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Konti itseohjautuvaa

oppimista

Petri Nokelainen
FT, professori

Tampereen yliopisto
petri.nokelainen@tuni.fi

uosi 2018 jddnee his-
toriaan uuden amma-
tillisen koulutuksen
lain (2017/531) voi-
maantulosta. Uuden
lain henkei on hais-
teltu ahkerasti sen toi-
meenpanon alkumet-
reilld asiakkaiden (lihinnd oppilaiden van-
hempien), toimittajien, ammatillisen kou-
lutuksen toimijoiden, tydelimin, ammat-
tijarjestdjen ja tutkijoiden toimesta. Tut-
kijat ovat esittdneet ajatuksiaan siitd, mitd
odotuksia uudenlainen ammatillisen kou-
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ammatilli-

Koulutuksessa

lutuksen toteutusmalli asettaa ensimmiis-
td ammattiaan opiskeleville nuorille ja uu-
denlaista osaamista hankkiville tai sitd tdy-
dentdville aikuisille. Niissd tarkasteluissa
huomio on kiinnittynyt mm. asiakaslih-
toisyyteen ja tydpaikoilla tapahtuvan op-
pimisen pedagogiikkaan (esim. Nokelai-
nen, Asplund, Juujirvi, & Kovalainen,
2018; Nokelainen & Rintala, 2017; Rin-
tala & Nokelainen, 2018). Osa tutkijoista
on ollut erityisen huolissaan ensimmaiistd
ammattitutkintoaan hankkivien nuorten
kyvystd itseohjautuvaan oppimiseen tyd-
paikkojen oppimisympiristdissd (esim.



Pylvis, Nokelainen, & Rintala, 2018).
Nimai tarkastelut ovat pidasiassa keskitty-
neet oppimiseen liittyvin sddtelyn vaiku-
tusten tarkasteluun (esim. Pylvis, 2018;
Pylvis, Nokelainen, & Rintala, 2019).
Ennen kuin etenen syvemmiille itseohjau-
tuvuuden problematiikkaan itsemadria-
misteorian valossa (Deci & Ryan, 1985;
Ryan & Deci, 2017), tarkastelen lyhyesti,
millaisia tavoitteita lakiteksteissi on ase-
tettu ammatilliselle koulutukselle ennen
“amisreformia” (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio, 2019) ja sen jilkeen.

Ammatillisen koulutuksen
tavoitteet

dnd pdivini voimassa olevalla am-
matillisen koulutuksen lailla oli
kaksi edeltdjad: laki ammatilli-
sesta peruskoulutuksesta (1998/630) ja
laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
(1998/631). Kuten seuraavista koulutuk-
selle asetetuista tavoitteista voi paitelld, en-
simmiinen laki koski nuorten ja jilkim-
miinen aikuisten ammatillista koulutusta.

— — koulutuksen tarkoituksena on ko-
hottaa viestén ammatillista osaamista,
kehittdd tyoelimid ja vastata sen osaa-
mistarpeisiin sekd edistad ty6llisyyttd ja
yrittdjyyttd seki tukea elinikiistd oppi-
mista. (2 §, 1998/630)

— — aikuiskoulutuksen tarkoituksena
on yllipitdd ja kohottaa vieston amma-
tillista osaamista, antaa opiskelijoille
valmiuksia yrittdjyyteen, kehittdd tyo-
elimii ja vastata sen osaamistarpeisiin
sekd edistdd tyollisyyttd ja tukea elini-
kdistd oppimista. (2 §, 1998/631)

Niissi laeissa tavoitteet kohdentui-
vat selkedsti mikrotason (ammatillinen
osaaminen, yrittdjyysvalmiudet, elinikii-

nen oppiminen) ja makrotason (tydeld-
mi, osaamistarpeet, ty6llisyys) tekijoi-
hin. Vuoden 2018 alusta lihtien nimi
19 vuotta voimassa olleet lait kumottiin
ja yhdistettiin yhdeksi kokonaisuudek-
si. Kuten edeltivisti lainauksista huoma-
taan, aiemmissa laeissa koulutukselle ase-
tetut tavoitteet on kuvattu melko identti-
sesti ja sddsteliddsti (alle 30 sanalla). Uu-
den lain tavoitteita kirjatessa kiytossd on
selvisti ollut suurempi sivellin (91 sanaa):

— — tutkintojen ja koulutuksen tarkoi-
tuksena on kohottaa ja ylldpitdd vies-
ton ammatillista osaamista, antaa mah-
dollisuus ammattitaidon osoittamiseen
sen hankkimistavasta riippumatta, ke-
hittdd tyo- ja elinkeinoelimii ja vasta-
ta sen osaamistarpeisiin, edistad tyolli-
syyttd, antaa valmiuksia yrittdjyyteen ja
ty6- ja toimintakyvyn jatkuvaan ylli-
pitoon sekd tukea elinikdistd oppimis-
ta ja ammatillista kasvua. Tiéssi laissa
tarkoitetun koulutuksen tarkoituksena
on lisiksi edistdd tutkintojen tai niiden
osien suorittamista. 7zssd laissa tarkoi-
tetun koulutuksen tavoitteena on lisifksi
tukea opiskelijoiden kehitysti hyviksi, ta-
sapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja
yhteiskunnan jiseniksi sekd antaa opis-
kelijoille jatko-opintovalmiuksien, am-
matillisen kehittymisen, harrastusten sekd
persoonallisuuden monipuolisen kebitti-

misen kannalta tarpeellisia tietoja ja tai-
toja. (2§, 2017/531)

Kursivoin ylldolevan uuden ammatil-
lisen koulutuksen lain lainauksen lop-
puosan. Yhteneviistd toisen “samalle
ikiryhmille” suunnatun lain (lukiolaki
2018/714) kanssa on se, etti tavoitteek-
si asetetaan tasapainoisten ihmisten kasvat-
taminen ja vilineiden tarjoaminen persoo-
nallisuuden monipuolisen kehittimisen tu-
kemiseksi. T4td nuorten opiskelijoiden
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nikokulmasta kirjoitettua tekstid voidaan
verrata yliopistolakiin, jossa yli 19-vuoti-
aita opiskelijoita (yhteensd 147 684 vuon-
na 2017, ks. Opetushallinto, 2019a) kas-
vatetaan suoraviivaisesti “palvelemaan
isinmaata ja ihmiskuntaa” ja tarjotaan
“mahdollisuuksia jatkuvaan oppimiseen”
(2'§,2009/558). Eri koulutusasteiden pa-
rissa tyotd tekevit lakitekstinikkarit ovat
selvisti péitelleet, ettd yliopistoissa opis-
kelevat yli 19-vuotiaat ovat niin tasa- (tai
epitasa-)painoisia kuin koskaan voivat ol-
la ja ettd heidin persoonallisuutensa on
kehittynyt niin monipuoliseksi kuin se
voi ylipddnsd kehittyd. Uusi laki amma-
tillisesta koulutuksesta koskee kuitenkin
nuorten (15-19-vuotiaiden) lisiksi myds
suurta joukkoa 20 vuotta tdyttineitd tai
vanhempia opiskelijoita. Vuonna 2017
ammatillisen koulutuksen opiskelijoita
oli yhteensi 257 382, joista yli 19-vuo-
tiaita oli 164 804 (64 %) (Opetushallin-
to, 2019b). Koska timi yli 19-vuotiaiden
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden
joukko on merkittdvin suuri (suurempi
kuin yliopistokoulutuksessa olevien), voisi
olettaa, etti heille olisi ammatillisen kou-
lutuksen lakiin kirjattu yliopistolakia vas-
taavia tavoitteita. Totean tissi vaiheessa,
ettd kahden aiemman ammatillisen kou-
lutuksen lain (nuoret, aikuiset) yhdistimi-
nen yhdeksi ei ole ehki mennyt lakiteks-
tien standardisoinnin (tai kanonisoinnin)
nikokulmasta “putkeen”.

Itsemaaraamisteoria ammatilli-
sen koulutuksen kontekstissa

uden ammatillisen koulutuksen
lain tavoitemidrittelyd tarkastel-
taessa huomio kiinnittyy uusiin

ilmauksiin: #yo- ja elinkeinoelimdin kehit-
timinen, tyo- ja toimintakyvyn jatkuva yl-
lapitiminen ja ammatillisen kasvun tuke-
minen. On hienoa, ettd ndistd kaksi jil-
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Ovatko oppimiselle
asetetut tavoitteet
opiskelijasta itsestiin
lihtoisin vai ulkoisesti

annettu?

kimmiistd nostavat selkeisti esille sekd hy-
vinvoinnin ettd jatkuvan osaamisen koko-
naisvaltaisen tavoitteellisen kehittimisen.
Kuten kirjoituksen alussa mainitsin, tut-
kijat ovat olleet reformissa erityisen kiin-
nostuneita oppilaitosmuotoisen ammatil-
lisen koulutuksen siirtcymisestd kohti tyd-
elimilidhtoistd koulutusta. Vuoden 2017
tilastojen perusteella timd siirtymi koskee
noin 200 000 oppilaitosmuotoisen koulu-
tuksen opiskelijaa, joista noin 90 000 on
15-19-vuotiaita (Opetushallinto, 2019b).

Tydpaikkojen tarjoamissa oppimisym-
piristdissi opiskelijoiden odotetaan ole-
van itseohjautuvia ja kykenevid sditele-
miin oppimistaan. Tdmi tarkoittaa jat-
kuvaa paitoksentekoa koskien esimerkik-
si omia oppimistavoitteita, opiskeluun va-
rattavaa aikaa ja hakeutumista tilanteisiin,
joissa voi oppia uusia asioita. Tallaisia pai-
toksid on mielekistd tarkastella itsemdd-
rddmisteorian (SDT, Self-Determination
Theory, ks. Deci & Ryan, 1985, 2000;
Ryan & Deci, 2000, 2017) viitekehykses-
si: ovatko oppimiselle asetetut tavoitteet
opiskelijasta itsestadn lihtoisin vai ulkoi-
sesti annettu? Onko opiskelu opiskelijan
itsensd kontrolloitavissa oleva tapahtuma
vai ulkoisen tahon hallinnassa? Itsemaa-
ridgmisteoria koostuu kuudesta “miniteo-
riasta’ (Deci & Ryan, 1985; Ryan & De-
ci, 2017), joista tissd kirjoituksessa tar-
kastelen  psykologisten perustarpeiden teo-
riaa (Basic Psychological Needs Theory,



BPNT), kognitiivisen arvioinnin teoriaa
(Cognitive Evaluation Theory, CET,) or-
ganismisen integraation teoriaa (Organis-
mic Integration Theory, OIT) ja kausaa-
listen orientaatioiden teoriaa (Causality

Orientations Theory, COT).

Psykologisten perustarpeiden teorian (De-
ci & Ryan, 1985) keskeiset tarpeet ovat
autonomia (autonomy), kompetenssi
(competence) ja yhteenkuuluvuus (relat-
edness). Ryan & Deci (2000, s. 74) mia-
rittelevit perustarpeen (basic need) seu-
raavasti: Perustarve on voimaannuttava ti-
la, joka tiyttyessiin johtaa kohti terveytti
Jja hyvinvointia, mutta téyttimittd jiddes-
sddn aiheuttaa terveyden heikentymisti ja
pahoinvointia. Itsemiddridmisteorian viite-
kehyksessd nikemys autonomiasta perus-
tuu ajatukselle siitd, ettd yksilo vastaa it-
se vapaasta tahdostaan toimintansa siite-
lystd (Deci & Ryan, 1985; Ryan & De-
ci, 2017). Useista muista autonomisuu-
den mairitelmistd poiketen siihen ei tis-
sd yhteydessi liitetd oletusta riippumatto-
muudesta muista ihmisistd (Ryan & Deci,
2017). Kompetenssi (tai pitevyys) pohjau-
tuu Whiten (1959) “effectance motivati-
on” -kisitteeseen, jonka mukaan yksilol-
li on sisdiseen tyytyviisyyteen tihtddvi
luontainen tarve tuntea olevansa pitevi ja
kokea, ettid hinelli on mahdollisuus vai-
kuttaa ympiristoonsi. Pitevyyden koke-
mus edellyttdd autonomiaa (omistajuus),
jolloin siihen johtanut toiminta on ollut
itsestd lahtoisin ja itseorganisoitua (Deci
& Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017). It-
semadradmisteorian kolmas perustarve yh-
teenkuuluvuus (tai yhteys toisiin ihmisiin)
perustuu ajatukselle siitd, ectd kdyttdyty-
minen tapahtuu sosiaalisissa konteksteissa
(Ryan & Deci, 2017). Yhteenkuuluvuu-
den tunteen siilyttdmiseksi (hyviksynti,
osallistuminen) yksilé on kiinnostunut
muiden uskomubksista ja teoista sekd hin-

td itseddn kohtaan asetettavista odotuk-
sista (Baumeister & Leary, 1995). Pelk-
ki ihailu tai arvostus ei kuitenkaan rii-
td, vaan yksilon tulee kokea, ettd hinestd
vilitetddn pyyteettomisti (Ryan & Deci,
2017). Uudessa ammatillisen koulutuksen
lain tavoitteissa mainittu tyo- ja toiminta-
kyvyn yllapitiminen on yhteydessi hyvin-
vointiin: itsemddridmisteoriaan liittyvien
tutkimusten mukaan yksilot voivat hyvin,
kun edelld kuvattujen perustarpeiden tyy-
dytyksen aste on korkea (Ryan & Deci,
2000, 2017).

