyvinvointi -0,035

(0,066)

 0,023

(0,095)

-0,060

(0,090)

-0,486

(0,617)

Sosiaalinen tuki koulussa 0,014

(0,055)

-0,020

(0,076)

0,052

(0,071)

0,029

(0,509)

Kouluasioista keskusteleminen 
vanhempien kanssa

-0,151 ***

(0,055)

-0,011

(0,054)

0,009

(0,049)

-0,839 **

(0,344)

Vastemuuttujan keskiarvo 0,80 0,72 0,23 4936 € 

4. Koulun sosiaalisen tuen yhteys opin-
tojen aloittamisen todennäköisyyteen 
on negatiivinen suomenkielisillä (b = 
-0.256, p < 0.100) muttei vieraskielisil-
lä (b = 0.101, p = 0.332).



84

Lisätarkastelut: haaveammatti ja 
tutkintoaikeet 

Lisäksi tarkastelimme, kuinka eri demo-
grafiset tekijät ja opiskelumotivaatiota, 
kouluhyvinvointia ja sosiaalisia suhtei-
ta kuvaavat käsitteet ovat yhteydessä sii-
hen, onko henkilöllä haaveammattia, tai 
mikä on korkein tutkinto, jonka henkilö 
uskoo suorittavansa tulevaisuudessa. VAL-
MA-opiskelijoista 58 prosenttia ilmoit-
ti kyselyssä, että heillä on haaveammatti. 
Toisaalta yksikään mallin selittävä muut-
tuja ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yh-
teydessä siihen, onko henkilöllä haaveam-
mattia vai ei (tuloksia ei raportoida artik-
kelissa). 

Toinen lisätarkastelu koskee kysymystä 
ylimmästä tutkinnosta, jonka henkilö us-
koo suorittavansa tulevaisuudessa. VAL-
MA-opiskelijoista noin puolet uskoi suo-
rittavansa toisen asteen koulutuksen, kun 
taas 23 prosenttia uskoi suorittavansa kor-
kea-asteen tutkinnon tulevaisuudessa. Lo-
put 26 prosenttia opiskelijoista ei uskonut 
koskaan suorittavansa mitään tutkintoa 
tai eivät tienneet. Mallin marginaalivai-
kutukset on raportoitu liitetaulukossa A1. 
Tulosten mukaan miehillä on 19,2 pro-
senttiyksikköä suurempi todennäköisyys 
olla koskaan haluamatta suorittaa mitään 
tutkintoa naisiin verrattuna. Äidinkielen 
osalta havaitaan polarisoitumista todennä-
köisyyksien jakaumassa. Suomenkielisillä 
opiskelijoilla on suurempi todennäköi-
syys (22,5 prosenttiyksikköä) olla halua-
matta suorittaa mitään tutkintoa tulevai-
suudessa vieraskielisiin verrattuna, mutta 
toisaalta heillä on selvästi pienempi toden-
näköisyys (31,7 prosenttiyksikköä) usko-
muksessa, että heidän korkein koskaan 
suorittamansa tutkinto on lukio tai am-
mattikoulu. Henkilön kokema sosiaalinen 
tuki koulussa on negatiivisessa yhteydessä 
siihen, että henkilö ei usko koskaan suo-

rittavansa mitään tutkintoa. Tulokset ovat 
mielenkiintoisia, ja rekisteritietojen valos-
sa voidaan myöhemmin tarkastella, mikäli 
opiskelijan subjektiivinen näkemys omas-
ta koulutuksesta vastaa toteutunutta kou-
lutustasoa tulevaisuudessa. 

Johtopäätökset

Koulutus on yksi tärkeimmistä me-
nestystekijöistä työmarkkinoilla 
(esim. Becker, 1994; Cairo & Ca-

jner, 2018). Valtaosa peruskoulusta val-
mistuvista nuorista siirtyy sujuvasti toisen 
asteen opintoihin, mutta osalla amma-
tin hankinta ei suju yhtä mutkattomasti 
(Kantasalmi ja muut, 2021). Oppivelvol-
lisuuden laajentamisella on pyritty varmis-
tamaan, että nuoret siirtyvät perusasteen 
jälkeen toisen asteen koulutukseen. Opin-
tojen keskeytys tai koulutuksen ulkopuo-
lelle jääminen vaikuttavat nuoriin pitkällä 
aikavälillä. Pelkästään peruskoulun varas-
sa olevilla nuorilla on suuri työttömyys-
riski ja korkeampi alttius jäädä kokonaan 
työvoiman ulkopuolelle (esim. Kalenius, 
2014). Tämä riski tulee korostumaan tek-
nologisen kehityksen ja työmarkkinoiden 
muutoksen vuoksi. Maczulskij (2020) on 
havainnut, että jopa 30 prosenttia perin-
teisen teollisuuden työntekijöistä on pel-
kästään perusasteen koulutuksen varassa, 
ja näitä aloja uhkaa kiihtyvä supistumi-
nen teknologisen kehityksen myötä. Riit-
tämättömät valmiudet koulutuksessa voi 
edelleen johtaa supistuvien ammattien 
työntekijöiden siirtymisiin työttömyyteen 
tai työvoiman ulkopuolelle. Nuorten työl-
listymistä ei kuitenkaan heikennä pelkäs-
tään koulutuksen puute, vaan myös heik-
ko motivaatio ja erilaiset elämänhallinnan 
ongelmat (esim. Seuri ja muut, 2018).

Ammatilliseen koulutukseen valmenta-
va koulutus (VALMA) oli käytössä Suo-
messa vuosina 2015–2021. Tässä tutki-
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muksessa tarkastelimme keskisuomalais-
ten VALMA-opiskelijoiden opiskelumo-
tivaation, kouluhyvinvoinnin ja saadun 
sosiaalisen tuen yhteyksiä toisen asteen 
koulutukseen hakeutumiseen ja todennä-
köisyyteen kuulua NEET-ryhmään. Ana-
lyyseissa hyödynnettiin vuosina 2016 ja 
2017 kerättyjä kyselyaineistoja, jotka yh-
distettiin Tilastokeskuksen rekisteritie-
toihin opiskelijoiden päätoimesta ja val-
tionveronalaisista tuloista vuosi kyselyyn 
osallistumisen jälkeen. Tutkimuksen kyse-
lyaineisto on kerätty ennen oppivelvolli-
suuden laajentamista ja nivelvaiheen kou-
lutuksien yhdistymistä TUVA-koulutuk-
seksi.

Tutkimustuloksia ei voida pienen otos-
koon ja vain yhteen koulutuksen järjes-
täjään rajoittumisen vuoksi yleistää kos-
kemaan koko Suomen VALMA-opiske-
lijoita. Tutkimusaineistossa mukana ole-
vat opiskelijat ovat kuitenkin taustatie-
doiltaan hyvin samankaltaisia kuin VAL-
MA-opiskelijat lukuvuonna 2015–2016 
(Salonsaari & Aunola, 2017). Opiskeli-
jat muodostavat kaksi erilaista ryhmää. 
Suomenkieliset VALMA-opiskelijat ovat 
pääosin peruskoulunsa päättäneitä nuo-
ria, joiden tarkoituksena on valmentavien 
opintojen jälkeen hakeutua toisen asteen 
koulutukseen. Toisena ryhmänä ovat pää-
osin täysi-ikäiset vieraskieliset opiskelijat, 
jotka osallistuvat VALMA-koulutukseen 
parantaakseen suomen kieltä. Molemmat 
opiskelijaryhmät ovat kuitenkin nuoria, 
mikäli nuoruus määritellään psykologi-
sesti eikä juridisen täysi-ikäisyyden mää-
ritelmän mukaisesti. Nuoruusikä ajoittuu 
psykologisesti keskimäärin ikävuosien 13–
25 välille (Kiuru, 2023; Steinberg, 2014).

Suomenkielisistä 82 prosenttia oli hake-
nut aiemmin koulutukseen, kun taas vie-
raskielisistä vain 32 prosenttia. Kantasal-
mi ja muut (2021) havaitsivat, että pojat 

ja maahanmuuttajat ovat yliedustettuina 
niiden joukossa, jotka eivät siirtyneet toi-
sen asteen koulutukseen. Kuvailevien tar-
kastelujen perusteella vieraskieliset opis-
kelijat ovat selvästi suomenkielisiä opis-
kelijoita motivoituneempia, ja lisäksi he 
kokevat keskimäärin parempaa kouluhy-
vinvointia sekä sosiaalista tukea opintojen 
parissa. Suomenkielisten opiskelijoiden 
heikompi opiskelumotivaatio voi ainakin 
osin johtua nuoremmasta iästä. Heikompi 
motivaatio voi myös selittyä sillä, että osa 
nuorista osallistui VALMA-opintoihin, 
koska he eivät olleet päässeet yhteisvalin-
nassa toiveensa mukaisiin opintoihin. 

Kun tilastollisissa malleissa vakioitiin 
opiskelijoiden väliset erot demografisis-
sa taustaominaisuuksissa, tehtävää vält-
televä suoritusstrategia (epäonnistumisen 
ennakointi ja tehtävien välttely) ennus-
ti NEET-ryhmään kuulumista miehillä 
mutta ei naisilla. NEET-ryhmään poten-
tiaalisesti kuuluvien opiskelijoiden tun-
nistaminen ja tukeminen nivelvaihteen 
opinnoissa on jatkossa tärkeää. Aikaisem-
man suomalaisen tutkimuksen perusteel-
la oppimista haittaavat asenteet ovat ylei-
sempiä niiden nuorten keskuudessa, jot-
ka eivät ole siirtyneet toisen asteen kou-
lutukseen perusasteen jälkeen tai ovat siir-
tyneet koulutukseen viiveellä (Kantasalmi 
ja muut, 2021).

Opiskelu- ja työuran suunnittelumoti-
vaatio oli tutkimuksessamme yhteydessä 
lisääntyneeseen toisen asteen koulutuksen 
hakuaktiivisuuteen vieraskielisillä nuoril-
la. Tulostemme perusteella motivaation ja 
opinnoissa suoriutumisen tukeminen ni-
velvaiheen opinnoissa on tärkeää. Naisilla 
on suurempi todennäköisyys olla opiske-
lija vuosi kyselyyn osallistumisen jälkeen 
miehiin verrattuna. Aiemmissa tutkimuk-
sissa (Teräs ja muut, 2015; Niemi & Kur-
ki, 2013) on tuotu esille myös koulutus-
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järjestelmään liittyvät tekijät toisen asteen 
opintoihin siirtymisen esteinä. Opiskelu-
paikkojen riittämättömyys voi hankaloit-
taa opintoihin siirtymistä. Opiskelijoiden 
nivelvaiheessa saaman tuen ja ohjauksen 
lisäksi on tärkeää, että opiskelupaikkoja 
on riittävästi, jotta opintojen jatkaminen 
on mahdollista.

VALMA-koulutukseen osallistuneista 
on hyvin vähän tutkimustietoa, joten tu-
lokset ovat mielenkiintoisia monesta nä-
kökulmasta. Rekisteritietojen karttues-
sa voidaan myöhemmin tarkastella, mi-
ten VALMA-koulutukseen osallistunei-
den työmarkkina-asema kehittyy pidem-
mällä aikavälillä. Rekisteritietojen avulla 
voidaan myös tutkia, vastaako opiskelijan 
subjektiivinen näkemys omasta koulu-
tuksesta objektiivisesti toteutunutta kou-
lutustasoa tulevaisuudessa. 