Itsemiiriimisteoria tunnistaa kolme eri
motivaatiolajia: sisiinen motivaatio (int-
rinsic motivation), ulkoinen motivaatio
(extrinsic motivation) ja motivaation puu-
te (amotivation). Kognitiivisen arvioinnin
teoria (Deci & Ryan, 1985), kisittelee
edelld kuvattujen kolmen perustarpeen ja
sisiisen motivaation vilistid suhdetta. Si-
sdinen motivaatio syntyy, kun opiskelta-
valla asialla on opiskelijalle sisdistd merki-
tystd, esimerkiksi sen tuoman uudenlaisen
osaamisen, omien taitojen haastamisen tai
esteettisten arvojen vuoksi. Tutkimus on
osoittanut, ettd kaikkien kolmen perus-
tarpeen tyydyttiminen (erityisesti autono-
mia ja kompetenssi) on yhteydessi sisdisen
motivaation syntymiseen ja ylldpitimiseen

(Ryan & Deci, 2000).

Organismisen integraation teoria (Deci
& Ryan, 1985) keskittyy erityisesti ulkoi-
seen motivaatioon ja siihen liittyvin sdite-
lyn neljddn tyyppiin: integroitu (integrat-
ed), tunnistettu (identified), sisiistetty
(introjected) ja ulkoinen (external) (De-
ci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000).
Sisiistdminen (internalization) viittaa sii-
hen, kuinka opiskelija kykenee omaksu-
maan ulkoisia tavoitteita osaksi omaa toi-
mintaansa (Ryan & Deci, 2000). Sisaisti-
misen aste on korkeimmillaan silloin, kun
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Kéayttaytyminen Eiitsemaarattya _

sddtely on integroitua: opiskelija kykenee
liittimddn ulkoapdin tulevat arvot tai
miidrdykset tiydellisesti osaksi omia sisii-
sid arvojaan. Tunnistetun sditelyn tapauk-
sessa opiskelija nikee sisdistimisen kautta
ulkoisesti motivoidulla toiminnalla olevan
hanelle henkilokohtaista merkitystd. Nai-
hin kahteen saitelyn tyyppiin liittyen si-
sdistiminen on tirked tekijid perustarpei-
den tyydyttimiselle (Ryan & Deci, 2017):
toiminnan taustalla oleva vapaa tahto lisid
autonomisuutta, mikid puolestaan vaikut-
taa kompetenssiin (omistajuuden tunne).
Kolmas perustarve, yhteys toisiin ihmi-
siin, tyydyttyy, kun yksilé omaksuu osal-
listumisen ja yhteenkuuluvuuden tunteen
sisdistimalld toiminnan taustalla olevat
kulttuuriset arvot ja kdytannot.

Kausaalisten orientaatioiden teoria tar-
joaa mahdollisuuden ryhmitelli nimi
edelli kuvatut motivaation ja siditelyn
tyypit itseméddrddmisen asteen mukaan 1)
autonomiseen orientaatioon (sisiinen moti-
vaatio ja toiminnan siitely, ulkoinen mo-
tivaatio ja integroitu tai tunnistettu toi-
minnan sditely) ja 2) kontrolloituun orien-

taatioon (ulkoinen motivaatio ja sisdistetty
tai ulkoinen toiminnan siitely) (Deci &
Ryan, 2008). Ryan ja Deci (2017) kiyt-
tivit autonomian/kontrollin (autono-
my), itsemiiridmisen/ei-itsemiariamisen
(self-determination) ja sisdisen/ulkoisen
koetun syykisityksen (perceived locus of
causality, ks. Ryan & Connell, 1989) ki-
sitteitd kuvaamaan samaa asiaa: autono-
minen/itsemairitty/sisiisen syyn ohjaa-
ma toiminnan sditely on tdysin sisdistd
(tai ulkoista, mutta hyvin integroitua) ja
toiminta perustuu vapaaseen tahtoon. Ku-
vio 1 sisiltdd yhteenvedon autonomiseen
(itsemdidrdytyvidn), kontrolloituun (ei it-
semddrittyyn) ja persoonattomaan (ei itse-
midrittyyn) kiyttdytymiseen vaikuttavista
tekijoistd.

Autonomisesti orientoitunut
ammatillinen opiskelija

Taysin autonomisesti orientoitunut opiske-
lija (sisiinen motivaatio ja toiminnan sid-
tely) pitad opiskelun tavoitteita sisdisesti
mielekkiini, koska hin nikee niiden hys-
dyn osaamisen kehittymisen kannalta. Hi-

\ ltseméarattya

Behavior Non-self-determined ~

Self-determined

N H Ulkoinen H Sisdinen
Motivaatio Motivoitumaton motivaatio ' motivaatio
Motivation Amotivation i Extrinsic : lni'rm?lc

1 motivation ! motivation
: / .
1 1
i i s
; sy ' Ulkoinen Sisaistetty Tunnistettu Integroitu ! Siséinen
Saatelytyylit Séaatelematon ! saately saately saately saately ' saately
Regulation styles Non-regulation 1 Extrinsic Introjected Identified Integrated ! Intrinsic
' regulation regulation regulation regulation 1 regulation
| I\
v Vv
Yleiset kausaalisuus- Persoonaton Kontrolloitu Autonominen
orientaatiot orientaatio orientaatio orientaatio
General causality Impersonal Controlled Autonomous
orientations orientation orientation orientation

Kuvio 1. Opiskelun itseohjautuvuus autonomisen, kontrolloidun ja persoonattoman
orientaation mukaan (muokattu Ryan & Deci, 2000, s. 72)



nelldi on my6s toiminnan sditely omassa
hallinnassaan: hin pdictdd itse, mitd, mil-
loin ja miten opiskelee. Esimerkkini voisi
olla hiusmuotoilijaksi opiskeleva henkilo,
joka on sosiaalisen median kautta 16ytinyt
uudenlaisen hiustenmuotoilutyylin. Niin
on tapahtunut, koska hinelld on sisdinen
motivaatio osaamisen kehittimiseen ja si-
ten jatkuva “skannaus” pailld uusien hius-
tyylien suhteen. Uusi tyyli kiinnittad opis-
kelijan huomion, koska se niyttad hyvil-
td, ja hidn haluaa oppia sen tekemisen seki
itselle ettd myshemmin myos asiakkaille.
Opiskelija allokoi kalenteristaan itselleen
opiskelu- tai vapaa-aikaa hiustyylin teke-
misen opetteluun. Hin analysoi oman ti-
minhetkisen osaamisensa ja vertailee sitd
uuden hiustyylin tekemisessi vaadittavaan
osaamiseen. Hin tdydentdd timin perus-
teella mahdolliset aukot teoreettisessa tie-
timyksessddn (oppilaitoksen tarjoama tai
muu oppimateriaali), hankkii tarvittavat
aineet ja tyovilineet (oppilaitoksen tai
omat) ja opiskelee uuden hiustyylin teke-
misen mallipddn, ystavin tai omien hius-
tensa avulla.

Edelld kuvattuun autonomisesti orien-
toituneeseen opiskeluun lukeutuu myos
toimintaa, jonka tavoitteet on asetettu ul-
koisesti (esim. opettajan, ty6nantajan tai
asiakkaan toimesta). Toiminta on ulkoi-
sista tavoitteista huolimatta autonomis-
ta, jos sen sidtely on edes jossakin miirin
sisdistd eli opiskelijan itsensd hallinnassa.
Edelld kuvattiin tdydellinen sisiinen sdite-
ly, mutta my6s kaksi muuta sddtelyn muo-
toa, integroitu ja tunnistettu, ovat sisdi-
sid. Tunnistetun sisdisen sidtelyn kehittymi-
sen mahdollistaa ulkoisen motivaation ta-
pauksessa se, ettd opiskelija nikee sisdisti-
misen avulla toiminnan johtavan uusien,
hyddyllisten ja itselle tirkeiden ammatil-
listen valmiuksien kehittymiseen. Tunnis-
tamista korkeampi aste sisdisessd sddtelyssd

on integraatio, jolloin alun perin ulkoisin
perustein motivoitu toiminta lihestyy si-
sdisesti motivoitunutta toimintaa proses-
sin kuluessa. Opiskelun myotd kehitty-
vistd osaamisesta tulee paljon enemmin
kuin pakollinen tyoviline tykalupakissa.
Opettaja on kylld alun perin esitellyt uu-
den hiusmuotoilutyylin, mutta opiskelija
huomaakin ajan kuluessa pitavinsi tyylis-
td ja sen luomiseen tarvittavista tydmene-
telmistd. Hin saattaa my6s 16ytdd aihee-
seen perehdyttyddn uuden, hinelle aiem-
min tuntemattoman perheen muotoilu-
tyylejd, joista opettajan esittelemi tyyli on
vain yksi esimerkki. Hin perehtyy timin
jalkeen tihdn uuteen alakulttuuriin ja lih-
tee kehittimddn sen suhteen omaa osaa-
mistaan.

Kontrolloituneesti orientoitunut
tai motivoitumaton ammatillinen
opiskelija

Autonomisen orientaation lisiksi itsemai-
radmisteoria kuvaa kontrolloidun orientaa-
tion (Ryan & Deci, 2000, 2017). Toi-
sin kuin autonomisessa, kontrolloidussa
orientaatiossa oppimiselle asetetut tavoit-
teet ovat ainoastaan ulkoisesti motivoivia.
Ulkoisen motivaation lisiksi oppimiseen
vaikuttaa toiminnan siitely, joka voi ol-
la epdonnistumisen tai onnistumisen seu-
rausten tiedostamisen vuoksi sisdistettyd
tai kokonaan ulkoista. Sisiistetyn sidte-
lyn tapauksessa opiskelija opiskelee uut-
ta hiusmuotoilutyylid, vaikka ei siitd pi-
tdisikddn tai nikisi silld olevan merkitys-
td tyoelimin kannalta, koska hin haluaa
esimerkiksi osoittaa itselleen, ettd voi sen
oppia, miellyttid opettajaa tai olla niyt-
timittd osaamattomuuttaan opiskeluto-
vereilleen. Téysin wulkoisen sidtelyn varas-
sa toimiva opiskelija opettelee my6s hius-
muotoilutyylin tekemisen (vaikka se oli-
si hinen mielestian kammottava tai tiy-
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sin aikansa eldnyt), koska hin haluaa saa-
da korkean arvosanan kurssilta (palkkion
odotus) tai suorittaa kurssin hyvaksytysti
(rangaistuksen vilttdiminen).

Sisdisen ja ulkoisen motivaation lisik-
si voidaan puhua taydellisesti motivaation
puutteesta (amotivation). Talloin syy toi-
minnalle ei ole autonominen eiki kontrol-
loitu, vaan persoonaton tai pikemminkin
olematon (impersonal, ks. Ryan & De-
ci, 2000). Jos opiskelija ei ryhdy lainkaan
opiskelemaan uutta hiusmuotoilutyylid tai
tekee sen tdysin mekaanisesti, hinelld ei
ole siihen liittyen sisdistd tai ulkoista moti-
vaatiota ja sditelyd. Tamd voi johtua siitd,
ettd hin ei arvosta uutta hiusmuotoilutyy-
lid lainkaan, ei koe osaavansa tehdi siti tai
ei usko (oman ja/tai opettajan) toiminnan
johtavan toivottuun lopputulokseen.

Autonomisen orientaation kehitty-
misen tukeminen ammatillisessa
koulutuksessa

Ammatillisen koulutuksen uudessa laissa
olevien tavoitteiden (tasapainoisten ihmis-
ten kasvattaminen ja persoonallisuuden
monipuolinen kehittdiminen) toteutumi-
sen kannalta on olennaista, ettd tutkimus-
ten mukaan psykologisten perustarpeiden
(autonomia, kompetenssi ja yhteenkuulu-
vuus) tyydyttyneisyys on yhteydessi hy-
vinvointiin (esim. Baard, Deci, & Ryan,
2004). Ammatillisen koulutuksen opiske-
lijoiden hyvinvointia voidaan edistdd jir-
jestimilld autonomisen orientaation syn-
tymistd ja ylldpitdmistd edistdvid oppimis-
tilanteita, koska niiden nihdiin edistivin
kontrolloitua motivaatiota paremmin psy-
kologisten perustarpeiden tyydyttymistd
(Ryan & Deci, 2017).

Yksi autonomisesti orientoituneen opis-
kelijan tunnusmerkki on se, ettd hin ko-
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Miti enemmidin
opiskelijoiden toiminta

on ulkoisten tekijoiden
ohjaamaa, sitd vihemmdn
he itse sddtelevit omaa

toimintaansa.

kee omistajuutta tulossa olevaa toimin-
taa ja sen tavoitteita kohtaan. Opetuksen
suunnittelussa tima voidaan ottaa huo-
mioon siten, ettd oppiaineen merkitykses-
td ja siihen liittyvin opintojakson tavoit-
teista keskustellaan opiskelijoiden kanssa
ja ne suhteutetaan ammatillisen osaami-
sen kehittymiseen. On selvid, ettd suuri
osa oppilaitoksen ja tydelimin tarjoamis-
ta oppimistilanteista on ulkoisesti moti-
voituja. Niihinkin tilanteisiin liittyvi toi-
minta voi kuitenkin olla enemmin auto-
nomista kuin kontrolloivaa, jos opiskeli-
joiden sddtely on tunnistettua (oppimis-
tilanteen tavoitteilla on henkildkohtaista
merkitystd ja ne nihddin merkityksellisi-
nd) tai integroitua (tavoitteet ovat yhte-
neviisid omien ammatillisen kehittymi-
sen tavoitteiden kanssa) ja opiskelija ko-
kee voivansa vaikuttaa itse oppimisproses-
siin ja sen lopputulokseen (sisdinen syy-
kisitys).

Viimeaikainen tutkimus on vahvista-
nut itsemdiridmisteorian selitysvoimaa
opiskelutyytyviisyyteen ja opintomenes-
tykseen liittyen. Yu, Zhang, Nunes ja Le-
vesque-Bristol (2018) havaitsivat 146 yh-
dysvaltalaisen yliopisto-opiskelijan tut-
kimuksessa, etti autonomisuutta tuke-
vien vanhempien autonomiseen toimin-



taan suuntautuneet lapset seki valitsivat
opintosuuntansa ettd etenivdt opinnois-
saan muita opiskelijoita itseohjautuvam-
min (korkea itsemddrdamisen aste). My6s
heididn opiskeluaktiivisuutensa ja opinto-
menestyksensi oli muita opiskelijoita kor-
keammalla tasolla. Miti enemmin opis-
kelijoiden toiminta on ulkoisten tekijoi-
den ohjaamaa, sitd vihemmin he itse sdd-
televit omaa toimintaansa (Ryan & Deci,
2017). Kirner ja Kogler (2016) havaitsi-
vat 92 ammatillisen oppilaitoksen opis-
kelijaa koskevassa videoanalyysiin perus-
tuvassa tutkimuksessa viitteitd siitd, ettd
itsesddtelytaidoiltaan heikommat opiske-
lijat sopeutuivat muita huonommin ope-
tustilanteen muutoksiin (esim. siirtymi-
nen opiskelijakeskeisestd tyoskentelystd
opettajajohtoiseen tydskentelyyn) ja koki-
vat tunnetilansa kontrolloiduissa opetus-
tilanteissa muita opiskelijoita epamiellyt-
tdvampana.

Vuoden 2019 ensimmaisen
Ammattikasvatuksen aikakaus-
kirjan sisalto

imin numeron ensimmaiinen re-

feroitu artikkeli kisittelee suoma-

laisten ammattikorkeakouluopet-
tajien kokemuksia tydelimiyhteistyon
tuomista osaamishaasteista. Aija Toytdrin
ja kollegoiden (2019) toteuttamaan haas-
tattelututkimukseen osallistui 16 ammat-
tikorkeakoulun tyontekijad. Tulosten mu-
kaan keskeisii osaamishaasteita ovat muu-
tos koulutuksen ja tydelimin suhteissa,
opettajan verkostomainen toiminta, mo-
nipuolisten taitojen hallinta ja pedagogii-
kan uudistaminen.

Toisessa referoidussa artikkelissa Julio
Page de Castro kollegoineen (2019) tar-
kastelee vertaismentorointia brasilialaises-
sa ammattikoulussa. Tutkimukseen osal-

listui seitsemin aloittelevaa ja kolme ko-
kenutta opettajaa, jotka toteuttivat tutki-
musjakson aikana 11 kemian alan tyopa-
jaa. Tulosten mukaan vertaismentorointi
kehitti uusien ja kokeneiden opettajien
vilistd tiedon jakamista ja rakentelua seka
vaikutti positiivisesti opetussuunnitelman
ja opetustilojen kehittimiseen.

Ville Mankki ja Pekka Riihi (2019) tar-
kastelevat referoidussa artikkelissaan kyse-
lylomaketutkimuksen kautta 92 soveltu-
vuuskoearvioitsijan nikemyksid keskei-
sistd luokanopettajakoulutuksen opiske-
lijavalintakriteereistd. Kansallisen tason
aineiston tulosten mukaan opettajankou-
luttajat pyrkivit edistimain sellaisten ha-
kijoiden valintaa, jotka opettajina kykene-
vit henkilokohtaisen kehittymisprosessin
sekd kompleksisten toimintaympiristdjen
hallintaan ja ohjaamiseen.

Jorma Kiyhké ja Helind Melkas (2019)
kisittelevit referoidussa artikkelissaan op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjien mene-
telmid ja toimenpiteitd, joita kdytetddn
tyopaikoilla ja oppilaitoksissa erityisope-
tuksen seki erityisten opetus- ja ohjausjir-
jestelyjen toteuttamisessa. Vuosien 2013
ja 2015 vililld toteutettuun monimene-
telmatutkimukseen osallistui 151 erityi-
sen tuen tarpeen tunnistamiseen tai tu-
kitoimien toteuttamiseen perehtynyttd
henkil6d 54 oppisopimusorganisaatiosta.
Tulosten perusteella suurimmalta osalta
oppisopimuskoulutuksen jirjestdjid puut-
tuu osaamista, rakenteita ja resursseja tun-
nistaa erityistd tukea tarvitseva oppisopi-
musopiskelija ja jirjestdd hinelle tarvittava
opetus ja tuki.

Timin lehden viimeinen artikkeli on
Anneli Lehtisalon (2019) kirjoittama.
Hin pohtii teoreettisessa artikkelissaan
sitd, miten tieteellistd tietoa ja kisitteitd
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voisi opettaa ammattikorkeakoulutukses-
sa niin, ettd tydelimain siirtyvit opiskeli-
jat voisivat hyodyntdd oppimaansa tyoeld-
missd. Lehtisalon suositus kisiteanalyysin
jilkeen on se, ettd teoreettisen tiedon ja
metakognitiivisen tietoisuuden harjoitta-
misen tulee olla kisikirjoitettuina opetus-
suunnitelmaan ja siten ldsnd myos kdytin-
non kursseilla ja projektiopinnoissa.
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Tiivistelma

Tésséa tutkimuksessa tarkasteltiin ammat-
tikorkeakouluopettajien tydelamayhteis-
tydn osaamishaasteita. Tutkimusaineis-
to kerattiin yksil6- ja ryhmahaastatteluilla,
joihin osallistui 16 eri alojen ammattikor-
keakouluopettajaa. Aineisto analysoitiin
temaattisella analyysilla. Tyoelamayhteis-
tydn osaamishaasteina tulivat esille muu-
tos koulutuksen ja ty6elaméan suhteissa,
verkostomainen opettajuus, monipuolisten
taitojen hallinta ja pedagogiikan uudistami-
nen. Ammattikorkeakouluopettajien tyo-
elamayhteisty6 edellyttaa uusien taitojen
omaksumisen lisaksi yhteisoéllisyyden ke-
hittamista niin tyéeldaman kuin opiskelijoi-
denkin kanssa.

Avainsanat: ammattikorkeakoulu, tyoeli-
mdj}/}tez'szyo", opettajan osaaminen, 0saamis-
haasteet

Johdanto

hteiskunnan ja tyoela-
min nopea muuttu-
minen asettavat haas-
teita koulutukselle, pe-
dagogiikalle ja opetta-
jien osaamiselle kaikilla
koulutusasteilla esimer-
kiksi kansainvilistymi-
sen ja digitalisaation myotd. Ammattikor-
keakoulussa erityisend haasteena on tys-
elimiyhteistyd. Ammattikorkeakoulujen
keskeisend tehtivind on yhteisty6 elinkei-
no- ja muun tydelimin kanssa erityises-
ti omalla alueellaan sekd suomalaisten ja
ulkomaisten korkeakoulujen samoin kuin
muiden koulutuksen jirjestdjien kanssa

(Ammattikorkeakoululaki 2014/932 69).

Abstract

The purpose of this study was to research
competence challenges that teachers of
Universities of Applied Sciences face in
professional collaboration with workplaces.
Data was collected in one-on-one as well
as group interviews. The informants of the
study were 16 teachers with different sub-
ject specialties. The transcribed data was
analyzed with qualitative thematic analy-
sis. When collaborating with workplaces,
teachers reported the following compe-
tence challenges: changes in relationships
between education and work, teachers’
networking, adoption of versatile skills, and
pedagogical reforming. In addition to ac-
quiring new skills, partnerships with work-
places require establishing and maintaining
a sense of community across staff and stu-
dents as well as workplaces.

Keywords: university of applied sciences,
collaboration with the world of work,
teachers’ competence, competence challenges

Nykyisen hallitusohjelman tavoittee-
na on myos lisitd koulutuksen ja tydeld-
min vilistd vuorovaikutusta sekd vahvis-
taa korkeakouluopiskelijoiden tydelimi-
ja yrittdjyysvalmiuksia (Ratkaisujen Suo-
mi, 2015). Tavoitteiden toteutumiseksi
opettajan tulee tydelimdyhteistydssi osa-
ta tunnistaa tyoelimistd nousevia kehit-
timistarpeita ja rakentaa niiden pohjalta
oppimistehtivii ja -prosesseja. Se tarkoit-
taa moniulotteista, sosiaalista ja verkos-
tomaista toimintaa tydelimin kanssa ja
kuvaa myds uudenlaista opettajan asian-
tuntijuutta, jossa oppilaitoskeskeisestd
opetustyostd siirrytdin verkostotoimijaksi
ja alueellisen kehittdmisen yhteistyon vi-
rittdjiksi (Auvinen, 2004).
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Korkeakouluopettajia koskevaa tutki-
musta on tehty melko paljon, mutta se
on useimmiten kohdistunut opettajien
tai opettajaopiskelijoiden oppimiskisityk-
siin (Paakkari, Tynjild, & Kannas, 2010;
van Rossum & Hammer, 2010; Paakkari,
2012; Piirainen, 2014; Skaniakos & Pii-
rainen, painossa), opetuksen lihestymis-
tapoihin (Kember & Kwan, 2000; Aker-
lind, 2004, 2007; Norton, Richardson,
Hartley, Newstead, & Mayers, 2005; Elen
& Lindblom-Ylinne, 2007; Savonmi-
ki, 2007; Postareff & Lindblom-Ylinne,
2008; Lindblom-Ylinne & Nevgi, 2011;
Hargreaves & Fullan, 2012) ja ammatil-
liseen kehittymiseen (Hyrkkinen, 2007;
Virolainen, 2007, 2014; Neuvonen-Rau-
hala, 2009; Miki, 2012; Ahokallio-Lep-
pald, 2016; Haukijirvi, 2016; Mikkonen
ym., 2018). Tydelamiyhteistyotd opetta-
jan nikokulmasta on sen sijaan tutkittu
vihemmin, vaikka tydelimayhteistyon
merkitys on tiedostettu (Laitinen-Viani-
nen, Vanhanen-Nuutinen, & Vanha-Aho,
2011; Vanhanen-Nuutinen & Laiti-
nen-Viininen, 2018). Ammattikorkea-
koulut ja tybelimai ovat riippuvaisia toisis-
taan tuloksellisen toiminnan saavuttami-
sessa (Virolainen & Heikkinen, 2018), ja
opettajien yhteistyosuhteilla on merkitys-
td muuttuvissa tyotilanteissa (Mausetha-
gen, 2013; Kunnari, 2018). Ammattikor-
keakouluopettajien tydelimiyhteistyon
osaamisesta ja suhteista tarvitaankin lisad
tutkimusta. T4ssd tutkimuksessa kohteina
olivat suomalaiset ammattikorkeakoulu-
opettajat ja heidin kokemuksensa tydeld-
miyhteistyon tuomista osaamishaasteista.

Tydelamayhteisty6 ammatti-
korkeakouluopettajan tyéssa

orkeakoulutus on entisti enem-
min sitoutunut tyévoiman osaa-
isen kehittimiseen (Lester &
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Costley, 2010; Virolainen & Stenstrom,
2013). Kiinnostus tydpaikoista oppimis-
ympdristdind on maailmanlaajuisesti li-
sadntynyt viime vuosikymmenten aika-
na (Billett, 2002, 2014; Lester & Costley,
2010; Tynjild, 2008, 2013), my6s korkea-
koulutuksessa (Billett, 2009). Suomessa
tydelimin ja korkeakoulutuksen yhteis-
tyon tarkoituksena onkin ollut seki tys-
elimin kehittimisen tavoitteiden etti
koulutuksen laatutavoitteiden toteutumi-
nen niin, ettd opiskelijat saavat mahdolli-
suuksia hankkia valmiuksia, joilla he sel-
vidvit tyoelimin muutoksissa (Neuvo-
nen-Rauhala, 2009; Piirainen & Viita-
nen, 2010).