Oppivelvollisuuden laajentamisen myö-
tä jokaisen peruskoulun päättävän nuo-
ren on haettava toisen asteen tai nivelvai-
heen koulutukseen (Oppivelvollisuuslaki 
1214/2020). Tutkimuksemme kysely on 
suoritettu vuosina 2016 ja 2017 eli ennen 
oppivelvollisuuden laajentamista. Jatko-
tutkimuksissa olisi tärkeää tutkia nuor-
ten opiskelumotivaation yhteyttä aktiivi-
suuteen hakea koulutukseen oppivelvol-
lisuuden laajentamisen jälkeen. Lisäksi 
opintoihin hakeutumisen ohella on tär-
keää seurata sitä, lisääntyykö toisen asteen 
tutkintojen suorittaminen ja väheneekö 
NEET-nuorten määrä oppivelvollisuu-
den laajentamisen seurauksena. Opinton-
sa keskeyttäneet tarvitsevat jatkossakin tu-
kea koulutuspolulla jatkamiseen. 

Tutkimus on toteutettu osana 

Suomen Akatemian rahoittamaa 

WIP (Work, Inequality and Public 

Policy, nro. 293120) hanketta.
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Tiivistelmä

Artikkelissa kuvataan asiantuntijoiden näke-

myksiä ammatillisen koulutuksen tutkimuksen 

nykytilasta Suomessa. Tavoitteena on selvittää 

asiantuntijoiden käsityksiä, miten tutkimus-

toiminnan asema näyttäytyy ammatillisessa 

koulutuksessa Suomessa, sekä miten amma-

tillisen koulutuksen toimijat voivat hyödyntää 

tutkittua tietoa. Aineistonkeruu on toteutettu 

marraskuussa 2023 AMK- ja ammatillisen kou-

lutuksen tutkimuspäivillä. Laadullinen tutki-

musaineisto (n = 33 Post it -lapuille tehtyä kir-

jausta sekä yhden tutkijan havainnointimuis-

tiinpanot) on kerätty pyöreän pöydän keskus-

telusta, jossa ammattikasvatuksen asiantuntijat 

tuottivat moniäänisesti ja luovasti tietoa amma-

tillisen koulutuksen tutkimuksen nykytilasta. 

Keskusteluun oli kutsuttu neljä ammattikas-

vatuksen asiantuntijaa, jotka tarkastelivat am-

matillisen koulutuksen ilmiöitä erityisesti tut-

kimusorientaatiosta. Monitieteisessä viiteke-

hyksessä keskityttiin ammatillisen koulutuksen 

ja tutkimuksen vahvuuksiin, mahdollisuuksiin, 

heikkouksiin ja kehittämiskohteisiin, sekä uh-

kiin nelikenttäanalyysin rakenteiden mukaises-

ti. Yleisöllä (n = 25) oli mahdollisuus ottaa osaa 

keskusteluun, kirjoittaa näkemyksiään Post it 

-lapuille ja sijoittaa ne seinällä oleviin neliken-

tän alueisiin.
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Katsausartikkelissa esitellään tutkimusteh-

tävän aiheeseen liittyviä näkökulmia, jotka 

nousivat esille pyöreän pöydän keskustelussa. 

Selvityksen tuloksena esitämme, että amma-

tillisen koulutuksen tulee nykyistä enemmän 

hyödyntää tutkittua tietoa, ja osan ammatil-

lisen koulutuksen henkilökunnasta tulee osa-

ta tehdä relevanttia tutkimusta. Tämä edellyt-

tää kansallisen tason tukitoimia. Suurimpana 

haasteena nimettiin ylipäätään ammatillisen 

koulutuksen tutkimustoiminnan johtamisen 

ja sen rakenteiden puuttuminen kansallisella 

tasolla sekä tiedon puute siitä, mikä on tutki-

muksen asema ja sen tekemisen nykytila Suo-

men ammatillisen toisen asteen koulutuksen 

kentällä. Tutkimustoiminta nähdään tärkeänä 

osana ammatillisen koulutuksen kehittämis-

tä – ammatillista koulutusta tulee kehittää ja 

sen arvostusta kasvattaa tutkimusnäyttöjen 

avulla.

Avainsanat: ammatillinen toisen asteen 
koulutus, ammattikasvatus, tutkimus, 
tutkimustieto, ennakointi, kehittäminen

Abstract

Experts’ perceptions about 
the state of the research of 
the vocational education and 
training in Finland 

This article describes the professionals’ per-

ceptions about the current state of the re-

search of vocational education and training 

in Finland. The aim is to investigate experts’ 

perceptions of the role of research activities 

in vocational education and training and, how 

vocational education practitioners can utilize 

research-based knowledge. Data was collect-

ed in November 2023 at the conference arran-

ged by Finnish Vocational Education Research 

Association. The qualitative data (n = 33 Post-

it notes and observation notes from one re-

searcher) were gathered from the round table 

discussion, where vocational education profes-

sionals creatively and diversely generated in-

formation on the current state of the vocatio-

nal education and training research.

Four vocational education experts, focusing 

vocational education phenomena from the re-

search orientation, were invited to discussion. 

Within a multidisciplinary framework, the dis-

cussion concentrated strengths, opportuni-

ties, weakness and development areas, and 

threats of the vocational education and re-

search following the structure of the SWOT 

analysis. The audience (n = 25) had the oppor-

tunity to participate the discussion, write their 

views on the Post-it notes, and place them in 

the relevant areas of the SWOT analysis disp-

layed on the wall.

In the review article, perspectives relat-

ed to the research topic that emerged during 

the round table discussion are presented. The 

findings indicate that vocational education 

should increasingly utilize research informati-

on, and some of its staff should be able to con-

duct relevant research. This requires national 

support. The greatest challenge identified the 

overall lack of management and the structu-

res for vocational education research activities 

at the national level and the lack of knowledge 

about the current state of the research within 

Finland’s vocational education field. Research 

activities were seen as an important part of 

developing vocational education – vocational 

education should be developed, and its appre-

ciation increased through research-based evi-

dence. 

Keywords: vocational education and 
training, evidence-based knowledge, 
anticipation, development, reformation
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Johdanto

A
mmatillinen koulutus, 
joka laajasti katsottu-
na käsittää ammatilli-
sen peruskoulutuksen, 
aikuiskoulutuksen ja 
ammatillisen korkean 
asteen koulutuksen, 
on kompleksinen ko-

konaisuus (Toepper ja muut, 2022). Am-
matillisen koulutuksen muutoksiin vai-
kuttavat yhteiskunnalliset arvostukset, po-
liittiset suhdanteet sekä tekniikan ja elin-
keinoelämän muuttuminen (Ruohotie, 
2000). Kulloisenakin aikana kyse on ol-
lut koulutuksellisesta tasa-arvoisuudesta ja 
eri koulumuotojen arvostuksesta (Laukia, 
2013; Laukia & Karjalainen, 2019). Am-
matillisen koulutuksen arvostus on koet-
tu yleisesti haasteelliseksi (Ryan ja muut, 
2019). Arvostusta mitataan usein suhteilla 
työelämään ja valmistuvien opiskelijoiden 
työllistymisellä sekä opiskelijoiden työ-
elämätaidoilla, millä voi olla yhteys ope-
tuksen laatuun (Löfgren, 2023; Russo ja 
muut, 2019). 

Digitaalinen siirtyminen ja automati-
saatio vaikuttavat voimakkaasti ammat-
tien rakenteelliseen muutokseen (Goos 
ja muut, 2014). Tutkimus työn polari-
saatiosta osoittaa, että työllisyys intensii-
visissä rutiinitehtävissä on pienentynyt 
asiantuntijatehtäviin verrattuna (Goos ja 
muut, 2009, s. 2). Euroopan unionin am-
matillisen koulutuksen tulevaisuutta ko-
koava raportti (Cedefop, 2023) ennakoi, 
että tarve jatkuvaan osaamisen päivittä-
miseen ja elinikäiseen oppimiseen kasvaa, 
tutkintonimikkeet vähenevät sekä työelä-
män muutosten seuranta ja osaamistarpei-
den ennakointi nopeutuvat. Yritysten ja 
organisaatioiden edellytetään pysyvän kil-
pailukykyisinä hyödyntämällä uusinta tie-
toa, jonka mukaisesti ne suunnittelevat ja 

toteuttavat ennakoivia strategisia linjauksia 
(Schoon & Evans, 2023). 

Kansallinen koulutusstrategia (Opetus- 
ja kulttuuriministeriö [OKM], 2019, s. 
21, s. 33) määrittelee tietoon perustuvan 
päätöksenteon yhdeksi ammatillisen kou-
lutuksen laadunhallinnan keskeiseksi peri-
aatteeksi. Tietoon perustuvan johtamisen, 
ohjauksen ja päätöksenteon on perustutta-
va tarkoituksenmukaiseen, luotettavaan ja 
monipuoliseen ennakointi-, arviointi-, seu-
ranta-, talous- ja tulostietoon sekä muuhun 
tietoperustaan. Koulutusstrategian mukaan 
ammatillisen koulutuksen toimijoiden on 
tuotettava, analysoitava, jalostettava ja käy-
tettävä järjestelmällisesti tietoa päätöksen-
teossa ja toiminnan uudistamisessa (OKM, 
2019). OECD:n (2023) tulevaisuusrapor-
tissa esitetään, että ammatilliset koulutus-
ohjelmat tulee mukauttaa työmarkkinoi-
den tarpeeseen, jotta ne pysyvät merkityk-
sellisinä oppijoille ja työnantajille nopeasti 
muuttuvassa työelämässä. Moniin tietoläh-
teisiin perustuva ennakointi on ratkaisevan 
tärkeää ammatillisten koulutusjärjestelmien 
suunnittelussa. 

Tässä artikkelissa kuvataan ammatilli-
sen koulutuksen tutkimuksen nykytilaa 
Suomessa. Tutkimustehtävänä on selvittää 
asiantuntijoiden käsityksiä, miten tutki-
mustoiminnan asema näyttäytyy ammatil-
lisessa koulutuksessa Suomessa, sekä miten 
ammatillisen koulutuksen toimijat voivat 
hyödyntää tutkittua tietoa. Aineistonkeruu 
on toteutettu marraskuussa 2023 AMK- ja 
ammatillisen koulutuksen tutkimuspäivil-
lä. Tiedonkeruumenetelmänä on pyöreän 
pöydän keskustelu ja tutkimusaineistona 
on tilaisuudessa ammatillisen koulutuksen 
asiantuntijoiden tuottama materiaali (n = 
33 Post it -lapuille tehtyä kirjausta) sekä 
yhden tutkijan havainnointimuistiinpanot 
käydystä keskustelusta. 
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Ammattikasvatuksen 
tutkimuksen hajanainen kenttä

Ammatilliseen koulutukseen koh-
distuu monia osaamis- ja tehok-
kuusvaatimuksia, jotka heijastavat 

vallalla olevia yhteiskunnallisia ja koulu-
tuspoliittisia painotuksia. Tällä hetkellä 
ammatillinen koulutus on Suomessa mit-
tavien taloudellisten leikkausten kohtee-
na, yhtenä esimerkkinä on aikuiskoulu-
tustuen lakkauttaminen (Valtioneuvosto, 
2023). Suomessa ammatillisen koulutuk-
sen alakohtaisia tutkimuksia tehdään vä-
hemmän kuin muissa Pohjoismaissa (Isa-
csson ja muut, 2021), ylipäätään amma-
tilliseen koulutukseen kohdistuvaa tutki-
musta on vähänlaisesti (Toepper ja muut, 
2022), ja se jää korkeakoulujen varjoon 
(Billet ja muut, 2022). Ammatillisen kou-
lutuksen tutkimus on hajautunut osaksi 
eri tieteenalakeskustelua ja -tutkimusta 
(Laukia, 2013; Ruohotie, 2000). Lisäksi 
ammatillisen toisen asteen perustutkinto-
jen laaja kirjo haastaa tutkimustoimintaa 
monialaisuudellaan; tutkintorakentees-
sa on 42 perustutkintoa (Opetushallitus 
[OPH], 2024a).

Tällä hetkellä Suomessa ei ole lainkaan 
ammattikasvatuksen professuuria. Se lak-
kautettiin vuonna 2015 yli 30 toiminta-
vuoden jälkeen (Nokelainen, 2023, ss. 
80–85). Alan oppituolille on olemassa 
kiistaton tarve – se osaltaan loisi perus-
taa, pitkäjänteisyyttä ja tulevaisuusorien-
taatiota ammatilliseen koulutukseen koh-
distuvan tutkimustoiminnan rakenteisiin 
ja johtamiseen (Virolainen & Rautopu-
ro, 2023).  Huolimatta useiden kymme-
nien vuosien ammatillisen koulutuksen 
tutkimustraditiosta Suomessa (Ruohotie, 
2000), ammatilliseen koulutukseen koh-
distuvaa tutkimusta on vähän ja alan väi-
töstutkimuksia valmistuu vuosittain vain 
muutamia. Keskeinen syy tähän on järjes-

täytyneen tutkimustoiminnan, toisin sa-
noen alan professuurin, jatko-opiskelijoi-
den ja tutkimusryhmien puuttuminen. 

Jos ammattikasvatuksen ja ammatilli-
sen koulutuksen tutkimusta on Suomes-
sa vähemmän kuin muissa pohjoismaissa 
(Toepper ja muut, 2022), voiko tällä il-
miöllä olla vaikutusta Suomen oppimis-
tulosten heikentymiseen tahi annettavan 
opetuksen laatuun, jos kouluttajalla ei ole 
riittävän laaja-alaista asiantuntemusta tai 
kykyä reflektoida opetustaan oman alan-
sa viimeisimpään tutkimustietoon (OKM, 
2024a). Opetus- ja kulttuuriministeriö pi-
lotoi tutkimustiedon lisäämistä ja se on 
myöntänyt määrärahoja yliopistoille toh-
torikoulutuksen kehittämiseksi ja käy-
täntöjen uudistamiseksi (OKM, 2024b). 
Tätä taustaa vasten on mahdollista ja toi-
vottavaa, että osa hallituksen myöntämäs-
tä TKI-rahoituksesta tulee kohdistumaan 
myös ammatillisen koulutuksen tutki-
mukseen. 

Selvityksen taustaa – toteut-
tamisen foorumina pyöreän 
pöydän keskustelu, aineiston 
nelikenttäanalyysi

Ammatillisen koulutuksen toimi-
joiden keskuudessa on herännyt 
huoli siitä, miten tutkittua tie-

toa ja ammattikasvatuksen tutkimusta 
hyödynnetään ammatillisen koulutuksen 
prosesseissa. On tarpeen selkiyttää amma-
tilliseen koulutukseen liittyvän tutkimus-
toiminnan roolia ja tutkimustiedon jär-
jestelmällistä hyödyntämistä, koska sillä 
nähdään olevan selkeä yhteys koulutuk-
sen laatuun ja työmarkkinoihin (Ojala & 
Kantola, 2023; OKM, 2024a).

Tässä selvityksessä ollaan kiinnostunei-
ta ammatillisen koulutuksen tutkimuksen 
nykytilasta Suomessa. Tutkimustehtävänä 
on selvittää asiantuntijoiden käsityksiä 1) 
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Miten tutkimustoiminnan asema näyttäy-
tyy ammatillisessa koulutuksessa Suomes-
sa? ja 2) Miten ammatillisen koulutuksen 
toimijat voivat hyödyntää tutkittua tie-
toa? Tutkimusaineiston keruu on toteu-
tettu marraskuussa 2023 AMK- ja amma-
tillisen koulutuksen tutkimuspäivillä kol-
men tutkijan järjestämässä tilaisuudessa. 
Keskusteluun oli kutsuttu neljä kokenut-
ta ammattikasvatuksen asiantuntijaa, jot-
ka tarkastelevat ammatillisen koulutuksen 
ilmiöitä erityisesti tutkimusorientaatiosta. 
Heidät oli valittu heidän vahvan asiantun-
temuksensa ansiosta. Lisäksi tilaisuudessa 
oli osallistujia (n = 25) erilaisista ammatil-
lisen koulutuksen ja siihen liittyvän tut-
kimuksen positioista, ja heitä voi kuvata 
syväosaajiksi ja kokemusasiantuntijoiksi. 
Osallistujilla oli mahdollisuus kirjata aja-
tuksiaan Post it -lapuille ja kiinnittää ne 
seinällä oleviin nelikentän rakenteisiin. 
Osallistujat olivat saaneet tiedon järjes-
tettävästä tilaisuudesta tapahtuman ohjel-
masta. Osallistuminen oli vapaaehtoista 
ja osallistujilla oli mahdollisuus ottaa osaa 
keskusteluun koko tilaisuuden ajan. Tilai-
suus kesti kaksi tuntia. 

Tiedonkeruufoorumina toimi pyöreän 
pöydän keskustelu ja tutkimusaineistona 
on tilaisuudessa tuotettu materiaali: osal-
listujien Post it -lapuille tehdyt kirjaukset 
(n = 33) sekä yhden tutkijan havainnoin-
timuistiinpanot (4 sivua käsin kirjoitettua 
tekstiä) käydystä keskustelusta. Keskuste-
lun tavoitteena oli vastata asetettuun tut-
kimustehtävään. Monitieteisessä viiteke-
hyksessä keskityttiin ammatilliseen kou-
lutukseen kohdistuvan tutkimustoimin-
nan vahvuuksiin, mahdollisuuksiin, heik-
kouksiin ja kehittämiskohteisiin, sekä uh-
kiin nelikenttäanalyysin (Puyt ja muut, 
2023) rakenteiden mukaisesti. 

Käytämme tässä yhteydessä ammat-

tikasvatusta, ammatillista koulutusta ja 
ammatillista toisen asteen koulutusta sy-
nonyymeina kuvaamaan tätä kontekstia. 
Tutkimustieto, tietoperustaisuus ja tutki-
mustoiminta ymmärretään tässä yhteydes-
sä ammatilliseen koulutukseen kohdistu-
viksi rinnakkaisiksi käsitteiksi.

Tutkimusaineiston 
analyysi 

Asiantuntijakeskustelun pohjalta 
muodostui tilannekuva siitä vii-
tekehyksestä, mitä erityispiirteitä 

ja käsityksiä liitetään ammatillisen koulu-
tuksen tutkimustoimintaan. Laadullinen 
sisällönanalyysi (Schreier, 2014) toteutet-
tiin aineistolähtöisesti (liite 1 ja liite 2). 
Tutkimusaineistossa tuli esille käsityksiä, 
näkökulmia ja painotuksia, jotka liittyivät 
ammatilliseen koulutukseen ja ammatti-
kasvatuksen tutkimuksen asemaan sekä 
tutkimustiedon hyödyntämiseen, eri toi-
mijoiden rooleihin sekä käytännön kehit-
tämisehdotuksia. 

Post it -lapuilla (n = 33) olevat kirjauk-
set luokiteltiin nelikenttäanalyysin mu-
kaan neljään ulottuvuuteen, jotka ovat a) 
vahvuudet (n = 4), b) mahdollisuudet (n = 
12), c) heikkoudet ja kehittämiskohteet (n 
= 15), sekä d) uhkat (n = 2). Kunkin ulot-
tuvuuden aineisto merkittiin tunnuksel-
la ja numeroinnilla, esim. HK07 tarkoit-
taa aineistossa järjestyksessä seitsemäntenä 
kirjattua heikkoutta/kehittämiskohdetta. 
Kirjaukset ovat alkuperäismuodossaan ai-
neistoesimerkkeinä. Aineisto jakautui ta-
saisesti siten, että puolet merkityssisällöis-
tä kertoi ammatillisen koulutuksen tut-
kimusperustaisuuden positiivisista vah-
vuuksista ja mahdollisuuksista ja toinen 
puoli negatiivisista heikkouksista, kehit-
tämiskohteista ja uhkista. 

Tutkimusaineiston yksittäiset merkitys-
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sisällöt yhdistettiin laajemmiksi ilmiöiksi, 
jotka liittyvät nelikentän ulottuvuuksiin 
(liite 1 ja liite 2). Aineistoanalyysissä esille 
nousseita neljän ulottuvuuden merkitys-
sisältöjä ja ilmiöitä käsitellään seuraavak-
si tuloksissa. Yhden tutkijan havainnoin-
timuistiinpanot tukevat saatuja tuloksia.

Tulokset: Tutkimustieto osana 
ammatillisen koulutuksen 
tulevaisuuden ennakointia ja 
kehittämistä

Määritettäessä tutkitun tiedon 
asemaa Suomen ammatillisessa 
koulutuksessa, selvitys toi esil-

le, että yhteinen ymmärrys teeman ym-
pärillä on hatarasti määriteltyä. Aivan en-
simmäiseksi tulee määritellä tutkimuksen 
käsite, mitä sillä ymmärretään ja sen jäl-
keen voidaan tarkastella, miten eri tavoin 
tutkimustoiminta ilmenee ammatillisen 
koulutuksen kentällä, kuka tietoa tuot-
taa ja kuka sitä hyödyntää. Käytäntöjen 
todettiin olevan monenkirjavia jo yksit-
täisten ammatillisten oppilaitosten sisällä. 
Selvitys toi esille tarpeen kansallisen tason 
ammatillisen koulutuksen ja ammattikas-
vatuksen tutkimuksen järjestäytymiseen.

Selvitettäessä, miten ammatillisen kou-
lutuksen toimijat voivat hyödyntää tut-
kittua tietoa, tuli ilmi myös tarve amma-
tillisen koulutuksen henkilöstön omalle 
alakohtaiselle tutkimustoiminnalle. Am-
matillisen koulutuksen keskeisinä toimi-
joina ovat opettajat, jotka voivat tuottaa 
tutkittua tietoa, sillä ammatilliset opetta-
jat ovat näköalapaikalla kokemusperäisen 
tiedon äärellä opetuksen ilmiöissä. Näin 
ollen heillä olisi oivallinen mahdollisuus 
tehdä itse relevanttia tutkimusta omassa 
työssään. Kuitenkin ammatilliset opetta-
jat toimivat vähäisessä määrin tutkivina 
opettajina. Henkilökunnan tutkimuso-
rientaatio nähdään tärkeänä koulutuksen 

rajapinnassa olevana väylänä, millä tavoin 
tutkimus tulisi osaksi ammatillisen koulu-
tuksen prosesseja (esim. Karusaari, 2020; 
Rosenblad, 2023; Upola, 2019). Tässä ar-
tikkelissamme selvitämme, miten opetta-
jan tutkimusorientaatiota voisi edistää ja 
tukea.

Ammatillisessa koulutuksessa ydinteh-
täviä ovat ammattiin liittyvien taitojen 
opettaminen ja keskittyminen osaamisen 
hankkimisen prosesseihin (Miettinen ja 
muut, 2021; OPH, 2024b). Osa ammatil-
lisista opettajista haluaa tutkia oppilaitok-
sen arjessa olevia ilmiöitä ja siten tutkivina 
opettajina tehdä tutkimusta osana opetta-
jan työtään. Parhaimmillaan tästä syntyy 
aitoa kehittämistä: uusia toimintamalleja 
lähityöyhteisöön, laajemmin ammatilli-
seen koulutukseen ja tutkimustietoa hyö-
dynnettäväksi esimerkiksi vertaisarvioitu-
jen artikkeleiden muodossa (Korhonen ja 
muut, 2023). Silloin kun opetus ja tutki-
mus ovat aktiivisesti läsnä opettajan työs-
sä, tulisi työolosuhteet järjestää niin, et-
tä tutkivana opettajana toimiminen olisi 
motivoivaa ja kannustavaa. Tämä edel-
lyttää käytännössä esimerkiksi joustavien 
työaikaresurssien määrittelyä. 