Kulttuuriset, sosiaaliset ja eri tyotilan-
teisiin liittyvit tekijit vaikuttavat yksiloi-
den kiinnostuksen kohteisiin ja osaami-
seen tyossi. Niiden tekijoiden vilisten
suhteiden parempi ymmirtiminen auttaa
kehittimdin myos tydssd oppimisen pe-
dagogiikkaa korkeakoulutuksessa. (Billett,
2002; Lester & Costley, 2010: Piirainen
& Skaniakos, 2014). Tdti koulutuksessa
ja tydelimissd tapahtuvan oppimisen toi-
siinsa kytkeytymistd jasennetddn esimer-
kiksi konnektiivisessa oppimisen mallis-
sa (Guile & Griffits, 2001) ja integratiivi-
sen pedagogiikan mallissa (Tynjild, 2008;
Tynjild, Virtanen, Klemola, Kostiainen,
& Rasku-Puttonen, 2016). Jaiskeld, Ny-
kinen ja Tynjild (2018) ovat identifioi-
neet suomalaisessa korkeakoulutuksessa
nelji erilaista tydelimiyhteistyon ja tyd-
elimitaitojen kehittdmisen mallia. Spesia-
listimallissa ty6elimiyhteisty6 on delegoi-
tu siitd vastuussa oleville erityisasiantunti-
joille, jolloin muiden opettajien ei tarvit-
se siitd juuri huolehtia. Tilloin teoria ja
kiytdnto jadvit irralleen toisistaan. Tiede-
perustaisessa uudistamismallissa taas aja-
tellaan, ettd korkeakoulut eivit ole tydeld-
min palveluksessa, vaan niiden tehtidvini



on tuottaa uutta tietoa ja toimia sitd kaut-
ta muutosagentteina yhteiskunnassa. In-
tegratiivisessa projektimallissa teoriaa ja
kiytintod kytketddn toisiinsa, mutta sitd
tapahtuu lahinni yksittiisilld kursseilla ja
yksittdisten opettajien johtamana, yleen-
sd tyoelimiprojektien kautta. Neljinnes-
sd mallissa, verkostoituneen toimintakult-
tuurin mallissa, tydelimiyhteistyé on
upotettuna toimintarakenteisiin ja ope-
tussuunnitelmiin. Verkostoitumista se-
ki teorian ja kdytinnon yhteyttd tuetaan
strategisella johtamisella. Verkostoituneen
kulttuurin mallissa opettajien tydelimi-
yhteisty6 on kaikkein laajinta ja intensii-
visinti.
Ammattikorkeakoulutuksen tydeli-
mayhteistyd toteutuu useimmiten opin-
tojaksoihin integroituvana harjoittelu-
na, tyoelimilihtoisind oppimistehtivin,
projekteina, opinniytet6ind tai tyokoke-
muksen opinnollistamisena, mutta myds
monipuolisena tydelimin tutkimus- ja
kehittimistyond. Ammattikorkeakouluo-
pettajan odotetaan toimivan ty6elimayh-
teistyossi eri rooleissa: opiskelijoiden oh-
jaajana, yhteyshenkiloni, yhteistyémuo-
tojen kehittdjini ja yhteistyon ylldpitdjani
(Vanhanen-Nuutinen & Laitinen-Viini-
nen, 2011). Rautajoen (2009) tutkimuk-
sessa opettajan tydelimiyhteistyon asian-
tuntijuutta kuvattiin monipuolisesti sisil-
tden alan substanssiosaamisen ja amma-
tillisen taitotiedon, tyon ja koulutuksen
kontekstin tuntemuksen ja pedagogisen
osaamisen. Lisdksi asiantuntijuudessa ko-
rostuvat yhteisty6- ja verkostoitumistaidot
sekid tutkimus- ja kehittimisosaaminen.
Osaamisodotusten ja roolien moninaisuus
onkin koettu ristiriitaisena (Miki, 2012).

Opettajat joutuvat kohtaamaan myos
sen, ettd kaikki ty6nantajat eivit pi-
dd yhteistyord hyddyllisend. Virolaisen

ja Stenstrémin (2013) tutkimustulosten
mukaan ty6llistimistd korostavat tyonan-
tajat pitivit opiskelijoiden opiskelua ty6-
paikoilla hyodyllisend yritykselle, mutta
muutoin yhteistyotd vihemmin hyodyl-
liseksi kuin muut tyénantajat. Kumppa-
nuusyhteistyohon pddseminen ammatti-
korkeakoulun ja ty6elimin vililld edellyt-
tdd molemminpuolista yhteisymmarrystd,
sitoutumista ja luottamusta, joiden synty-
miseen tarvitaan yhteisid kohtaamisia, yh-
teissuunnittelua ja toistensa osaamiseen
tutustumista (Lyytinen & Marttila, 2009;
Griffiths & Guile, 2003). Tiamin tyyp-
pisen yhteistyon merkitys on tiedostet-
tu, mutta opettajat ovat tydssidn harvem-
min edenneet siithen (Laitinen-Viininen
ym., 2011; Vanhanen-Nuutinen & Laiti-
nen-Viininen, 2018).

Verkostoty6 ja kumppanuus koulutuk-
sen ja tyopaikkojen vililld ovat tirkeitd
keinoja innovaatioiden synnyttimisessd ja
osaamisen kehittimisessi (Billett, Ovens,
Clemans, & Seddon, 2007). Alueellisissa
verkostoissa ammattikorkeakoulut ja ty6-
elimin organisaatiot sekd niiden toiminta,
toimijat ja kdytinndt ovat riippuvaisia toi-
sistaan (Virolainen & Heikkinen, 2018).
Ammattikorkeakouluja haastetaankin ym-
mirtiméin roolinsa alueellisina kehitti-
jdorganisaatioina ja konsultoijina, jotka
muodostuvat osaksi alueellista tietovirtaa

(Ylikoski & Kiveld, 2017).

Myos ammattikorkeakouluopettaja op-
pii tydssidn koko ajan. Innovatiivises-
sa kumppanuusoppimisessa tydpaikoilla
on vahvasti sosiaalinen ulottuvuus ja fo-
kuksena on yhdessd toimiminen. Tietoa
konstruoidaan ja tutkimus- ja kehittimis-
ty6td tehdddn yhteistydssi tyontekijoiden
ja opiskelijoiden kanssa seki sosiaalisissa
verkostoissa ja seminaareissa. Oppimi-
nen on jatkuvaa seki verkosto- ja typaik-
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kaorientoitunutta. (Téytiri, Tynjild, Van-
hanen-Nuutinen, Miki, & Ilves, 2016).
Myonteiset yhteistyosuhteet opettajien
kesken parantavat opettajien motivaatio-
ta ja tyossd suoriutumista myds haastavis-
sa, muuttuvissa tyotilanteissa (Mausetha-

gen, 2013).

Opettajien ja tydelimin edustajien hy-
vit yhteistydsuhteet auttavat liittimdan
tyossd oppimisen osaksi korkeakoulu-
opetusta. Yhteistyosuhteiden luomista ja
niiden ylldpitdmistd voivat kuitenkin vai-
keuttaa koulutuksen ja tydelimin erilaiset
tavoitteet, prioriteetit ja tehtdvit. (Billett,
2009.) Haasteeksi nouseekin opettajien
tukeminen verkostoyhteistyossd opiskeli-
joiden, kollegojen ja tyépaikan ulkopuo-
listen asiantuntijoiden kanssa. (Toytiri,
Tynjild, Piirainen, & Ilves, 2017).

Kunnarin (2018) tutkimuksen mukaan
juuri yhteistyon vahvistaminen kollegoi-
den ja opiskelijoiden yhteisdissd sekd ver-
kostoituminen auttavat opettajia ammat-
tikorkeakoulutuksen muutoksissa. Yh-
teistyd ja verkostoituminen voivat aut-
taa opettajia my6s omien ajattelutapojen
muuttamisessa.

Billett kollegoineen (2007) on tunnis-
tanut seuraavia periaatteita pitkdaikaisten,
toimivien tydelimisuhteiden luomisessa
ja yllipitaimisessi: jaetut tavoitteet, yhteis-
tyokumppanien viliset suhteet, kyky teh-
dd kumppanuustydti, hallinto ja johtami-
nen seki luottamus ja uskottavuus. Tillai-
sia periaatteita voidaan hyddyntid ideoina
ja tavoitteina tydelimikumppanuuksien
kehittdmisessi ja yllapidossa, miki voi tu-
kea koulutuksen kehittimistd ja tarjota
perustan kumppanuusty6n arvioinnille.
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Tutkimuksen toteuttaminen

dssi tutkimuksessa tarkasteltiin

ammattikorkeakouluopettajien

nikemyksid ja kokemuksia tyo-
elimdyhteistydstd ja sen edellyttdmastd
osaamisesta opettajan tydssd. Tutkimus-
kysymykseni oli, millaisia tyoelimiyhteis-
tyon osaamishaasteita opettajilla on. Tutki-
muksen informantit olivat ammattikor-
keakouluopettajia, jotka osallistuivat ope-
tus- ja kulttuuriministerion tukemiin TO-
TEEMI- ja eAMK -kehittimishankkei-
siin, joissa ammattikorkeakoulujen ja tyd-
elimin vilinen yhteistyd on keskeisessd
roolissa. Tutkimukseen osallistui yhteen-
si 16 henkilod (14 naista ja kaksi mies-
td), joista kaksi toimi yliopettajina, 13 leh-
toreina ja yksi koulutussuunnittelijana.
Tydkokemus opettajana vaihteli neljin
ja 31 vuoden vililld siten, ettd seitsemalld
kokemusta oli neljistd 19 vuoteen ja seit-
semilld 20 ja 31 vuoden vililli. Kahdel-
ta tieto tydkokemuksen miidristd puuttui.
Pedagoginen pitevyys oli 14 osallistujal-
la, kahdelta tieto puuttui. Haastateltujen
koulutusaloja tai muita tunnistetietoja ei
mainita anonymiteetin varmistamiseksi.

Tutkimusaineisto kerittiin haastattele-
malla, koska ammattikorkeakouluopetta-
jien tydelimdyhteistydstd on vain vihin
aikaisempaa tutkimusta ja koska haastat-
telun avulla on mahdollista ymmireii il-
miotd syvemmin kuin kyselylomaketutki-
muksen tarjoamien monivalintakysymys-
ten kautta. Kahdeksasta haastattelusta
kuusi oli ryhmi- ja kaksi yksilohaastatte-
lua, ja niiden kesto vaihteli puolestatoista
tunnista kahteen tuntiin. Haastattelujen
teemoja olivat opettajan tyén muutokset,
tyoelimidyhteistyo ja siind vaadittava osaa-
minen, opiskelijoiden tydelimirtaidot ja
niiden opettaminen ja oppiminen, hank-
keeseen liittyvit hyvic kiytinteet koulu-



tuksen ja ty6elimin rajapinnalla toimimi-
sesta sekd opetussuunnitelmatyé ja peda-
gogiikka. Haastatteluaineistot litteroitiin
ja niistd kertyi yhteensd 216 sivua tekstid
(A4, Calibri, rivivili 1.5).

Tissi tutkimuksessa olimme kiinnostu-
neita tydelimayhteistyon osaamishaasteis-
ta. Aineiston analyysimenetelmini kiytet-
tiin laadullista temaattista analyysid, jol-
la on mahdollista saada esille tutkittavi-
en kokemuksia ja heidin antamiaan mer-
kityksid tutkittavalle ilmiolle. Menetelmi
mahdollistaa rikkaan ja yksityiskohtaisen
analyysin, jonka avulla voidaan tunnistaa
malleja tai teemoja, jotka tarjoavat erilai-
sia nikokulmia aineistoon (Braun & Clar-
ke, 20006).

Temaattinen analyysi aloitettiin tutustu-
malla haastatteluaineistoon. Analyysin en-
simmiisessid vaiheessa aineisto koodattiin
aineistosta nousevien termien avulla mer-
kityksellisiksi kokonaisuuksiksi. Toises-
sa vaiheessa koodatusta aineistosta muo-
dostettiin laajempia teemoja. Seuraavas-
sa vaiheessa teemat luokiteltiin edellisti
vaihetta abstraktimmalle tasolle ja lopul-
liset teemat nimettiin. (Braun & Clarke,
2006; Arpiainen, Lackeus, Tiks, & Tyn-
jala, 2013).

Tutkimuksen tulokset

aastatteluaineiston analyysin pe-

rusteella opettajien tydelimiyh-

teistydn osaamishaasteet ryhmi-
teltiin neljdan teemaan:

1) muutos koulutuksen ja ty6elimin
suhteissa,

2) verkostomainen opettajuus,

3) monipuolisten taitojen hallinta ja
4) pedagogiikan uudistaminen ja kas-
vatustehtdvi

Seuraavassa teemoja kuvataan aineis-
toesimerkein havainnollistettuina. Haas-
tateltavat on eroteltu tekstissd toisistaan
yksiloind merkein H1, H2, H3 jne. ai-
neiston lukemis- ja analyysijirjestyksen
mukaan. Anonymiteetin varmistamiseksi
aineistoesimerkeistd on poistettu viittauk-
set koulutusalaan tai muihin tunnistetie-
toihin.

Muutos koulutuksen ja tydelaman
suhteissa

Ensimmaiseksi tyoelimayhteistydn osaa-
mishaasteeksi aineistosta tunnistettiin
muutos koulutuksen ja tydelimin suh-
teissa. Haastateltavat kuvasivat, etti aikai-
semmin koulutus ja tydelimi toimivat
erillidn, mutta nykyisin joustava yhteistyo
on edellytyksend opiskelijoiden sujuvalle
siirtymiselle tydelimdan. Haastateltavien
mukaan opettajien pitdd tukea opiskeli-
joiden siirtymistd tydelimiin ja toimi-
mista sielld. Niitd nikékulmia kuvataan
seuraavissa haastateltujen sitaateissa, jois-
ta ensimmadisessd painottuu tydelimin ja
koulutuksen erillisyys ja toisessa opettajil-
ta edellytettiva toiminta.

H1: Niin aikaisemmin oltiin niin irral-
laan tyselimiisti, koulutus oli aivan ir-
rallaan tyoelimisti.