Selvityksessä korostui ammatillisen 
opettajan kompetenssi hyödyntää tutkit-
tua tietoa. Ammatillisten opettajien ei tar-
vitse ensisijaisesti olla itse tutkijoita omas-
sa työssään, mutta opetuksen laadun yksi 
mittari on olla tietoinen oman alansa vii-
meisimmistä tutkimuksista ja hyödyntää 
tutkimustietoa erilaisiin pedagogisiin rat-
kaisuihin ja menetelmiin (esim. Korho-
nen ja muut, 2023; Lavi ja muut, 2023; 
Suhonen ja muut, 2022; Upola ja muut, 
2023). Tutkitun tiedon avulla voidaan 
osaltaan auttaa koulutusta kohtaamaan 
haasteet, joista esimerkkinä ovat kasvava 
hoidon ja hoivan tarve sosiaali- ja terve-
ysalalla (WHO, 2022), psykososiaalinen 
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hyvinvointi (Euroopan komissio, 2024) 
tai tekoälyn tuomat muutokset (OECD, 
2020). Tämän selvityksen mukaan am-
matillisen koulutuksen toimijoiden tulee 
näkyvämmin hyödyntää tutkittua tietoa, 
ja osan henkilökunnasta tulee osata tehdä 
relevanttia tutkimusta.

Vahvuudet ja mahdollisuudet 
ammatillisen koulutuksen 
tutkimustoiminnassa 

Ammatillisen koulutuksen toimijat 
– esihenkilöt ja opettajat – voivat 
hyödyntää tutkittua tietoa ja tie-

toperustaisuutta ammatillisen koulutuk-
sen toteutuksessa, suunnittelussa, enna-
koinnissa ja päätöksenteossa. Tutkimuk-
sen mukaan ammatillisen koulutuksen 
tutkimustoimintaa vahvistavana tekijänä 
tunnistetaan moniulotteinen, vakiintu-
nut hanke- ja kehittämistoiminta kiinteä-
nä osana ammatillisen koulutuksen pro-
sesseja, joissa henkilökunnan osaaminen 
on vahvaa. Tutkimuksen ja ammatilli-
sen koulutuksen yhteistyömahdollisuuksi-
na nähdään tieteellisen tutkimustoimin-
nan liittäminen läheiseen vuoropuheluun 
ammatillisen opetuksen kanssa (Ojala & 
Kantola, 2023). 

Ammatillinen koulutus on kiinnosta-
va tutkimuskohde, jossa tutkimuksen yh-
teistyötahoina ovat tutkimuslaitokset, yli-
opistot ja ammattikorkeakoulut, joiden 
rakenteisiin tutkimustoiminta kuuluu jo 
lainsäädännöstä lähtien (Ojala & Kantola, 
2023; OKM, 2024b). Samoin osa amma-
tillisista opettajista on havainnut tarpeen 
pedagogiikan tietoperustaisuuden vaati-
muksiin. Näin ollen tutkimustoiminnan 
liittäminen reaaliaikaisiin oppimistilan-
teisiin ammatillisissa oppilaitoksissa oli-
si asenteellisella tasolla mahdollista. Op-
pimistilanteet näyttäytyvät moniulottei-
sina opetushenkilöstön mukauttaessa ja 

sopeuttaessa opetustaan kohderyhmän 
mukaan (esim. Kauppila, 2022; OPH, 
2024b; Ryökkynen, 2023; Suominen, 
2024), mikä tarjoaa hedelmällisen maa-
perän tutkimustoiminnalle. 

Ammatilliset oppilaitokset toimivat tii-
viissä vuorovaikutuksessa elinkeinoelämän 
ja muiden yhteiskunnan sidosryhmien 
kanssa (Löfgren, 2023; OPH, 2024d; Pyl-
väs, 2018; Rintala, 2020; Upola, 2019). 
Näitä olemassa olevia, vakiintuneita yh-
teistyöverkostoja tulee hyödyntää nykyis-
tä vahvemmin osana tutkimus- ja kehit-
tämistoimintaa. Ammatillisten oppilaitos-
ten prosessit pyrkivät ennakoimaan työ-
voimapoliittisia ilmiöitä ja siten ne ovat 
hioutuneet ketteriksi, esimerkkinä täy-
dennyskoulutusten muotoilu palvelujen 
tilaajien tarpeisiin. Tulevaisuusorientoitu-
nut toiminta luo hyvät edellytykset tutkia 
ajankohtaisia ja tulevaisuuden ennakoin-
nissa keskeisiä teemoja (Ojala & Kanto-
la, 2023). 

Ammattikasvatuksen tutkimuksen vah-
vistaminen edellyttää ammatillisen kou-
lutuksen toimijoiden tutkimusosaamisen, 
ja siten tutkijankoulutuksen kehittämis-
tä. Tutkimuksen tekeminen on vaativaa 
ja edellyttää monenlaista osaamista. Tut-
kijalla tulee olla laaja teoreettisen viiteke-
hyksen tuntemus ja omaan tutkimusint-
ressiin soveltuvien erilaisten metodologis-
ten käytäntöjen osaaminen. Lisäksi tulee 
osata viestiä tuloksista kiinnostavasti. Tut-
kimustulosten saatavuutta tukisi kansalli-
sen tason digitaalinen alusta, johon koor-
dinoidusti keskitetään ammatillisen kou-
lutuksen tutkimus- ja kehittämistoimin-
nan tulokset. 

Selvityksessä tuli esille tarve ammatilli-
sen koulutuksen tutkimuksen ohjauksen 
mentorointikäytännöille, mikä tukisi am-
matillisten opettajien ja oppilaitosjohtaji-
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en tutkimustaitojen, teoreettisen viiteke-
hyksen ja metodologiaosaamisen vahvis-
tamista. Tämän lisäksi ammatillisessa kou-
lutuksessa tulisi olla tutkijakoulutettujen 
vakansseja, jotka toimisivat ammatillisen 
opetuksen ja tutkimuksen rajapinnassa 
niin paikallisella tasolla kuin kansallisissa 
verkostoissa. Selvityksessä esille tulleiden 
tukitoimien ja järjestelmien perustaminen 
ja ylläpitovastuu edellyttää kansallisen ta-
son päätöksiä.  

Tutkimustiedon 
hyödyntämisen heikkoudet, 
kehittämiskohteet ja uhkat

Selvitys toi esille kehittämiskohteita, 
jotka voidaan nähdä heikkouksina, 
hidasteina tai jopa esteinä tutkimus-

toiminnan hyödyntämiselle ammatilli-
sen koulutuksen prosesseissa. Oleellisena 
puutteena ilmeni ylipäätään tiedon puute 
siitä, mikä on ammatillisen koulutuksen 
tutkimustoiminnan nykytila Suomessa. 
Ammatillisen koulutuksen tutkimuksel-
la ei ole lakisääteistä asemaa, eivätkä kou-
lutuksen järjestäjät saa siitä suoraan kom-
pensaatiota valtiolta tai kunnilta. Toisaal-
ta selvityksessä tuli esille, että tutkimus- 
ja kehittämistoimintaan sitoutuminen 
palkitsee oppilaitoksen toimijat henki-
senä pääomana, esimerkiksi kokemukse-
na mahdollisuudesta vaikuttaa ja kehittää 
työtään. Työvoimapoliittisesti on tärkeää 
lisätä tutkittua tietoa, sillä ammatillisten 
alojen työvoimatarve on voimakasta (Löf-
gren, 2023; OPH, 2024d). Tällä hetkellä 
tutkimustoiminnalla ammatillisen toisen 
asteen koulutuksen kontekstissa on hau-
raat ja jäsentymättömät käytännöt. Sitä 
tehdään hyvin vaihtelevista lähtökohdista 
ja on kyseenalaista, kuinka usein tutkimus 
palvelee koulutuksen kehittämistä lyhyellä 
tai pitkällä aikajänteellä. Lisäksi henkilö-
kunnan työaikaresurssi voi olla niin kuor-
mittunut, että työpäivään ei mahdu tut-

kimushaastattelujen antaminen tai kyse-
lyyn vastaaminen. Selvityksessä ilmeni, et-
tä oppilaitoksen arjen ilmapiiri tutkimus-
toimintaa kohtaan voi olla kannustavaa, 
epäilevää tai jopa vähättelevää. 

Ammatillisen koulutuksen konteksti 
on mielenkiintoinen tutkimusympäristö, 
johon oppilaitoksen ulkopuolelta osoite-
taan aktiivisesti kiinnostusta. Oppilaitos-
ten esihenkilöt ilmaisevat turhautumis-
ta, sillä tutkimuslupapyyntöjä tulee usein 
ja se omalta osaltaan työllistää – kuiten-
kin tutkimuskohteena olleet oppilaitokset 
saavat aineistonkeruun jälkeen vähäisessä 
määrin tietoa tuloksista. Tutkimustulok-
sista tiedottaminen edellyttää selkeämpiä 
käytäntöjä. Perustavaa laatua oleva iso ky-
symys on, missä määrin oppilaitoksissa ja 
opetuksessa ylipäätään sovelletaan tai re-
flektoidaan viimeisintä tutkimustietoa. 
Ammatillisen koulutuksen kentän tilanne 
todettiin hyvin heterogeeniseksi ja tutki-
tun tiedon hyödyntäminen nähtiin olevan 
jokaisen esihenkilön ja opettajan omalla 
vastuulla.

Uhkana tutkimustoiminnalle nähdään 
ammatillisen koulutuksen kompleksinen 
kokonaisuus (Toepper ja muut, 2022), 
mikä näyttäytyy moninaisina aloina, tut-
kintojen kirjavuutena (esim. ammattitut-
kinnot, erikoisammattitutkinnot, oppiso-
pimuskoulutus) sekä erityisesti siinä, et-
tä koulutus nivoutuu voimakkaasti vä-
hintään yhtä kirjavan työelämän muut-
tuviin tarpeisiin (ks. OPH, 2024c; OPH, 
2024d; Rintala, 2020; Rintala & Nokelai-
nen, 2023; Ågren, 2024). Ammattikasva-
tuksen tutkimukset ovat hajaantuneet eri 
tieteenaloille, mikä haastaa ammatillisen 
koulutuksen tutkimuksen kokonaistilan 
määrittelyä. 
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Pohdinta 

Työelämän ja yhteiskunnan muu-
toksen kiihtyessä ammatillinen 
koulutus tarvitsee lisää tutkittua 

tietoa. Viime kädessä on kyse opiskeli-
jan tiedon rakentumisesta mahdollisim-
man luotettavalle tietoperustalle ja kriit-
tisille ajattelun taidoille (Kaarakainen & 
Saikkonen, 2019; Lavi ja muut, 2023; Su-
honen ja muut, 2022; Suominen, 2024). 
Ammatilliset oppilaitokset ovat osa pai-
kallista ja alueellista oppimisen ekosystee-
miä, jossa niillä on oma tehtävänsä (Mus-
tonen & Puranen, 2021). Tutkimustiedon 
virta on liitettävä osaksi oppilaitosten joh-
tamista, opetusta ja kehittämistä. Selvitys 
antaa hyvän yleiskuvan tutkimuksen viite-
kehyksestä ja vallitsevasta nykytilasta, sil-
lä laadullinen tutkimusaineisto on kerätty 
yhdestä intensiivisestä tilaisuudesta, jossa 
ammattikasvatuksen ammattilaiset tuotti-
vat moniäänisesti ja luovasti tietoa amma-
tillisen koulutuksen tutkimuksen nykyti-
lasta. Kolme tutkijaa on tulkinnut aineis-
ton ja saadut tulokset vastaavat annettuun 
tutkimustehtävään. 

Ammatillinen koulutus on “rakas lap-
si”, joka herättää vahvoja tunteita (Tuo-
minen & Wihersaari, 2006). Sen kautta 
tuotetaan jatkuvasti uusia työntekijöitä 
tekemättömän työn ääreen ja elinkeino-
elämän rattaat pyörivät.  Siten yhteiskun-
nallisesti, kansantaloudellisesti ja työvoi-
mapoliittisesti ammatillisen koulutuksen 
konteksti on tärkeä tutkimuskohde (Mar-
kowitsch, 2023; OKM, 2024b). Elinkei-
noelämä tulee ottaa vahvemmin mukaan 
tutkimus- ja kehittämistyöhön, sillä mer-
kittävä osa ammatillisen toisen asteen 
opiskelijan osaamisen hankkimisesta ta-
pahtuu työelämän autenttisissa oppimis-
ympäristöissä (Lehtonen ja muut, 2018; 
Pylväs, 2018; Upola ja muut, 2022). Am-
matillisen koulutuksen ja ammattikasva-

tuksen toimijoiden osaaminen ja onnistu-
minen monimuotoisten työmarkkinoiden 
kohtaannossa on keskeistä, ja se vaikuttaa 
kokonaisvaltaisesti toimijoiden, niin ope-
tus- ja ohjaushenkilöstön kuin opiskelijoi-
denkin hyvinvointiin, työssäjaksamiseen 
ja koettuun turvallisuudentunteeseen (ks. 
Aitio, 2024; OPH, 2024b; Rintala, 2020; 
Russo ja muut, 2019; Schoon & Evans, 
2023; Ågren, 2024). 

Kansallisen tutkimustoiminnan tulee 
järjestäytyä, se tulee määritellä ja kirjata 
ammatillisten oppilaitosten strategiaan. 
Ammatillisen koulutuksen omaa henki-
lökuntaa tulee rohkaista ottamaan ensim-
mäiset askeleensa kohti tutkivana opetta-
jana toimimista ja kehittämään analyyt-
tisyyttä omaan opetukseen ja oppilaitok-
sen prosesseihin (Aitio, 2024; Karusaari, 
2020; Koivumaa, 2020; Rosenblad, 2023; 
Ryökkynen, 2023; Upola, 2019). Amma-
tillisilla opettajilla on syvällinen tieto op-
pilaitoksen arjen ilmiöistä ja he havain-
noivat ensimmäisinä hiljaisia signaaleja. 
Heikot signaalit ovat ensioireita muutok-
sista, jotka saattavat olla tulevaisuudessa 
merkittäviä (Sitra, 2024). Ensisijaisesti ta-
voitteena ei tarvitse olla laaja väitöstutki-
mus, vaan tutkimuksellisesti validisti ar-
vokkaan ja autenttisen tiedon kerääminen 
ja siitä raportoiminen, mikä kehittää edel-
leen ammatillista koulutusta. Tämä edel-
lyttää tutkimustaitojen omaksumista, se-
kä tutkimuksen teon ohjausta. Ammatil-

Kansallisen 

tutkimustoiminnan 

tulee järjestäytyä.
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lisen koulutuksen reformin voimaantulos-
ta on kulunut aikaa jo yli kuusi vuotta, 
myös sen vaikutuksia olisi jo aika tutkia 
tarkemmin. Ammatillista koulutusta tulee 
aidosti kehittää ja sen arvostusta kasvattaa 
tutkimusnäyttöjen avulla (Airila ja muut, 
2019; Ojala & Kantola, 2023). 

Hyvä tutkimus, teoreettinenkin, palve-
lee aina käytäntöä. Tutkijan velvollisuus 
on miettiä, kuka on tutkimustiedon vas-
taanottaja, millä tavoin tulokset tulee esit-
tää ja mitä hyötyä vastaanottajalle on tie-
dosta. Tutkimustulokset tulee esittää myös 
yleistajuisessa muodossa ja olla saavutet-
tavissa niillekin, ketkä eivät kuulu tiede-
yhteisöön (Isopahkala-Bouret, 2023). Hy-
vien yhteistyökäytäntöjen kehittämiseen 
tutkijoiden ja tutkimuksen kohderyhmi-
en välille tulee panostaa – olimme sitten 
tutkijana jo valmiiksi sisällä ammatillisen 
koulutuksen kontekstissa tai ulkopuolelta 
tulevana tutkijana (OKM, 2024b). On-
nistunut toiminta ja päätökset perustuvat 
tietoon, joka kuvaa tulevaisuutta ja jota 
voidaan käyttää ennakointiin (Schoon & 
Evans, 2023; Sitra, 2024). Ammatillisen 
koulutuksen tutkimustoiminnan ja tutki-
mustiedon hyödyntämisen tulee olla ak-
tiivisessa roolissa eri toimijoiden proses-
seissa.

Ammatillinen koulutus tarvitsee nykyis-
tä enemmän tieteellistä, tutkimukseen pe-
rustuvaa tietoa arkitiedon lisäksi (OKM, 
2019). Tutkimusperustaisuus toteutuisi, 
mikäli ajankohtaisten tutkimusten tulok-
set olisivat helposti saatavilla ja sovellet-
tavissa ammatillisen koulutuksen käytän-
nön kehittämisessä, sekä hyödynnettävis-
sä ammatillista koulutusta koskevassa pää-
töksenteossa, esimerkiksi määriteltäessä ja 
kohdennettaessa taloudellisia resursseja. 
Työelämän ja yhteiskunnan muutos syn-
nyttää uutta tietoa analysoitavaksi, jota 
voidaan käyttää ammatillisen koulutuk-

sen kehittämiseksi (Markowitsch, 2023; 
Ojala & Kantola, 2023; OPH, 2024c). 
Suomi tarvitsee koulutustason nostamis-
ta pysyäkseen kilpailukykyisenä, ja siihen 
tutkimus oleellisesti kytkeytyy.

Kiitämme lämpimästi kaikkia 2.11. 
2023 AMK- ja ammatillisen koulu-
tuksen tutkimuspäivillä Porissa pyö-
reän pöydän keskusteluun aktiivises-
ti osallistuneita sekä kutsupuhujia: 
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan 
päätoimittaja, professori Petri No-
kelainen, Tampereen yliopisto; OTTU 
ry:n puheenjohtaja Tarja Lang, 
OMNIA; tutkijayliopettaja Mika Tam-
milehto, HAMK; rehtori Anne Laine, 
SATAEDU. Lisäksi pyöreän pöydän 
alustusta olivat etukäteen kommen-
toineet: Sanna Brauer, projektijohta-
ja, OSAO; Saku Lehtinen, koulutuspo-
litiikan asiantuntija, Rakennusteolli-
suus; Maarit Virolainen, tutkija, 
Jyväskylän yliopisto; Sami Löfgren, 
tutkija, Helsingin yliopisto; Sanna 
Ryökkynen, tutkijayliopettaja, HAMK; 
Anu Raudasoja, johtaja, rehtori, 
Järviseudun koulutuskuntayhtymä.   
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LIITE 1. Aineistoanalyysiesimerkki.

LIITE 2. Aineistoanalyysiesimerkki.

Tutkimustehtävä 1) Miten tutkimustoiminnan asema näyttäytyy 
ammatillisessa koulutuksessa Suomessa?

Tutkimustehtävä 2) Miten ammatillisen koulutuksen toimijat voivat 
hyödyntää tutkittua tietoa?

4-kentän 
ulottuvuus

merkitys- 
sisältö ilmiö aineisto-

esimerkki

VAHVUUS tutkimustiedon 
hyödyntäminen

tutkimustoiminta 
kansallinen taso
tutkimustoiminta 
käytännössä

Tutkimustoiminnan läheisyys 
kehittämistoiminnassa ja 
hanketoiminnassa. V03

MAHDOLLISUUS tutkimustiedon 
hyödyntäminen

tutkimustoiminta 
kansallinen taso

Tutkimustoiminta tulee lisätä 
yhteiseen valtakunnalliseen 
strategiaan.  M12

HEIKKOUS TAI 
KEHITTÄMIS- 
KOHDE

tutkimustiedon 
hyödyntäminen

tutkimustoiminta 
kansallinen taso

Ammatillinen koulutus on 
hajautunut osaksi eri tieteenala-
keskustelua ja -tutkimusta.  HK07

UHKA asenne ja 
arvostus

ammatillisen 
koulutuksen  
imago

Polarisoituminen nähdään jo 
siten, että lukio on korkeatasoista 
ja ammatillinen ei.  U01

4-kentän 
ulottuvuus

merkitys-   
sisältö ilmiö aineisto-

esimerkki

VAHVUUS tutkiva 
opettaja

tutkimustoiminta 
kansallinen taso
tutkimustoiminta 
käytännössä

Opettajan rooli opettajan-
koulutuksessa; voisiko nostaa 
vahvemmin esiin, opettaja voisi 
tunnistaa mahdollisuuden tehdä 
tutkimusta.  V02

MAHDOLLISUUS sidosryhmä- 
yhteistyö

tutkimustoiminta 
käytännössä

Elinkeinoelämä mukaan 
tutkimuskehittämiseen 
vahvemmin.  M04

HEIKKOUS TAI 
KEHITTÄMIS- 
KOHDE

asenne ja 
arvostus
 

tutkimustoiminta 
käytännössä

Mahdollinen epäluulo tutkimusta 
kohtaan amiksissa voi johtua 
siitä, että opettajat mieltävät 
tutkimuksen ylhäältä annetuksi. 
On kuunneltava opettajia ja kun-
nioitettava heidän työtään, jotta 
voi päästä tutkimaan amikseen.  
HK09

UHKA tutkimustiedon 
hyödyntäminen

tutkimustoiminta 
kansallinen taso

Ilman tutkimusta ammatillisen 
koulutuksen toimijoiden on 
vaikea osallistua koulutuspoliit-
tiseen keskusteluun (argumen-
tointi + peruste). U02
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Väitöstutkimuksessani kehitin verkko-opinnon, joka mahdollistaa 
yksilölliset oppimispolut ammatillisen peruskoulutuksen pakollisessa 
matematiikassa.

A
mmatillisen koulutuksen reformia vuodelta 2018 on kuvattu 
suurimmaksi suomalaiseksi koulutusuudistukseksi vuosikym-
meniin (Opetus- ja kulttuuriministeriö [OKM], 2017). Työ-
paikalla tapahtuvaa oppimista ja digitaalisten ratkaisujen hyö-
dyntämistä lisättiin, raja-aidat aikuisten ja nuorten koulutusten 
väliltä kaadettiin, jatkuva haku mahdollisti opintoihin hakeu-
tumisen ja niiden aloittamisen joustavasti ympäri vuoden ja 
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yksilölliset oppimispolut nousivat keskiöön – aiempaa osaamista tunnistetaan ja tun-
nustetaan ja opintojen aikana hankitaan vain suoritettavan tutkinnon näkökulmasta 
puuttuva osaaminen.

Kun tulevasta uudistuksesta keväällä 2017 alettiin laajemmin keskustella, työsken-
telin suuressa, monialaisessa ammatillisessa oppilaitoksessa matemaattisten aineiden 
verkko-opettajana. Tiesin, että piakkoin tehtävänäni olisi käsikirjoittaa ammatillisiin 
perustutkintoihin sisältyvän pakollisen matematiikan verkko-opinto.  Kun tutkin am-
matillisen koulutuksen reformin tavoitteita, havaitsin, että verkko-opinnolla olisi mah-
dollista toteuttaa reformin henkeä. Tällaisen verkko-opinnon pitäisi kuitenkin vastata 
moninaisiin vaatimuksiin.