H1: Siti joustavuutta meilti koko ajan
peridn kuulutetaan, etti milli tavalla
opiskelijoille luodaan sellaisia kiihdytys-
paikkoja tai joustavia polkuja mahdolli-

seen tyossd olemiseen.

Erityisen vahvasti koulutuksen ja tyo-
elimin tiiviin suhteen nihtiin heijastu-
van opetussuunnitelmissa. Haastateltavat
korostivat, ettd opetussuunnitelman sisil-
tojen tulee nousta tydelimisti ja sen anta-
masta palautteesta, mutta timin koettiin
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olevan vield vihiisti. Opetussuunnitel-
man tutuksi tekeminen tydelimissd vaa-
tii opettajalta osaamista. Tydelimalahtoi-
syys on vield uusi asia, mutta se on jo vaa-
timuksena opinniytetdissi ja opintojak-
soissa. Seuraavat sitaatit havainnollistavat
opetussuunnitelman ja tydelimin rooleja
koulutuksessa.

H2: Ne [tyseldmii] sanelee sen opetus-
suunnitelman sisillon eli se liittyy niihin
--liittyviidn erikoiskoulutukseen. Siind
on ollut sellainen hirmu ihana esimerkki
siitd, ettd me tehtiin oikeasti yhteistyoti.
Noita on ihan vihin vield.

HS5: Sitten opinndytetyissi kaikissa pitid
olla kaikissa se tyoyhteistyskumppan.

H11: Ja meilld suurin muutos 20 vuo-
dessa on ollut se, etti meilld melkein joka
ikinen opintojakso liittyy johonkin tys-

elimdn toimeksiantoon.

Koulutuksen ja tydelimin suhteen
muuttumiseen liittyvind osaamishaastee-
na on haastateltavien mukaan saada tyo-
elimi osallistumaan hankkeisiin, jotta
voidaan luoda yhteistd toimintaa ja saada
tyoelimin nikokulmia mukaan. Seuraava
sitaatti kuvaa osallistamisen tirkeyttid yh-
teistydssd.

H1I: Kun saa sielti alueelta nimi osallis-
tumaan sithen hankkeeseen eli siind siti
tuotetaan yhdessi siti uutta tihdin - jir-
Jestelmdiin titi virtuaalista palvelutoi-
mintaa.

Tyoelimin vaikuttamismahdollisuuk-
sien ja hyddyn tekeminen lipinikyvik-
si koettiin my6s tirkeiksi, jotta tydeld-
mi saadaan sitd kautta sitoutumaan kou-
lutusyhteistyohon. Opettajat pyrkivit li-
sidmiin tydelimilihtoisyyttd kokeiluil-
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la, kuten oppimisen viemiselld kokonaan
tydelimiin. Alla olevat sitaatit kuvaavat
tyoelimin sitouttamista koulutukseen
toiminnan lipindkyvyyden ja opinnollis-
tamisen avulla.

H1: Se on jinnd huomata se, etti tyoeli-
mdn edustajat innostuu tihin, kun he
koko ajan saa kokemusta siitii miten he
voivat vaikuttaa koulutukseen. Eli se, et-
td annetaan tulla lipinikyviksi se toi-
minta, niin silloinhan me saadaan nii-
td sitoutumisia, ettd ei olla irrallaan ja
ndiin. Miti enemmidin he saavat vaikut-
taa ja huomata, ettd jotakin voi tehdd,
niin sitd enemmdn he innostuu Jja moti-
voi ne mentorit. Miten ne saavat /}yo"lyii
siitd jatkoonkin.

H5: Pyritéiin viemddn pois tisti oppilai-
toksen seinien sisilti. Sellainen lisiintyy
koko ajan; pubutaan tyon opinnollista-
misesta. Meilld on myos sellaisia kokeilu-
Ja, etti vedettiisiin ihan koulutusohjel-
maan, ettd opiskelijat on koko ajan toissi
ja pantaisiin sinne se tieto.

Tydelimin mukaan ottaminen kou-
lutukseen haastaa opettajat luopumaan
opettajalihtdisestd toiminnasta, miki
edellyttdd joustavuutta. Tybelimin huo-
mioimisen ei koettu toteutuvan, mikili
opettajalla ei ole kokemusta tydelimayh-
teistyostd. Todellisuudessa osalta opetta-
jista kokemus tydelimiyhteistyostd puut-
tuu. Tyoelimayhteistyon erilaista toteutu-
mista kuvataan seuraavassa sitaatissa.

H1: Niinpd ja se on silli tasolla miti
tietty opettaja tarvitsee siti tyoelimdn
osaamista. Jotkut opettajat ei paljon ol-
lenkaan ole tyoelimin kanssa tekemisis-
sd. On meilli opettajia, jotka ei ole ollen-
kaan ja jotkut on todella paljon ja jatku-

vasti on.



Tyoelimilihtoisyyden toteutumisen
ja yhteistyon koettiin vaativan opettajal-
ta rohkeutta ottaa kontaktia ja jalkautua
tyoelimain. Yhteistyotd piti tehdd, mutta
se edellytti vanhasta luopumista ja aiheut-
ti haasteita. Opettajan tulee myos osata
ohjata tybelimin edustajia muuttamaan
asenteita koulutustehtivad kohtaan, jotta
he ymmartivit roolinsa kouluttajina. Seu-
raavat lainaukset kuvaavat tydelimiyhteis-
tyon vaatimuksia sekd opettajille ettd tys-
elimille.

HS5: Se tyselamdyhteistyi on muutakin
kuin se, etti opiskelija kdy harjoittelus-
sa ja se vaatii siti sellaista oman pédn si-
silld. .. Sitten se vaatisi siti vaivannilkidi
ettd tavallaan jalkautuu sinne tyoeli-
mdiin. Koska se on paljon helpompi sielli
oppilaitoksen sisilld, mutta se vaatii siti
vaivannikod, etti olet valmis menemiiin
sinne. Tavallaan ei sinun maaperill.

H 1: Niitten se asenteen muutos tai mo-
lempien asenteen muutos, etti he ovat
yhtend kouluttajina, etti ei me kouluteta
valmiiksi vaan ne on yhtend kouluttajina
Jja hyvin tirkeind osana siind ammatti-
korkeakoulukoulutuksessa.

Opettajan osaamishaasteena oli itsensid
ajan tasalla pitiminen ty6elimissi tapah-
tuvista nopeista muutoksista. Tyelimin
tarpeet vaihtelevat, ja jos opettaja ei ol-
lut niistd selvilld, hin koki epdvarmuutta.
Nopeaa muutosta ja sen edellytyksid ku-
vaa seuraava sitaatti.

H3: Timii on verkostotoiminen siitd, et-

ti olet opettajana opiskelijoiden kanssa ja
suunnitellut sen niin menet néin. Tyoeli-
mdissi tehddidn yhteistyoti ja ne muuttaa

mieltéiin yhtikkii ja ne haluaakin jotain
toista ja eliappd sen kanssa sitten kun olet
tottunut sellaiseen ikédin kuin turvalli-

seen. Siind Joutuu vaan epiimu/eﬂvum—
alueelle jos ei tiedi muutoksia.

Verkostomainen opettajuus
osaamishaasteena

Toisena keskeisend tydelimayhteistyon
osaamishaasteena oli opettajan toiminnan
muuttaminen yksil6llisestd toimijasta ver-
kostotoimijaksi. Haastateltavien mukaan
osa opettajista toimi oman alansa teoria-
opetuksessa koululla eiki tee tydelimiyh-
teistyOtd. Jos yhteisty6ti ei tehdi, yhteis-
tybosaamista ei synny. Substanssiosaamis-
ta pidettiin tirkeimpidni ja siind halut-
tiin pitdytyd. Osalle oli haasteellista luo-
pua yksilollisestd toimintatavasta, miki on
vaatinut oppimista eiki ole ollut helppoa.
Teoriaopettajan toimenkuvan sekd ko-
kemuksen ja halun puutteen nihtiin ai-
heuttavan sen, ettei yhteistyotd tydelimin
kanssa pidetd tarpeellisena. Verkostoty6n
merkityksen muutos ja erilaiset vaatimuk-
set tulevat esille seuraavissa lainauksissa.

H2: Se on jotenkin sellainen ikdin kuin
vanha asiantuntijuuden médritelma jo-
ka on piirtynyt mieleen. Se on sellainen
ikddn kuin enemmdn yksilotyontekiji ei
niin kuin verkostoitunut -- et voi tehdi
sitd tyotd endd opettajana ilman ettd sul-
la koko ajan pidit huolen siiti sun ver-
kostosta. Teet koko aika sitii yhteistyoti
jos taas vertaa siti alkuaikoihin kun sun
ei tarvinnut tehddi yhteistyoti kenenkdidin
kanssa ja menit niin tuo on varmaan yk-
si sellainen. Joka on vaatinut mun mie-
lestii oikeasti oppimista ja se ei ole ollut
mitenkddn helppoa.

H5: Tavallaan se meillikin on vihin sil-
li tavalla, ettii sellaiset opettajat tekee
ihan tasan perusopetusta ja joitten toi-
menkuva vaan on sellainen niin heilli
ehkdi on vihemmin niitd tyoeldmdkon-
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taktia ja vihemmiin siti sellaista aja-
tusta, ettd sen tyoeldmdn kanssa pitiisi
Jotain kehittid ja lihtee eteenpiin vie-
mddn.

Opettajan tySelimiyhteistyon osaami-
seen liittyi taito oivaltaa, milloin ja missd
tyoelimin kanssa voi verkostoitua. Sitd
varten opettajat kokivat tarvitsevansa ko-
kemusta yhteistyostd tydelimin kanssa.
Verkostoja koettiin olevan monia ja niissd
pitdisi osata toimia oikeassa roolissa. Yk-
sin toimimisesta luopuminen edellyttdisi
osaamista henkilokohtaisten kontaktien
luomiseen tydelimin kanssa. Kumppa-
niksi pitdisi 1oytdd sellainen henkild, jol-
la on mahdollisuus vaikuttaa toiminnan
kehittimiseen. Tydelimiyhteistyon vaati-
mukset tulevat esille alla esitetyissd sitaa-
teissa tunnistamisena ja tydelimiin jal-
kautumisena.

H2: Se verkostojen luominen ja jotenkin
néihdd niin kuin ne tilaisuudet ja nih-
dii ne tuleeko se kokemuksesta sitten. Mi-
ten se tohon, ettd pitid osata niin onko se
osaamista.

HS5: Se tyseldmiin yhteistyoti ei ole jos

ei ole niitd aitoja kontakteja sinne tyi-
elimdiin. Pitidi niin kuin tavallaan olla
henkilotasolla tavallaan, etti ei riiti sel-
lainen etti lihetetiin joku organisaatio-
sihkoposti. Vaan niin kuin joku ihminen
Jalkautuu tuntemaan jonkun toisen ih-
misen sielld tyoeldmdin organisaatiossa jo-
ka sitten on sellaisessa positiossa mydis siel-
i, etti hinelli on tillaisen kebittimisen
vastuu.

Monipuolisten taitojen hallinta
osaamishaasteena

Kolmantena opettajien osaamishaasteisiin
liittyvdnd teemana analyysissd tuli esiin
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monipuolisten taitojen hallinta. Uusina
tarpeellisina taitoina mainittiin esimerkik-
si liiketoiminta-, tuotteistamis-, markki-
nointi- ja hankeosaaminen, joiden hank-
kimisen koettiin olevan erityisesti teoria-
opetuksessa toimivalle opettajalle haas-
teellista. Hanketyd vaatii erityisosaamis-
ta ja uusien jirjestelmien omaksumista, ja
hankkeisiin osallistumattomuuden kuvat-
tiin vaikeuttavan uusien taitojen omaksu-
mista. Osa opettajista ei osallistu hanke-
tyohon, koska he kokevat epivarmuutta
omasta osaamisestaan. Myos opettajan hy-
vit vuorovaikutustaidot, kokonaisuuksien
hallinta ja oman alan substanssiosaami-
nen mainittiin taitoina, joilla rakennetaan
molemminpuolista luottamusta tydeld-
min kanssa. Organisointikykyd ajankiy-
ton suunnittelussa sekd uskallusta ja roh-
keutta yhteistoimintaan pidettiin tirkei-
nd ominaisuuksina. Seuraavissa sitaateissa
kuvataan hankkeen hallinnoinnin ja orga-
nisoinnin osaamisvaatimuksia.

H2: 1ai sitten hanketydssi niin sehin
vaatii tosi paljon siis hankeosaamista
noin ylipddtidn, etti hankkeen hallin-
nointia ja hankkeen talouteen ja hank-
keen organisointiin liittyvid osaamista.
Se vaatii sellaista erityisosaamista, miti
sitten taas jos mietitidn, etti meilld on
-- opettajia jotka on toiminut opettajina
ja koko ajan tehnyt siti tyotd. Sitten kun
heiti niin kuin houkutellaan ja toiset
haluaa tulla ja toisia ei tarvii houkutel-
la ja toisia tiytyy. Niin kyllihin se sitten
tulee jollakin tavalla siihen osaamiseen,
jos ne ei tule. Ne ei tule sen takia, etti
niilli ei ole sitii osaamista, ja silloin ne
sanoo, etti ei mulla ole siti hankeosaa-
mista ja ei ole siti osaamista.

HI10: No varmaan vuorovaikutustaidot
on se ensimmdiinen tirkein. Etti uskallat
libted sinne, sitten semmonen avoimuus,



ja tuota, niin taas ne verkostonrakenta-
mistaidot. Organisointikykyd, etti si pys-
tyt sovittelemaan ne kaikki aikataulut, ja
tuota, ja uskallusta ja robkeuttakin.

Haastateltavien mukaan tydelimayh-
teistyon osaamisen edistimiseksi tarvit-
tiin epdvarmuuden ja muutoksen sietoky-
kyid. Opettajia haastoi epdvarmuus omas-
ta osaamisesta, kun koulutus pitidisi to-
teuttaa yhdessd tydelimin kanssa. Haas-
tatteluissa esitettiin ajatus, ettd opettajan
pitdisi osata nauttia tydelimin muutoksis-
ta ja oppia olemaan ahdistumatta, vaikkei
hinelld olisikaan varmuutta kaikesta muu-
tokseen liittyvistd. Joidenkin haastateltu-
jen mukaan muutoksensietokykyi pitiisi
opettaa myds opiskelijoille. Seuraavat si-
taatit kuvaavat hanketyohon liittyvid epa-
varmuuden ja muutoksen sietokykya.

H2: Niin on epivarmuuden sieto, ja se
littyy sithen hankkeessa tyoskentelemi-
seen niin olennaisesti. Opettajana sind
olet tottunut etti sulla on opetussuunni-
telma ja sulla on lukujirjestykset ja sul-
la on opiskelijat. Se menee néiin ja niin
Jja se on aika turvallinen. Sitten hank-
keeseen kun sind tulet niin kaikki on ta-
vallaan epivarmaa, ja se on epiavarmaa.
Sind et voi ikind voi tietdd mitd muuttu-
Jjia tulee viliin ja sen kestiminen ja sii-
td nauttiminen on ehkd se. Sitten siiti
nauttii kun pdsee sille tasolle. Se on tosi
suuri abdistuksen aibe, etti ne kokee, et-
td ne ei osaa, vaikka kysymys on vaan sii-
td, etti ne ei tiedi siiti Jotain varmuut-
ta.

H3: Sind olet kasvanut siitd, ettd tyoeld-
md on koko ajan muutoksessa. Niin se,
ettd opiskelijoitten pitdisi oppia olemaan
muutoksen keskelli. Meidin opettajis-

ta osa on aika huonosti kestid muutoksia
Jja sitten se samalla opettaa, ikidn kuin

opettaa opiskelijoille sen aina kun on
muutos, niin siti ei kestetd. Mini Jostain
kuulin sen, etti opiskelijoille pitdisi opet-
taa siti kaaosta. Siithen vaan mennidin
Jja kaikki on koko ajan muutoksessa.

Taitojen hallintaan liittyvit osaamistar-
peet kytkettiin usein siihen, ettd opetta-
jien tulisi tukea opiskelijoiden tyelimi-
taitojen kehittimistd, mika taas edellyttii-
si opettajilta vastaavanlaisia taitoja. Erddni
esimerkkind mainittiin kehittivi tydote.
Kehittimistaitojen opettamisen nihtiin
olevan vaikeaa varsinkin pitkidn tyduran
samassa tyopaikassa tehneille. Yhteni tai-
tona mainittiin myos taito toimia erilai-
sissa rooleissa ja tarvittaessa vaihtaa roolia
muuttuvissa tilanteissa. Seuraavat sitaatit
tuovat esille opiskelijoiden tukemiseen ja
kehittdmiseen liittyvien taitojen aiheutta-
mia haasteita.

H5: Kylli siis jos ajattelee siti etti val-
mistuu ammattikorkeakoulusta niin sil-
loin pitiisi olla tietyn tyyppisid tyoeli-
mdtaitoja. En ainoastaan pubu alaistai-
doista vaan esimerkiksi tillainen etti on
kehittivi tyoote --1avallaan teidin pi-
tid lihted ajattelemaan etti voiko asioita
tehdd toisin. Se on niin kuin tosi vaikea-
ta varsinkin tillaisille jotka on ollut pit-
kédn samassa tyoyhteisossi toissi ja huo-
maan joistakin opiskelijoista, etti se on
Jjohon pitéi panostaa siti.

H8: Kovastikin joutunut sanomaan, et-
td hei heritkidipi tekin ajattelemaan. Et-
td, niin kun, mekin ajatellaan. Just, siis
SEMIMONen Mmuuntuvuus puolz'n Ja toisin
vaaditaan, ettd pystyy, niin kun, vaibta-
maan roolia ja semmosta -- se kommuni-
kaatio kaikkineen, ehki siind pystyy, niin
kun - liikkumaan.
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Pedagogiikan uudistaminen
osaamishaasteena

Opettajien osaamishaasteeksi nihtiin op-
pimiskisityksen muuttaminen ja laajen-
taminen ulos korkeakouluyhteisostd. Jot-
kut pelkistidn teoriaa opettavat opettajat
kokivat oman opetuksensa tirkeimmiksi
kuin tydelimidyhteistyon ja nikivit, ettd
heidin pitdd ensin varmistaa opiskelijoi-
den teoriaosaaminen. Pedagogiikan ke-
hittdmiseen ja oppimiskisityksiin liictyvid
haasteita kuvataan seuraavissa sitaateissa.

H2: Vaan just tuo mitd -- sanoo etti
minkdlaiset pedagogiset menetelmi yli-
pitdin se opettaja valitsee. Kerta tyoeli-
md haluaa ongelmaratkaisukykyisii ih-
misid sinne, niin silloin se meidéin opetus
Pitdisi perustuu nimenomaan siihen, etti
niitten ongelmanratkaisutaidot kebittyy
ja ne on ja tillid tavalla sita.

H5: Opettajalta se vaatii sellaisia tyoeli-
mdtaitoja eli pitid niin kuin osata aja-
tella, etti se oppiminen ensinndkin, jos
pubutaan ihan perusopetuksesta, niin se
oppiminen tapahtuu muuallakin kuin
sielli luokka kouluyhteisissi tai ns. nor-
maalissa harjoittelussa.

HY: Ja sitten tissid on varmaan myos se
ettd, aika paljon vaikuttaa se opettajan
oppimiskdsitys siihen. Ettd, jos karrikoi-
dusti on sitd jakoa, etti on niitd, jotka
nékee, etti opettajan tehtivi on opettaa,
niin saattaa kokea, etti oppilaat ei ole
valmiita eikdi voi tehdd, eikd vilttimitti
itte koe sitd tirkeeksi, ja heille ehkd sit-
ten se tydeldmdnliheisyys on sitd, etti kiy
Joku luennoimassa elinkeinosta. Ja sit-
ten taas, ettd -- toiset taads saattaa kiiyt—
tid sen koko opintojakson tehi tyjeli-
maliheisesti ja siind on ehki juuri se, et-
td nihddidn, etti oppilaat voi oppia mo-
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nella eri tapaa ja verkostoitua ja muu-
ta vastaavaa. Varmaan siind on se
oppimiskdsitys aika lailla, etti huomaa
ettd osa opettajista ei ole niin - ei koe si-
td niin tirkedksi tai sitten, ettd, en tiid,
mutta he kokee sen oman opetuksen, etti
heidin on ensin opittava nimd asiat en-
nen kuin ne on valmiita.

Korkeakoulutasoisen opetuksen ja op-
pimisen varmistaminen nostettiin myos
esiin yhteni pedagogisena ty6elimayhteis-
tyon osaamishaasteena. Jotkut haastatelta-
vat korostivat, ettd opettajan on varmistet-
tava, ettd tydelimissd opittavat tiedot ja
taidot ovat korkeakoulutasoisia, eivit pel-
kdstddn perustasoiseen osaamiseen tihtdi-
vidd osaamista. Seuraava lainaus kuvaa kor-
keakoulutukseen liittyvidd opettajan osaa-
misvaatimusta.

H2: Nii ja sitten yksi merkittivin muu-
tos on just timd, kun me ollaan tultu
korkeakouluksi. Jolloinka opinndytetyot
on ihan eri luokkaa kuin silloin kun ol-
tiin — opisto.

My®és teknologia ja digitaalisuus haasta-
vat opettajien pedagogista osaamista tyo-
elimdyhteistyossi. Osaamishaasteena tuli
esille digitaalisten vilineiden kiyton ohja-
us ja taitojen omaksuminen tydelimissi.
Tyoelimiyhteistyon osaamista haastavat
my6s tydelimin valmiudet uusien digi-
taalisten vilineiden kiytossi. Valmiuksien
puuttuminen tai kidytén osaamattomuus
voivat olla esteeni yhteistyon onnistumi-
selle. Digitaitojen puutteellisuus tydeld-
missd kuvastuu seuraavassa sitaatissa.

HS5: Se niin kuin opiskelija teki eka ker-
ran, niin se meinasi vihdin kaatua sii-
hen, etti sielli tyoeldmdssi ei ollut sitd,
ettd kun ne ei ole tottunut kéayttimdidin
tillaisia digitaalisia vilineitd, etti mis-



td mind menen ja mikd linkki ja miten
pdsen tinne. Se vaatii sellaista ohjausta.

Tydelimiyhteistydssi osaamishaasteena
mainittiin myds ammattikorkeakouluo-
pettajan kasvatustehtivi. Joissakin haas-
tatteluissa keskusteltiin siitd, ettd opetta-
jan osaamista haastaa kasvattaminen hy-
viin kiytdstapoihin niin koulussa kuin
tydelimissikin. Siihen opettaja tarvitsee
nykynuorten elimin ymmirtdmisti ja hy-
vid vuorovaikutustaitoja. Niitd nikokul-
mia kuvaa seuraava sitaatti, jossa painot-
tuu opiskelijoiden kasvattaminen hyville
tavoille.

H11: Se itse asiassa aina himmdstyttii
uusien opiskelijoitten kanssa. Ettd, mi-
hin kaikkeen siti pitdikddin kiinnittid
huomiota. Just se, ettd me alotetaan tunti
tihin aikaan, etti tinne ei valuta ihan
noin vain. Jos si lihet pois tidltd, niin
sitten sind pyyddt anteeksi - Etti, miten
sihkapostit kirjoitetaan? Miten se selite-
tidn se asia? Ja tosin, ihan kéyttiytymi-

nen -- Ettd, just, kuinka palvellaan asi-
akasta? Ettd, sielli ei ikind ruveta vin-
kéimdin sen asiakkaan kanssa, vaan
asia ratkastaan sen asiakkaan parhaak-
si ja katsotaan silmiin ja hymyilliin. Ja
kaikki timmdset.

Tulosten yhteenveto

Kuviossa 1 on tiivistettyni analyysin tu-
loksena esiin tulleet opettajien tydelimi-
yhteistydn osaamishaasteet. Ensimmiistd
teemaa eli muutosta koulutuksen ja tys-
elimin suhteissa voidaan pitid keskeisim-
pini yleisend haasteena, josta seuraa mui-
ta, spesifimpid haasteita. Lisddntynyt tyd-
elimidyhteistyo edellyttdd siircymistd in-
dividualistisesta tyokulttuurista verkos-
tomaiseen toimintatapaan ja monipuolis-
ten taitojen hallintaa. Samalla on uudis-
tettava pedagogiikkaa ja kehitettdvd me-
netelmii, joilla voidaan tukea opiskelijoita
teorian ja kiytinnon yhdistimisessa.

Muutos koulutuksen ja
tyéeldman suhteissa

Verkostomainen
opettajuus

Monipuolisten
taitojen hallinta

Pedagogiikan
uudistaminen ja
kasvatustehtava

Kuvio 1. Ammattikorkeakouluopettajien tydeldamayhteistyon osaamishaasteet
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Pohdinta ja johtopaatdkset

imin tutkimuksen tulokset osoit-

tavat, etti ammattikorkeakoulu-

opettajat kokevat tydelimiyhteis-
tyon tuottavan moninaisia osaamishaas-
teita heiddn tydssadn. Tulosten perusteel-
la osaamishaasteita ovat muutos koulu-
tuksen ja tyoelimin suhteissa, opettajan
verkostomainen toiminta, monipuolis-
ten taitojen hallinta ja pedagogiikan uu-
distaminen. Muutos koulutuksen ja tys-
elimin suhteissa on itsessiin melko uusi
asia. Koulutus ja tydelimi ndyttivit toi-
mivan edelleen erillisini, vaikka esimer-
kiksi Laitinen-Vddnisen ym. (2011) seka
Vanhanen-Nuutisen & Laitinen-Viini-
sen (2018) mukaan pyrkimykseni tulisi
olla aitojen kumppanuuksien kehittimi-
nen.