Ensinnäkin opinnon tulisi soveltua opiskelijoille, jotka ovat iältään 15–65-vuotiai-
ta. Osa opiskelijoista tulisi suoraan peruskoulusta, kun taas osalla olisi taustalla pitkä-
kin työura ja viimeisimmistä matematiikan opinnoista jopa kymmeniä vuosia. Tässä 
kohtaa on hyvä tiedostaa, että aikuisten osuus ammatillisen koulutuksen opiskelijois-
ta on merkittävä – esimerkiksi vuonna 2022 hieman yli 50 % perustutkinto-opiskeli-
joista oli opintojen aloitusvuonna iältään vähintään 20-vuotiaita (Suomen virallinen 
tilasto, 2023).

Opiskelijoiden taidot, kertaustarpeet ja suunnitelmat esimerkiksi jatko-opintojen 
suhteen tulisivat olemaan varsin erilaisia. Aidosti yksilölliset oppimispolut mahdollis-
tavassa verkko-opinnossa nämä erilaiset tarpeet ja tavoitteet otettaisiin huomioon. Ma-
tematiikan osaamista pitäisi myös pystyä hankkimaan ja osoittamaan verkko-opintoa 
hyödyntäen ainakin osittain työpaikalla tapahtuvan oppimisen ohessa ja verkko-opinto 
pitäisi pystyä aloittamaan joustavasti ympäri vuoden. 

Reformissa perustutkintojen määrää karsittiin, mutta niitä olisi uudistuksen jäl-
keenkin yli 40 (Opetushallitus, n.d.). Perustutkintojen määrä oli kiinnostava erityises-
ti verkko-opinnon alakohtaistamisen näkökulmasta. Opetusmateriaalien, kuten esi-
merkkien ja oppimistehtävien alakohtaisuus on olennaista opiskelijan motivoinnin 
kannalta, mutta kehitystyöhön ryhtyessäni monissa matematiikan osaamistavoitteissa 
ja arviointikriteereissä (Opetushallitus, 2017) mainittiin ihan konkreettisestikin opis-
kelijan oma ala – verkko-opinnon materiaalien tulisi siis liittyä opiskelijan omaan alaan 
aina, kun mahdollista.  

Tunsin jo entuudestaan jonkin verran aloja, joille ammatillisesta koulutuksesta val-
mistutaan. Koska pakollisen matematiikan verkko-opintoon oli tavoitteena tuottaa 
aidosti yksilöllisiä oppimispolkuja ja alakohtaista materiaalia, tarvitsin kuitenkin eri 
aloista lisää tietoa. Päätin etsiä aiheesta tutkimustietoa.
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K
un aloin perehtyä kirjallisuuslähteisiin, jouduin nopeasti toteamaan, että am-
matillisesta koulutuksesta – puhumattakaan ammatillisen koulutuksen ma-
tematiikan verkko-opetuksesta – ei tahdo löytyä tutkimustietoa. Olin myös 
havainnut, että ammatilliseen koulutukseen ja verkko-opiskeluun liittyen eri 

yhteyksissä toisteltiin yleistäviä kommentteja, joille ei tuntunut löytyvän perusteita. 
Tällaisia olivat esimerkiksi toteamukset “amikset eivät tee vapaaehtoisesti mitään yli-
määräistä” tai “verkko-opinnon tulee olla peli, jotta se motivoi opiskelijaa”. Jotta pys-
tyisin kehittämään ammatillisen koulutuksen matematiikan verkko-opetusta tutki-
musperustaisesti ja kenties jopa vaikuttamaan siihen, millaisia kommentteja ammatil-
lisen koulutuksen opiskelijoista ja verkko-opiskelusta tulevaisuudessa lausutaan, päätin 
toteuttaa töideni ohella väitöstutkimuksen. 

Alun perin tarkoitukseni oli pääasiassa selvittää, miten matematiikan taitoja millä-
kin alalla sovelletaan käytännön työtehtävissä. Verkko-opintoa kun olin kehittämässä, 
päätin kuitenkin tutkimusprojektin alkuvaiheessa myös tarkistaa, miten käsite “online 
learning” tutkimuskirjallisuudessa tarkalleen ottaen määritellään - luonnontieteilijä-
nä oletin, että käsitteelle löytyy yksikäsitteinen määritelmä. Tutustuttuani pitkästi yli 
200 aihetta käsittelevään tutkimusartikkeliin, jouduin myöntämään, että yksikäsitteis-
tä määritelmää en tule löytämään - esimerkiksi käsitteitä online learning, e-learning ja 
digital learning käytettiin kirjallisuudessa osittain päällekkäin tai jopa toistensa syno-
nyymeinä. Opin, että verkko-opiskelulla voidaan käytännössä tarkoittaa mitä tahansa 
opiskelua, jossa hyödynnetään digitaalisia laitteita, sovelluksia tai materiaaleja.  Täs-
sä tänään (12.4.2024) tarkistettavassa väitöskirjassani verkko-opiskelulla tarkoitetaan 
asynkronista, eli ajasta ja paikasta riippumatonta opiskelua, jossa opiskelija hankkii ja 
osoittaa osaamista tietokonetta tai älypuhelinta hyödyntäen verkko-oppimisympäris-
töön tuotetuissa opinnoissa.

Käsitteen online learning määritelmän metsästäminen osoittautui keskeiseksi koko 
väitöstutkimukseni kannalta. Ensinnäkin se kasvatti minua tutkijana, kun aloin hah-
mottaa, kuinka moniulotteista opetuksen, opiskelun ja oppimisen tutkimus on. Toi-
sekseen se muutti tutkimukseni painopistettä. Kirjallisuuteen perehdyttyäni nimittäin 
havaitsin, että jos haluan kehittää laadukkaan ja opiskelijalähtöisen verkko-opinnon, 
minun on tarkasteltava aihetta laajemmin ja aloitettava tutkimus matematiikan ala-
kohtaisia sovelluskohteita kauempaa – nimittäin kokonaisvaltaisesta kohderyhmäana-
lyysistä. Opiskelijoiden itsearviointien, näkemysten, odotusten ja toiminnan selvittä-
minen muodostuikin lopulta koko väitöstutkimukseni kantavaksi teemaksi. Koin tär-
keäksi, että ammatillisen koulutuksen opiskelijat saavat tutkimuksen kautta äänensä 
kuuluviin ja pääsevät aidosti vaikuttamaan käyttämiensä verkko-oppimisympäristöjen 
kehittämiseen – olihan matematiikan verkko-opinnon yksi keskeisimpiä tarkoituksia 
mahdollistaa opiskelijalle yksilöllistä, henkilökohtaista oppimispolkua.
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Käytännön tarpeet ja rajoitteet ohjasivat tutkimustyötäni vahvasti – verkko-opinto 
tuli esimerkiksi saada opiskelijoiden suoritettavaksi kohtuullisessa ajassa. Huomioitua-
ni tavoitteen muodostaa mahdollisimman laaja käsitys esimerkiksi opiskelijoiden odo-
tuksista ja toisaalta varsin rajalliset aika- ja henkilöresurssit, päädyin kvantitatiiviseen 
eli määrälliseen tutkimukseen.

S
yksyllä 2017 järjestettiin 30 infotilaisuutta ammatillisen koulutuksen aloit-
taville opiskelijoille. Opiskelijat vastasivat tilaisuuksissa tutkimuskyselyyni, 
jossa selvitin opiskelijoiden tietoteknisten perustaitojen itsearviointia ja nä-
kemyksiä ja odotuksia verkko-opiskelua ja matematiikan opiskelua kohtaan. 

Väitöstutkimukseni kahden ensimmäisen osatutkimuksen tulokset perustuvat tällä ky-
selyllä kerättyihin 824 opiskelijan vastauksiin. Tehdessäni tulosten alustavaa analyysiä, 
minulle kirkastui, että matematiikan verkko-opinnon kehittämisen käytännön näkö-
kulmasta riippumattomaksi muuttujaksi on syytä valita opiskelijan koulutusala. Jos 
nimittäin tarkastellaan, minkä taustamuuttujan perusteella materiaaleja verkko-opin-
nossa jaetaan eri polkuihin, jakajana on opiskelijan koulutusala, ei esimerkiksi ikä tai 
sukupuoli. Näin väitöstutkimukseni päätyi kuin päätyikin tuottamaan uutta tietoa 
ammatillisen koulutuksen eri alojen tarpeista, mutta matematiikan sovelluskohteiden 
sijasta opiskelijoiden tarpeista ja näkemyksistä matematiikan verkko-opetuksen kon-
tekstissa.

Kyselyvastausten alustavien analyysien jälkeen tiesin, että alasta riippumatta tietyt 
tietotekniset perustaidot koetaan helpoiksi tai vaikeiksi. Tulosten ansiosta matematii-
kan ja muidenkin yhteisten tutkinnon osien verkko-opintoihin voitiin tuottaa opin-
tojen tietoteknisiin perusvaatimuksiin liittyvää tarkoituksenmukaista ohje- ja tukima-
teriaalia. Kyselytulosten perusteella oli lisäksi selvää, että alojen välillä on merkitseviä 
eroja tietoteknisten perustaitojen itsearvioinneissa. Tietotekniset perustaitonsa par-
haimmiksi arvioivat odotetusti tietojenkäsittely ja tietoliikenne (ICT) -alojen opiske-
lijat. Huonoimmiksi taitonsa arvioivat terveys- ja hyvinvointialojen opiskelijat. Vaikka 
oman tutkimukseni kannalta oleellista oli selvittää mahdollisia alojen välisiä eroja, ei 
alojen sukupuolittuneisuutta voinut tuloksia tarkastellessa jättää huomiotta. Kyselyyni 
vastanneista terveys- ja hyvinvointialojen opiskelijoista valtaosa – lähes 80 % – oli nai-
sia. Aiemmin on havaittu, että naiset arvioivat esimerkiksi netinkäyttötaitonsa merkit-
sevästi miehiä huonommiksi, vaikka taidoissa ei todellisuudessa suuria eroja olisikaan 
(Hargittai & Shafer, 2006). Väitöskirjan yhteenvedossa tarkastelinkin hieman tarkem-
min myös sukupuolen mahdollista vaikutusta tuloksiin. Lisäanalyysit paljastivat, et-
tä naiset kaikkinensa arvioivat tietotekniset perustaitonsa merkitsevästi huonommiksi 
kuin miehet. On kuitenkin syytä huomata, että myöskään miesvaltaiset tekniikan alat 
– joissa miesvastaajien osuus kahdessa ensimmäisessä osatutkimuksessani oli liki 87 % 
– eivät arvioineet tietoteknisiä perustaitojaan kovin hyviksi.  
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Kyselyn avulla saatiin tietoa myös ammatillisen koulutuksen aloittavien opiskelijoi-
den näkemyksistä ja odotuksista verkko-opiskelua ja matematiikan opiskelua kohtaan. 
Vuorovaikutukseen ja tukeen liittyvistä verkko-oppimisympäristön mahdollisuuksis-
ta opiskelijoille oli tärkeintä voida kysyä verkko-opettajalta apua chatin kautta. Tarjo-
tuista pelillistämisen ja pelioppimisen mahdollisuuksista opiskelijat arvostivat eniten 
välitöntä palautetta. Pelin kaltainen verkko-opinto ei saanut opiskelijoilta kannatusta. 
Tuloksissa oli jälleen myös merkitseviä alakohtaisia eroja. Terveys- ja hyvinvointialo-
jen opiskelijat odottivat verkko-oppimisympäristöjen ominaisuuksilta merkitsevästi 
enemmän kuin tekniikan alojen opiskelijat. Alojen sukupuolittuneisuuden mahdol-
lista vaikutusta ei tässäkään yhteydessä voitu ohittaa. Lisäanalyysit antoivat tukea sille, 
että alojen välisiä eroja selitti niiden sukupuolittuneisuus.