Ammarttikorkeakouluopettajuuden kes-
keiseni haasteena on aikaisemmissa tutki-
muksissa tullut esiin muutos yksilollisesta
toimijasta verkostotoimijaksi, miki edel-
lyttdd uudenlaista asiantuntijuutta (TSyti-
ri ym., 2017; Toytiri ym., 2016; Auvinen,
2004). Myés timin tutkimuksen tulok-
set ovat samansuuntaisia. Kuitenkin tut-
kimusanalyysin perusteella osa opettajis-
ta toimi edelleen opetustydssi itseniisesti
ja oppilaitoskeskeisesti, eikd tydelimiyh-
teistyo kaikkien osalta niytd toteutuvan.
Opettajuuden muutoksen edellytyksend
koettiin olevan, ettd opettajat omaksuvat
uudenlaisen roolin ammatillisessa korkea-
koulutuksessa. Opettajan yksin toimimi-
sen nihtiin estivin uusien roolien omak-
sumisen ja roolien vaihtamisen muuttu-
vissa tilanteissa. Muutos aiheuttaa ahdis-
tusta ja epdavarmuutta omasta osaamises-
ta. Toisaalta opettajat pohtivat, ettd kyse ei
ole valttimittd osaamisen puutteesta, vaan
epavarmuudesta uudenlaisten tilanteiden
kohtaamisessa.
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Ty6elimidyhteistyon toteutumiseksi
opettaja tarvitsee monipuolisia taitoja ja
osaamista. Yhteistyon onnistumista voi-
vat hankaloittaa koulutuksen ja tyoeld-
min erilaiset odotukset, roolit, tehtivit
ja tavoitteet, miki voi asettaa ristiriitaisia
odotuksia opettajan toiminnalle (Rautajo-
ki, 2009). Ammatillisessa koulutuksessa
korostuu ammatillinen osaaminen, joten
alan substanssin hallinta on tirkeii, mutta
se ei yksin riitd (Lester & Costley, 2010).
Ammattikorkeakouluopettaja niyttdd ti-
min tutkimuksen perusteella tarvitsevan
runsaasti erilaisia metataitoja tehtdvis-
sddn. Useat monipuolisista taidoista ovat
sellaisia, jotka eivit liity suoranaisesti ope-
tettavaan alaan eivitki ole aiemmin olleet
keskiossd opettajan osaamisessa. Osa opet-
tajista koki timin tutkimuksen mukaan
uuden oppimisen haasteellisena. Han-
ketyon osaaminen niyttdd korostuvan,
koska tydelimiyhteistyotd tehdddn usein
juuri hankkeiden kautta ja yhteistyds-
sd rakennetaan luottamusta opettajien ja
tyoelimitoimijoiden vilille. Tulosten pe-
rusteella molemminpuolisen luottamuk-
sen rakentuminen tulee vilttimdttomini
esille, samoin kehittdimisosaaminen. Tyo-
elimin osallistaminen yhteistoimintaan,
toisten toimintatavan tunteminen ja eril-
lisyyttd ylldpitivien asenteiden muuttami-
nen koettiin tirkeiksi tehtiviksi. Tydeld-
min sitoutumiseksi yhteistoimintaan tar-
vitaan hyvii yhteistydsuhteita, jotka autta-
vat oppimisen toteutumisessa tyopaikoil-
la (Billett, 2009). Opettajien osaamista
haastoi my®ds se, ettd tydelimin tulee yh-
teistyohdn sitoutuakseen kyetd tunnista-
maan vaikuttamismahdollisuutensa kou-
lutukseen ja nihdi yhteistyon hyddyt.

Tuloksissa tuli esiin myds tarve uudistaa
pedagogiikkaa ja oppimiskisityksid vas-
taamaan ty6elimalahtoisyyted. Pedagogi-
sena haasteena tuli esille opettajien kyky



valita opetusmenetelmit tydelimin tarpei-
den perusteella. Se on oleellinen taito, jot-
ta koulutuksen tyoelimilihtoisyys voi to-
teutua. Osalla ammattikorkeakouluopet-
tajista ndyttdisi tulosten perusteella olevan
edelleen kisitys, ettd oppimista voi tapah-
tua vain koulussa ja ettd teoria pitdd oppia
ennen kiytintod. Opettajien oppimiskasi-
tykset nidyttdvit siis tarvitsevan muutosta
sithen suuntaan, ettd oppimista tapahtuu
my0s tyossd ja kokemuksen kautta (Billett,
2009; Piirainen & Skaniakos, 2014). Ehki
hieman yllittavinikin tydelimiyhteistyon
osaamishaasteena oli myds ammattikorkea-
kouluopettajan kasvatustehtivi. Opiskelijat
ovat aikuisiissd, mutta haastateltavien mu-
kaan tarvitsevat vield kiyttdytymisen oh-
jausta varsin arkipdiviisissikin asioissa.

Digitaalisuus on tuonut uusia osaamis-
haasteita niin opettajille kuin tydelimin
edustajillekin. Toisaalta myds opettajien
omat teknologiataidot ovat joutuneet koe-
tukselle, kuten aikaisemmatkin tutkimuk-
set osoittavat (Brookfield, 2006; Himalii-
nen & Oksanen, 2014; Toytiri, Tynjild,
Kullaslahti, & Piirainen, 2018). Digitaa-
lisuuden ja digiteknologian soveltaminen
oppimiseen seki tyoelimin oppimisympi-
ristdjen rakentaminen niyttivit timin tut-
kimuksen perusteella vaativan kehittelyi,
koska kyseisissd taidoissa esiintyi puutteita
sekd tyoelimissi ettd opettajilla.

Tyoelimayhteistyd toteutuu tidssd tutki-
muksessa pddosin ammattikorkeakoulu-
lihtoisesti, usein opetukseen integroituna
tai opinndytetoihin liittyvind yhteistyona.
Opettajan roolina on nihty yhteyshenki-
16n3 toimiminen ammattikorkeakoulun ja
tyopaikan vililld (Vanhanen-Nuutinen &
Laitinen-Vdininen, 2011). Timin tutki-
muksen tulosten perusteella opettaja mm.
kontaktoi ja rakentaa verkostoja, sitouttaa
tydelimii yhteistydhon, ohjaa oppilaitok-

sen sovellusten kiytdssd, muuttaa asentei-
ta ja varmistaa koulutuksen laatua. Todel-
liseen kumppanuuteen tarvitaan kuiten-
kin kohtaamisia, yhdessi toimimista, tois-
tensa osaamiseen tutustumista ja toimin-
tatapojen tuntemista (Piirainen & Viita-
nen, 2010; Laitinen-Vdininen ym. 2011;
Vanhanen-Nuutinen & Laitinen-Viini-
nen, 2018).

Tulosten perusteella opettajien tydeld-
miosaamisen haasteena on tydelimiyh-
teistyon lisdédminen tydpaikkojen kanssa,
koulutuksen ja tydelimin yhteiset oppi-
mistavoitteet, opettajien hyvien henki-
l6kohtaisten suhteiden luominen tydeld-
min toimijoiden kanssa, sitouttaminen ja
luottamuksen rakentaminen, kyky tehdi
kumppanuustyotd sekd toisen osapuolen
osaamiseen tutustuminen. Nididen omak-
suminen tukee Billettin (2009) tunnis-
tamien pitkdaikaisten, toimivien tyoeld-
misuhteiden rakentumista. Samanlaisia
tuloksia ovat kuvanneet myds Lyytinen
ja Marttila (2009) seki Griffiths ja Gui-
le (2003).

Opettajat oppivat tydelimiyhteistyossd
jatkuvasti. Kumppanuusoppimiseen liit-
tyy vahvasti sosiaalinen ulottuvuus, ja fo-
kuksena on yhdessi toimiminen; yhteis-
ty6 tyontekijoiden ja opiskelijoiden kans-
sa. Oppiminen on jatkuvaa seki verkosto-
ja tydpaikkaorientoitunutta (T6ytdri ym.,
2016). Yhteenvetona voidaankin todeta,
ettd vaikka timin tutkimuksen perusteel-
la ammattikorkeakouluopettajilla on mo-
nia osaamishaasteita tydelimayhteistyos-
sd, niin yhteistoiminnan ja yhteisollisyy-
den kehittiminen voisi parhaiten tukea
ndihin haasteisiin vastaamista. Tyoeldma-
yhteistyon ja digitalisaation yhteys opetta-
jien pedagogiseen osaamiseen ja sen haas-
teisiin on mielenkiintoinen 16ydos, joka
vaatii jatkotutkimusta.
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Abstract

This research aimed at piloting Peer Group
Mentoring (PGM) in a Brazilian vocational
education institute. The participants were
both newcoming and experienced instru-
mental analysis (INAN) teachers in a large
and networked public Brazilian Vocation-
al Education and Training (VET) institute.
Since the public vocational education sys-
tem in Brazil has an expansion program un-
derway, this pilot introduces a new meth-
od for teacher initiation and even broad-
er institution level development. Research
questions dealt with experiences and con-
tributions from the PGM pilot. A group of
ten teachers from three different campus-
es carried out 11 experimental workshops
on five different techniques of INAN that
cover the skills needed for future chemis-
try technicians. After each experiment, the
group made a report discussing the proto-
col of analysis, the competences that stu-
dents need to develop as well as pedagogi-
cal, logistic and toxicity issues with the help
of the facilitator, the first author. This kind
of common construction of INAN exper-
imental workshop protocols was entirely

Introduction

he need to support
new teachers seems to
be a common challen-
ge in many countries
(European Commis-
sion, 2010). Newcom-
ing teachers might lack
the necessary practical
skills, institutional knowledge and net-
works, and suffer from isolation, lack of
motivation and even leave the profession.
The methods used to support new-coming
teachers include mentoring, orientation,
workshops, written materials, classroom
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new in the institute and peer-group men-
toring needed to take into account the sub-
ject-specific needs and interests regarding
the context. The participants’ experienc-
es from peer-group mentoring were col-
lected with a qualitative survey. The expe-
riences were positive, and the participants
on both sides recognized the usefulness of
mixing new-coming and experienced teach-
ers. This PGM process of teachers also con-
tributed to improving protocols for practical
classes with students and building learning
environments such as chemical laborato-
ries at one of the campuses. Based on the
PGM pilot, we conclude that mixing new-
comers and more experienced teachers in
PGM is beneficial for both sides and can
contribute to institute-level development
in a Brazilian vocational institute. The PGM
pilot took form and contributed to knowl-
edge-sharing and construction, the devel-
opment of curricula and teaching facilities.

Keywords: Peer group mentoring,
new-coming teachers, vocational education
institutes, instrumental analysis, experi-
mental workshops, Brazil

observation, internships, reduced work-
load and time given for reflection and col-
laboration with peers. The most common
component of the induction programs
is to assign a suitable personal mentor
for the new teacher (Howe, 2006; Nas-
ser-Abu Alhija & Fresko, 2010; Wong,
2004). Most of the induction phase sup-
port has been developed for basic educa-
tion teachers. In the USA, there is consid-
erable interest in mentorship and intern-
ship. The number of states implementing
reforms for teacher induction has risen;
and in some states, all teachers must com-
plete a program of induction. In Germa-
ny, a two-step model into the profession



has been developed, including mentoring
and other support from more experienced
colleagues, reduced teaching workload,
formal learning opportunities with the-
oretical seminars, and informal learning
through a gradual introduction to teach-
ing with explicit feedback (Bickmore &
Bickmore, 2010; Howe, 2006). In the
UK, the induction year includes a 10 per
cent reduction in teaching load, regular
meetings with a named induction tutor,
and an individualized program of support
and monitoring, half-term observations of
teaching, a term assessment meeting; and
a job description in which demands must
be reasonable (Willians, 2003). Accord-
ing to Heikkinen and colleagues (2012),
all teachers must have the right to partic-
ipate in the induction phase training, and
the mentoring must develop as the cen-
tral method. Our study will contribute to
induction of teachers in vocational edu-
cation.

Peer-group mentoring (PGM’) is a new
model designed to support the profession-
al development of teachers. Geeraerts et
al. (2015) pointed out that Finnish edu-
cational system management agrees that
the mentoring for new teachers should
involve a process of collaborative self-de-
velopment. This constructivist-oriented
mentoring follows the idea that teaching
knowledge is elicited from collaborative
relationships between novice and more
experienced teachers (Kemmis, Aspfors,
& Edwards-groves, 2014; Richter et al.,
2013).

This research applied PGM in a rapidly
expanding vocational education institute
system where new teachers are recruit-
ed and new teaching facilities are built at
the same time. The participants of the re-
search were mainly new-coming teachers
entering the specific Vocational Education

Peer-group mentoring
(‘PGM’) is a new model
designed to support the
professional development of
teachers.

and Training (VET) institute, not neces-
sarily novices to the teacher profession as
such. New-coming teachers have to man-
age their tasks with support from more
experienced peers; otherwise, the difhi-
culties and challenges in the induction
phase may not be resolved. It is arguable
whether the mentor and mentee can ever
be equal peers; however, a peer serves as a
target metaphor for their relationships in
this pilot study.

According to Finnish researchers, the
induction phase of entirely novice teach-
ers includes several unfamiliar activities
for the new educator because teacher edu-
cation does not adequately address a varie-
ty of areas related to students, curriculum,
school community and administration
(Heikkinen, Jokinen, & Tynjild, 2012).
Thus, each specific school needs to organ-
ize the initiation to their practices, cur-
riculum, school community and adminis-
tration. In the Brazilian context, in many
cases new-coming teachers do not even
have a pedagogical qualification. Mentor-
ing models for new-coming teachers in
contexts like Brazil are very few (Rolan-
do, Salvador, Silva Souza, & Luz, 2014).
This is why, in this study, a Brazilian VET
institute wanted to share its novel expe-
rience within the Finnish context, where
PGM has an older and richer background,
and several years long and country wide
pilots have been organised e.g. VERME
and VERME2 (Heikkinen, Huttunen,
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& Hardy, 2018) in which the second au-
thor’s organisation has taken part as a
partner. These experiences also contribute
to the study at hand.