Kyselytulosten perusteella opiskelijat alasta riippumatta arvostivat matematiikkaa, 
mutta eivät halunneet opiskella sitä enempää kuin tuleva ammatti vaatii. Terveys- ja 
hyvinvointialojen opiskelijat näkivät matematiikan kaikista aloista tärkeimpänä tule-
van ammattinsa kannalta. Minkään alan opiskelijat eivät kokeneet tarvitsevansa mer-
kittävästi apua matematiikan opiskeluun esimerkiksi opettajalta, vanhemmilta tai opis-
kelukavereilta, mutta terveys- ja hyvinvointialojen opiskelijat kokivat tarvitsevansa tu-
kea merkitsevästi useammin kuin joidenkin muiden alojen opiskelijat. Jälleen yhteen-
vetoa varten tekemissäni lisäanalyyseissä selvisi, että alojen välisiä eroja tuen tarpeen 
osalta selittänee alojen sukupuolittuneisuus. Aiemmissakin tutkimuksissa on havaittu, 
että naisilla on miehiä heikompi matemaattinen minäpystyvyys – he arvioivat mate-
maattiset taitonsa miehiä huonommiksi, vaikka todellisia eroja taidoissa ei olisikaan 
(esim., Metsämuuronen & Nousiainen, 2021).

K
un olin alustavasti analysoinut kyselyvastaukset, aloin käsikirjoittaa pakolli-
sen matematiikan pilottiverkko-opintoa. Käsikirjoitin kaksiosaisen opinnon. 
Koska ensimmäinen osa tuli saada nopeasti käyttöön, varsinaiseksi tutkimus-
opinnoksi päätyi verkko-opinnon osa 2. Reformin mukaisia yksilöllisiä, hen-

kilökohtaisia oppimispolkuja toteutin konkreettisesti kehittämällä verkko-opintoon 
monipuolisesti polutusta. Jaottelin verkko-opinnon materiaalia alan mukaan. Alakoh-
taista materiaalia oli erityisesti lähihoitajille ja tekniikan ja maa- ja metsätalousalojen 
opiskelijoille. Kehitin opintoon opiskelijoiden osaamiseen perustuvaa polutusta. Jos 
opiskelija vastasi osaamista hankkiessaan oppimistehtävään väärin, hän sai välitöntä, 
henkilökohtaisen tuntuista palautetta ja helpomman tehtävän. Tällä verkko-opinnon 
taitotasopolutuksella pyrin varmistamaan, että jokaisen opiskelijan on mahdollista saa-
vuttaa perustaso, jolta ponnistaa eteenpäin ja saada matematiikan verkko-opintoa suo-
rittaessaan onnistumisen kokemuksia.
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Rakensin verkko-opintoon myös vapaaehtoisia lisäharjoituspolkuja, sillä tiesin koke-
muksesta, että osa opiskelijoista haluaa harjoitella mahdollisimman pitkään ennen 
osaamisen osoittamiseen siirtymistään. Lisäksi kehitin verkko-opintoon hieman va-
paaehtoista jatko-opintopolutusta: Jos tekniikan alan opiskelija tiesi haluavansa jatkaa 
ammattikorkeakouluun tekniikan alan opintoihin, hänen oli mahdollista syventää jat-
ko-opintojen kannalta olennaisia taitoja jo pakollisen matematiikan opintojen aikana.

Ennen kaikkea panostin verkko-opinnon alun kertauspolkuihin: Osa opiskelijois-
ta oli juuri suorittanut pakollisen matematiikan osan 1 verkossa tai lähiopetuksessa. 
Joillekin osa 1 oli aiemmin hankitun osaamisen seurauksena tunnustettu, jolloin suo-
ritettavana oli vain osa 2. Tällöin opiskelijalla saattoi olla pitkäkin aika matematiikan 
perustaitojen opiskelusta. Kertaamiseen pitäisi tarjota mahdollisuus, mutta reformin 
hengessä kaikkia ei voisi pakottaa kertaamaan, jos osaamista jo on. Loin siis kertaus-
polkuja, joille opiskelija sai edetä suoraan vapaaehtoisesti tai ensin testata, onko hänel-
lä vaadittava osaaminen. Pisimmälle kehitetyssä polutuksessa, riippuen siitä, mikä pe-
rustaidon osaaminen opiskelijalta puuttui, hän päätyi eri kohtiin kertauspolkua, toisin 
sanoen kertaamaan vain tarvittavan.

V
äitöstutkimukseni kolmannessa osatutkimuksessa selvitin, miten opiskeli-
jat hyödyntävät ja suhtautuvat verkko-opinnon vapaaehtoisiin ominaisuuk-
siin, kuten kertausmahdollisuuteen. Verkko-opinnoissa tarvitaan itseohjau-
tuvuutta ja itseohjautuvuutta tutkittaessa on aiemmin seurattu esimerkiksi 

vapaaehtoisten aktiviteettien suorittamista (esim., Feldman-Maggor ja muut, 2022). 
Käytännön näkökulmasta vapaaehtoisissa aktiviteeteissa kiinnosti erityisesti resurssi-
näkökulma: Kannattaako niihin panostaa? 

Keräsin matematiikan pilottiverkko-opinnosta palautelomakkeilla vastauksia opis-
kelijoiden vapaaehtoisten aktiviteettien hyödyntämisestä ja niihin liittyvistä mielipi-
teistä keväästä 2019 loppuvuoteen 2021. Kolmannen osatutkimuksen tulokset perus-
tuvat 313 opiskelijan vastauksiin. Tulosten perusteella yli 70 % vastaajista hyödynsi 
kertausmahdollisuutta vapaaehtoisesti, siis edes testaamatta osaamistaan ennakkoon. 
Lisäksi osaamisen perusteella yli puolet taitojaan testanneista opiskelijoista ohjattiin 
kertaamaan. Näin ollen kertauspolkua hyödynsi lopulta yhteensä lähes 90 % vastaajis-
ta. Kertausmahdollisuutta pidettiin yleisesti ottaen tärkeänä. Osatutkimuksessa 3 alo-
jen välillä ei havaittu käytännössä lainkaan merkitseviä eroja.
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V
äitöstutkimukseni keskeisin tulos on ammatillisen koulutuksen perustut-
kinto-opiskelijoiden yksilölliset tarpeet huomioiva pakollisen matematiikan 
ajasta ja paikasta riippumaton verkko-opinto, jonka opiskelija voi suorittaa 
ainakin osittain työpaikalla tapahtuvan oppimisen ohessa. Tutkimus on tar-

jonnut uutta yksityiskohtaista tietoa ammatillisen koulutuksen verkko-opintojen ja 
erityisesti matematiikan verkko-opintojen kehittämiseen.

Tulosten pohjalta suosittelen, että verkko-oppimisympäristöissä kiinnitetään huomiota 
teknisten ohjeiden laatimiseen – opiskelijat eivät koe hallitsevansa kaikkia verkko-opis-
kelun kannalta keskeisiä tietoteknisiä perustaitoja. Väitän, että alojen sukupuolittumi-
nen ja erityisesti terveys- ja hyvinvointialojen ja tekniikan alojen opiskelijoiden erilai-
set tarpeet on syytä huomioida ammatillisen koulutuksen verkko-oppimisympäristöjä 
kehittäessä ja toteuttaessa. Lisäksi korostan, että ammatillisen koulutuksen pakollisen 
matematiikan verkko-opinnoissa on syytä mahdollistaa kertaaminen.

Väitöstutkimukseni keskeisenä tavoitteena oli kehittää ammatillisen koulutuksen pe-
rustutkintoihin pakollisen matematiikan verkko-opinto, joka vastaa reformin tavoit-
teisiin. Tutkimuksellani oli kuitenkin laajempikin yhteiskunnallinen tavoite. Vaikka 
ammatillisen koulutuksen tuottama osaaminen on oleellista meille jokaiselle omassa 
arjessamme, ammatillisen koulutuksen nykytodellisuuta ei tunneta, median maalaama 
kuva ammatillisesta koulutuksesta on kapea ja pääsääntöisesti negatiivinen ja ammatil-
lisen koulutuksen opiskelijat kokevat, että heitä ei arvosteta. Aineenopettajakoulutuk-
sessakin ammatillisen koulutuksen käsitteistö ja työmahdollisuudet jäävät usein pait-
sioon. Tutkimukseni yksi keskeisistä tavoitteista olikin lisätä ammatillisen koulutuksen 
tuntemusta erityisesti akateemisessa maailmassa ja osoittaa, että tämä suosittu, nyky-
aikainen ja moniulotteinen koulutusmuoto on ehdottomasti tutkimuksen arvoinen.
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Koulutuksen tutkimuslaitoksen 
tutkimuksia (verkosta saatavat)

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

Urasuunnittelutaitoja jäsentävä selvitys  
ja näkökulmia jatkokehittämistä varten

Tässä raportissa tarkastellaan kansalliseen ja kansainväliseen kirjallisuuteen pohjautuen 
sitä, kuinka yksilöiden ja ryhmien urasuunnittelutaidot vahvistuvat eri elämänvaiheissa ja 
konteksteissa. Raportissa tarkastellaan eri maiden urasuunnittelutaitojen viitekehyksiä ja 
kootaan yhteen kansallisten ja kansainvälisten arviointien sekä kehittämishankkeiden kaut-
ta havaittuja urasuunnittelutaitojen osatekijöitä, jotka ovat osoittautuneet merkitykselli-
siksi riippumatta kansallisesta kontekstista tai ohjauspalvelujen järjestämistavoista. Lisäksi 
raportissa tarkastellaan ja arvioidaan sitä, millaisin eri menetelmin urasuunnittelutaitojen 
lähtötasoa ja kehittymistä voidaan mitata, millaisia nämä mittarit ovat tai voisivat olla ja 
mihin niillä pyritään. Raportti sisältää konkreettisia ehdotuksia urasuunnittelutaitojen vii-
tekehyksen kehittämisen tueksi Suomessa.

Raportteja ja työpapereita 2. 2023.

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

Lukiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen opinto-
ohjauksen määrällinen saatavuus ja riittävyys

Tässä selvityksessä tarkastellaan lukiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen opinto-
ohjauksen määrällistä saatavuutta ja riittävyyttä sekä resursoinnin keskeisiä puutteita ja 
kehittämiskohteita opiskelijoiden, ohjausta toteuttavan henkilöstön ja koulutuksen järjes-
täjien näkökulmista.

Raportteja ja työpapereita 1. 2023.

Raimo Vuorinen

Opinto-ohjaajien koulutusmäärä Suomessa 1971–2022
Ohjausalan ammattilaisten valmiudet ja osaaminen laadukkaaseen ja monikanavaiseen 
ohjaustyöhön hyväksytään kansainvälisesti yhdeksi keskeiseksi elinikäisen ohjauksen kan- 
salliseksi laatukriteeriksi. Suomessa perusopetuksessa ja toisella asteella toimivien ohjaa- 
jien kelpoisuudet on määritelty lainsäädännössä. Tähän raporttiin on koottu yhteenveto 
opinto-ohjaajien koulutusmäärästä Suomessa vuosina 1971–2022. Viidenkymmenen vuo-
den aikana yli 6 500 opiskelijaa on hankkinut Suomessa opinto-ohjaajan kelpoisuuden. 

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen työpapereita 6. 2022.

ktl.jyu.fi/fi/julkaisut
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OKKA-säätiön julkaisuja
Tutustu ja tilaa: www.okka-saatio.com/julkaisut.

30€/ 4 nroa
vuosikerta 2022

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 kentän käyttöön, 
opettajille, elinkeinoelämän ja henkilöstöhallinnan edustajille.
    Päätoimittaja: Professori Petri Nokelainen.
    Julkaisija: Ammatillisen koulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. 
Kirja, joka sisältää noin 70 erilaista kopioitavaa peliä englannin ja ruotsin kielen ope-
tukseen eri tasoilla. Niitä voidaan soveltaa myös useiden muiden kielten opetukseen. 
    Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja opiskelijat 
kokemuksen siitä, että kieliopin opiskelu voi olla paitsi motivoivaa ja innostavaa myös 
haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat helposti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimi-
vat hyvin oppimisen välineinä. 
    Kirjan tekijät FK, suggestopedian opettajakouluttaja Annikki Björnfot ja BA, suggesto-
pediakouluttaja Elizabeth Lattu ovat pitkään työskennelleet suggestopedisen ja sugges-
tiopohjaisen kielten opetuksen parissa eri oppilaitoksissa ja ovat erikoistuneet kehittä-
mään puhevalmiuksia harjoittavia aktiviteetteja.

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia 
on tehty yhteistyössä OAJ:n, OAO:n ja Tampereen yliopiston 
Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa. 
Sen on toimittanut FM Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lähes 30 
asiantuntijan artikkeleista, joiden lisäksi toimittaja Markku Tasala 
on haastatellut kirjaa varten pariakymmentä ammattikasvattajaa 
ja virkamiestä. 
    Runsas reportaasikuvitus.

20€/ 4 nroa
vuosikerta 202120€/ 4 nroa

vuosikerta 2020

30€/ 4 nroa
vuosikerta 2023

30€

12,50 €

20€/ 4 nroa
vuosikerta 2019
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Historiallinen teatteripuku (uusintapainos). 
Historiallisten näyttämöpukujen toteuttamisesta on runsaasti ulkomaista kirjallisuut-
ta, mutta vain vähän suomenkielisiä julkaisuja. Terttu Pykälän kirjoittama Historiallinen 
teatteripuku -oppikirja pyrkii vastaamaan tähän haasteeseen.
    Kirjan kaikki puvut on valmistettu eri teattereiden ja television tuotantoja varten sekä 
vanhojentanssipukuina tai päättötöinä Näyttämöpukujen 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 käyttötilanteita varten. Pukukokonai-
suudet ovat eri aikakausien tyypillisiä naisten pukuja, joita paljon käytetään näytelmissä.
   Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi muun muassa van-
hojentanssipukuja valmistettaessa. Myös teatteripukuja toteuttavat ammattilaiset voivat 
hyödyntää sitä työssään. Kirjan käyttö edellyttää perustietoja kaavoituksesta, kuositte-
lusta ja ompelusta. Niitä ei ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisällyttää mukaan. 

Markku Tuomisen ja Jari Wihersaaren kirjoittama Ammattikasvatusfilosofia on alan 
ensimmäinen suomenkielinen filosofinen kokonaisesitys.
   Lähtökohtana on yleisen filosofian klassinen jaottelu: ontologia, tieto-oppi, estetiik-
ka ja etiikka. Mukana on siten sekä teoreettisen filosofian että käytännöllisen filosofi-
an näkökulma. Ammattikasvatusfilosofiaan kuuluu myös tieteenfilosofia. Näin tavoi-
tellaan kattavaa systemaattista filosofista tarkastelua.
   Teoksen kohderyhmänä ovat erityisesti opettajat, tutkijat, eri asiantuntijatehtävis-
sä toimivat ammattilaiset sekä tulevat ammattikasvatuksen ammattilaiset opinnois-
saan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena 
teoksena kirja soveltuu laajasti koko kasvatustieteen kentälle käsikirjaksi ja oppi-
kirjaksi. Se sisältää uusia avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskuste-
luun ja soveltuu käytettäväksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa 
sekä poliittisella ja hallinnollisella sektorilla. 

12,50 €

30€

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-säätiö on vuonna 1997 
toimintansa aloittanut itsenäinen organisaatio, joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- 

ja koulutusalojen hyväksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. 
Julkaisutoiminnan lisäksi säätiö jakaa apurahoja, stipendejä ja palkintoja, järjestää koulutuksia ja 

opintomatkoja sekä toimii asiantuntijatahona erilaisissa kestävän kehityksen hankkeissa. 

Lisätietoja: www.okka-saatio.com
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Ohjeita kir joittaj i l le
1. Julkaistavat tekstilajit ja sisällöt
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee 
ammattikasvatuksen ja -koulutuksen teoriaa 
ja käytäntöä käsitteleviä vertaisarvioituja (”re-
feree”) ja vertaisarvioimattomia (”ei-referee”) 
tiedeartikkeleita, haastatteluja, puheenvuoroja 
ja kirjallisuusarviointeja. Kirjoitukset voivat ol-
la joko suomen-, ruotsin- tai englanninkielisiä.

2. Ilmestymisajat
Vuosittain ilmestyy neljä painettua numeroa, joi-
den rinnalla voidaan julkaista yksittäisiä digitaa-
lisia erikoisnumeroita. Lehtinumerot voivat olla 
ajankohtais- tai teemanumeroita. Teemanume-
roille on nimetty erilliset teemanumerotoimitta-
jat , jotka löytyvät osoitteessa akakk.fi/ammat-
tikasvatuksen-aikakauskirja/teemat/”

Vuoden 2024 teemat:

Vuonna 2024 julkaistaan neljä painettua 
numeroa.

 
• 01/2024 Ammatillinen opettajuus ja 
opettajankoulutus Suomessa

• 02/2024 Ajankohtaista ammatti-
kasvatuksessa

• 03/2024 Ajankohtaista ammatti-
kasvatuksessa

• 04/2024 Varhaiskasvatuksen asiantun-
tijuus: koulutus, johtajuus ja laadukkaat 
käytännöt.

3. Aineiston lähettäminen
Kirjoitukset sekä niihin liittyvät kuvat, kuviot ja 
taulukot tulee lähettää sähköpostilla lehden toi-
mitukseen akakk@ottu.fi tai – jos kyseessä on 
teemanumero – erillisessä kirjoittajakutsussa 
mainittuun osoitteeseen. Kirjoittajalla tulee olla 
kirjallinen julkaisulupa kaikkiin tekstissään esiin-
tyviin kuviin.

Kaikkien lehteen tarjottavien artikkeleiden on 
noudatettava APA-tyyliä. Lisäksi 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 sisällä lähteitä, liitteitä ja 

tiivistelmää) on korkeintaan 5000 sanaa, ei-re-
feroitavien artikkelien ja kirjoitusten korkeintaan 
2500 sanaa.

Tekstin asettelut ovat seuraavat:
• Riviväli: 1.5
• Ylä- ja alamarginaalit: 2.5 cm
• Pääotsikko: TimesNewRoman, fonttikoko 14, 
  lihavoitu, vasen keskitys
• Otsikkotaso 1: TimesNewRoman, fonttikoko 
12, lihavoitu, vasen keskitys
• Otsikkotaso 2: TimesNewRoman, fonttikoko 
12, kursivoitu, vasen keskitys
• Leipäteksti: fontti TimesNewRoman, fontti-
koko 12, vasen keskitys

Otsikoita ei numeroida eikä tekstinkäsittelyoh-
jelmien erikoisasetuksia tai otsikkotyylejä tu-
le käyttää. Kappaleissa ei käytetä sisennyksiä, 
vaan kappaleet erotetaan toisistaan yhdellä ri-
vinvaihdolla.

Käsikirjoituksen ensimmäinen sivu on  nimiö-
lehti. Nimiölehdellä on käsikirjoituksen otsikko 
ja kirjoittajatiedot seuraavassa järjestyksessä:

• etu- ja sukunimi
• korkein akateeminen tutkinto ja tehtävänimi-
ke (esim. FT, yliopistonlehtori)
• työnantajaorganisaatio
• sähköpostiosoite ja puhelinnumero
• postiosoite, johon kirjoittajakappaleet toimi-
tetaan

Käsikirjoituksen seuraavalle sivulle sijoite-
taan otsikko sekä suomenkielinen tiivistelmä 
(enintään 150 sanaa) ja 3–5 artikkelin sisältöä 
kuvaavaa avainsanaa (esim. toisen asteen am-
matillinen oppilaitos, ammatillinen kasvu, mo-
tivaatio, henkilöstö). Kaikissa artikkeleissa tu-
lee lisäksi olla vastaava englannin kielellä kir-
joitettu tiivistelmä (”abstract”) avainsanoineen 
(”keywords”).

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

5. Lähdeviitteet
Teksteissä noudatetaan kirjoitustyylin ja lähtei-
siin viittaamisen osalta uutta APA7-tyyliä. Lisä-
tietoja ja esimerkkejä on saatavilla Ammattikas-
vatuksen aikakauskirjan verkkosivuilta: https://
akakk.fi/ohjeita-kirjoittajille/tarkennetut-kirjoi-
tusohjeet/.
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6. Vertaisarviointi (”referee-menettely”)
Jos kirjoittaja tahtoo artikkelilleen referee-me-
nettelyn, hänen on pyydettävä sitä kirjallisesti 
samalla, kun hän jättää artikkelinsa. Referee-ar-
tikkeleissa teemanumeron toimitus käyttää 
apunaan kunkin artikkelin osalta vähintään kah-
ta ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lähete-
tään arvioitsijoille nimettömänä. 
   
Referee-kierroksen jälkeen artikkeli voidaan 1) 
julkaista sellaisenaan, 2) julkaista pienin muu-
toksin, jolloin uutta arviointikierrosta ei tarvita, 
3) hylätä ja hyväksyttää vähäiset muutokset ar-
vioitsijoilla, 4) hylätä ja hyväksyttää suhteellisen 
suuret muutokset arvioitsijoilla tai suositella ar-
tikkelia julkaistavaksi jossakin toisessa tiedeleh-
dessä. Korjattu versio lähetetään sähköpostilla 
takaisin toimittajalle. Korjatun käsikirjoitusver-
sion oheen tulee liittää kirje arvioitsijoille, jossa 
käydään kohta kohdalta läpi arvioitsijoiden kor-
jausehdotukset ja kerrotaan, miten kirjoittajat 
ovat ne huomioineet.

Varmistathan ennen referee-menettelyyn tar-
koitetun artikkelikäsikirjoituksen lähettämistä 
lehden toimitukselle – osoitteeseen akakk@ot-
tu.fi – seuraavat seikat:

1. Käsikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin, eikä 
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 kä-
sikirjoituksen valmistelussa. Erityistä huomio-
ta on kiinnitettävä siihen, että
   • kirjoittajatiedot ovat erillisessä tiedos-
tossa eivätkä käsikirjoituksen alussa (eivät 
myöskään luettavissa Word-dokumentista: 
Tiedosto – Ominaisuudet – Yhteenveto)
  • lähdeviittaukset on tehty APA7-tyylillä.

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 sekä lehden verkkosivuilla 
tai muussa lehden sähköisessä muodossa. Lä-
hettämällä käsikirjoituksen lehteen kirjoittaja 
hyväksyy ylläolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehdä yk-
sittäisiä elektronisia kopioita artikkelista omaan 
yksityiseen käyttöönsä sekä opetuskäyttöön 
edellyttäen, että kopioita ei tarjota myyntiin eikä 
niitä jaeta julkisesti. Kirjoittajalla on oikeus artik-
kelin julkaisemisen jälkeen liittää se osaksi pai-
nettua tai sähköisessä muodossa julkaistavaa 
opinnäytetyötä (pro gradu, väitöskirja).  Myös 
artikkelin viimeisen tekstiversion – nk. ”final 
draft” tai ”post-print” – rinnakkaistallentaminen 
on sallittua ilman julkaisuviivettä (embargoa).

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

Lue lisää verkosta:
www.akakk.fi

www.journal.fi/akakk