According to reviews on mentoring,
definitions of mentoring vary a lot (Pin-
ho Castanheira, 2016; Pleschovd &
McAlpine, 2015). Correspondingly the
models to organise mentoring may vary.
However, extensive research reviews have
not included a single study made in Bra-
zil. In the Nordic countries, the classical
one-to-one mentoring model seems to be
the most common practice and definition
of mentoring (Fransson & Gustafsson,
2008). The web-based strategies, such as
e-mentoring and social media, have late-
ly become popular tools used in mentor-
ing to support teachers in their careers
(Moore & Berry, 2010). They also facil-
itate the development of more networked
mentoring models. Hakkarainen, Palo-
nen, Paavola and Lehtinen (2004) consid-
er that networked expertise in appropri-
ate environments results in higher levels of
competence that arise from sustained col-
laborative efforts to solve problems and to
build knowledge together. Networked ex-
pertise is relational in nature and emerges
from the fine-tuning of individual com-
petencies to the specific requirements of
collaborative activity and originates from
a joint or shared competence of commu-
nities and organized groups of experts
and professionals. This is why peer group
mentoring was chosen to be the method
to pilot in the case institute and in the
context of very subject specific teaching
of chemistry.

Professional development of teachers is
a life-long and continuing process and in-
itial mentoring could start this learning
process of individual teachers and teacher
networks. The basic idea is to provide the
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opportunity to share — in groups of teach-
ers with different lengths of experience —
not only competences but also problems
encountered at work. In the virtual Uni-
versity of Applied Sciences in Finland,
teachers from several independent units
enjoyed virtual peer group mentoring be-
cause it helped them develop their practi-
cal teaching with new e-learning methods
(Leppisaari, Mahlamiki-Kultanen, & Vai-
nio, 2008).

In this pilot study, we define peer group
mentoring as a networked learning ac-
tivity among new-coming and more ex-
perienced teachers, facilitated by a peer.
Peer group mentoring is organised in this
research around common instrumental
analysis workshops to develop chemistry
teaching. Our pre-understanding was that
PGM could be useful for both parties,
new-comers and experienced teachers as
well as the wider institutional context and
not only serve the new-comers’ initiation.

Teachers need to be continuous learn-
ers, and each participant of a PGM needs
to be able to use his or her peer as a
source, regardless of teaching experience
or subject (Ryymin, Kunnari, Joyce, &
Laurikainen, 2016). Thus, collaboration
and networking must act as tools for sus-
tainable pedagogical development. In this
pilot, we are also interested in the poten-
tial of spreading pedagogical innovations
from this pilot to other teachers to have
an effect not only on chemistry but also
on other diverse subjects. In this research,
networking of teachers may even support
the construction of a new, growing and
networked institute.

Research Context

The Brazilian vocational education sys-
tem underwent enormous expansion in



the last decade. After the creation of the
VET federal institutes, the system of this
type of school was decentralized, and ex-
panded from 140 campuses in 2002 to
644 in 2016, with one million students
in 561 municipalities (Brazilian Govern-
ment, 2008). The previous system, al-
though smaller than the current one, pro-
vided historically recognized good voca-
tional qualification (Santos, 2015). The
VET institute system descends from the
previous network of Federal Technical
schools, one of the oldest vocational sys-
tems in Brazil that developed outside of
universities. Thus, there is a challenge to
ensure teaching quality at the new cam-
puses in order to keep the standards for
trained professionals who must also be
aware of pedagogical changes in the 21st
century. Opening new units has created
exponential job opportunities for newly
qualified teachers as well as teachers from
other institutions. Nevertheless, it brings
some questions whether the teachers are
prepared to work in alignment with the
goals of VET institutes. Besides degrees
and backgrounds in specific fields, teach-
ers need to be truly part of the system and
be able to create the necessary new learn-
ing environments.

One solution could be teacher educa-
tion and mentoring. In this study, one of
the Brazilian authors represented his voca-
tional institute and took part in a teach-
er education programme in Finland like
many other relatively new VET institu-
tion teachers. The program was 9 months
long, and part of it was a development
project — a pilot study at the home insti-
tute. This teacher education program was
part of an agreement signed by the Brazil-
ian Ministry of Education and universities
of applied sciences in Finland. Along with
his participation in Finland, this Brazilian
author had a mission from his institute to

develop peer group mentoring that was al-
ready taking the first steps at his home in-
stitution. His participation in the Finn-
ish programme elicited discussions and
improvements to the original idea. The
vocational and professional teaching cul-
ture in his Brazilian institute was strong-
ly subject-based and specialized, unlike
the competency-based Finnish teacher
education programme in which he took
part. Thus, the original idea developed to-
wards an action plan and the current work
evolved to a proposal of an action-research
pilot study in Brazil.

The aim of this qualitative study was
to analyse the process of PGM in a high-
ly specified content area by mixing new-
comers and experienced educators to de-
velop the curriculum, the establishment of
new laboratories, and teaching protocols
in instrumental analysis on a concrete lev-
el. The participants were teachers of in-
strumental analysis. In this context, based
on a cultural understanding, the focus on
content knowledge must be an important
part of a PGM.

The research questions are the follow-
ing:

1. How did the newcoming teachers
and experienced teachers experience
participating in the PGM pilot?

2. How did PGM contribute to the
teaching of instrumental analysis at
the VET institute?

Methodology

n this pilot, we used an insider-out-
sider approach, where Brazilian peers
from a VET institute worked togeth-
er, conducted the study in their own prac-
tice as co-researchers facilitated by the first
Brazilian author cooperating with an out-
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1he research process
included constructing tools

for laboratory workshops.

sider, a Finnish author (Bartunek & Lou-
is, 1996). The Finnish author took part in
the analysis and interpretation of the da-
ta and in the writing of the article. In this
way, this work represents the perspective
of insiders and make sense of it. The out-
sider brought a more general understand-
ing and perspective to the setting.

The research process included con-
structing tools for laboratory workshops,
conducting them, making reflective re-
porting and analysis and based on that,
developing the laboratory protocols. Ac-
cording to Pinho Castanheira (2016), the
fact that mentoring groups often need to
develop all the rules and tools for mentor-
ing can affect the quality and benefits of
mentoring. That was the case in this pi-
lot study, and the previous organizational
structures did not yet facilitate the success
of mentoring. The participants of PGM
had to develop the protocols and processes
of PGM themselves. The participants al-
so shared specific subject knowledge, and
everybody could deepen his or her under-
standing of each other’s knowledge, ap-
proach and laboratory practices. Cultural
differences can also have an effect on the
success of mentoring (Pinho Castanheira,
2016). In this study, all the participants
were from Brazil where in general people
tend to appreciate more experienced col-
leagues. However, in this pilot study, it is
interesting that the initiator of the PGM
and the facilitator of it was a relatively
young faculty member bringing the idea
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of PGM from abroad (Finland) to apply
it into an ordinary work with his Brazil-
ian peers.

A group of 3 experienced and 7 new-
coming teachers (6 male and 4 female par-
ticipants, from 27 to 54 years old) special-
ized in INAN, from three different cam-
puses, carried out 11 practical workshops
in the five different chemistry analytical
techniques. Each experiment followed a
Standard Operating Procedure (SOP) as
laid out at the time of the training and
lasting 2.5 hours. One campus is the site
of the first chemistry technician course in
Brazil in 1943 and the first to have instru-
mental analysis classes for technical cours-
es in Latin America in 1982. The other
two campuses are about 10 years old.

Self-Developed Tool to Facilitate
PGM Workshops

Students of vocational chemistry must
undergo Instrumental Analysis (INAN) I
and II in two semesters at the VET in-
stitute. These disciplines aim at develop-
ing competences in 5 different analytical
techniques, such as potentiometry, UV-
Vis molecular spectrophotometry, flame
atomic absorption spectroscopy; high res-
olution gas chromatography and liquid
chromatography (classic and high perfor-
mance liquid chromatography — HPLC),
which are essential for them to tackle re-
al-life challenges posed in different fields

involving chemistry.

The Brazilian participants developed a
set of questions to help analyse the ex-
perimental data, organize it and discuss
the practical arrangements in laboratories
and their pedagogical implications. Thus,
each individual report included both ex-
perimental subject-specific data from the
original experimental classes and a ques-



tionnaire with pedagogical discussions.
The Brazilian main author conducted these
discussions.

Vocational chemistry students should
perform laboratory workshops (experi-
ments) such as those applied in this PGM
pilot study, since these practices cover most
of the competencies that the alumni must
develop to work with INAN. Results, cal-
culations, graphs, and further information
from each workshop enriched the discus-
sion and filled the reports that followed
these comprehensive guide questions:

a) What are the theoretical principles

of this experiment?

b) What is the relation between the
experiment and the curriculum?

¢) What does the experiment address?

d) What logistic and human resources
are required?

e) How costly and laborious is the
equipment maintenance for this
practical demonstration?

) What are the toxicity and safety
conditions?

g) Is the duration of the experiment
suitable for the class time?

Both experienced and newcoming teach-
ers participated in equal conditions in all
stages of the practical workshops — proce-
dures, discussions and the preparation of
the 11 reports — during each meeting. Each
member of the group filled each report in
electronic form after discussion, and the fi-
nal report for each experiment was a syn-
thesis of all individual reports. All final re-
ports totalled at 88 pages of text analysed
in this study.

In the ongoing research process, teachers
also filled out feedback questionnaires to
collect more data after each meeting. The
feedback data concerning opinions about
the pilot study was collected with an open-

end qualitative survey. It dealt with the
following questions:

What is the meaning of the pilot (peer
group mentoring in the mixed group of
newcomers and experienced teachers) in
developing...

* 'The interaction between profession-

als, teams and campuses

* 'The perception of the newcomer of

the objectives of education in the
institute

¢ 'The teaching career

¢ 'The discussion of the experimental

and pedagogical activities of the
discipline

* The new protocols and the imple-

mentation of new practical classes as
well as the improvement of
protocols in use

¢ 'The implementation of new learning

environments in the teaching units

The participants answered the questions
in slightly different ways. Some of them
answered each question, one after anoth-
er, while others gave one holistic answer.
The qualitative feedback data is altogether
ten pages long. The data was dense, factu-
al and precise, and it was inductively an-
alysed for its content describing partici-
pants’ experiences and the contributions
of the PGM process (Patton, 1990). The
second author coded the feedback da-
ta with NVivoll qualitative data analy-
sis software, and the first author, who al-
so conducted the pilot in Brazil, asked for
the participants’ feedback and verification
of the figures developed from the coding.
The inductively constructed codes are or-
ganised as conceptual maps in figures 1,
2 and 3. All the participants agreed upon
the figures developed from the data and
verified that they describe their experienc-
es from the PGM pilot.
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Results At the beginning of the study, the
group was more comfortable sharing sub-
How did the newcoming teachers  ject-specific experiences when they could

and experienced teachers use their science-specific language and re-
experience participating in the ports prepared with the content of analyt-
PGM pilot? ical techniques. Later, the group reframed

its focus, and their workshops and reports

n short, the PGM of INAN at the evolved. Thus, they had more of a peda-
IVET institute provided positive ex- gogical approach. The participants experi-
periences to both parties, new-comers enced the guided learning in PGM as de-
and experienced teachers. liberate knowledge building with joint re-

Facilitator of

PGM
Newcomers Experienced
© 2
Acceleration Authenticity
of interaction of interaction

Contributes to

Enhancement Documentation
of knowledge of knowledge
exchange exchange

Contributes to

Knowledge Networking
creation together

Figure 1. Peer group mentoring PGM as a process, n=10, seven new-comers,
three experienced teachers. Numbers in the figure refer to the number of citations.

38



flections and dialogue in the training to
make it meaningful and helpful in the cre-
ation and/or implementation of practical
workshops. However, the subject specific
and practical benefits seem crucial for the
success of peer group mentoring in this
context.

For both (experienced and newcomers)
peer group mentoring in a form of an ex-
perimental workshop gives an authentic
site and natural possibility to compare dif-
ferent experiences and opinions. This in
turn makes sometimes hidden knowledge
visible; helps in documenting own prac-
tices and contributes to constructing new
knowledge. The process of peer group
mentoring is illustrated in Figure 1.

The process of peer group mentoring
was a setting to accelerate interaction and
an authentic possibility for interaction.
That in turn contributes to enhancement
of knowledge exchange and documenta-
tion of knowledge from the experienced
teachers and from the PGM meetings. In
INAN precise documentation is critical.
This process in turn contributes to com-
mon knowledge creation and networking.

New teachers in a new environment
will always have the implementation of
new practical classes as their initial task.
Houwever, their contact with this kind
of heterogeneous group can accelerate
the implementation of experimental lab
practices in new campuses.

Additionally, the improvement of proto-
cols is consistent with the concept of ‘con-
tinuous improvement” and it is a natu-
ral result from group meetings with dis-
cussion of procedures, results, reporting
etc., in a horizontal, collaborative and
constructive way. (Newcoming teacher,
male, 28 years old)

The training (meaning PGM) invol-
ving newcomers and experienced teachers
makes more natural an interaction that
would take much longer to happen with-
out it. Discussions that occur during
training also lead to a deeper
understanding of what are the objectives
of vocational training at federal insti-
tutes. (Experienced teacher, male, 51
years old)

Although the implementation of practical
classes seems something natural at first,
many aspects are accelerated through
inter-campus interaction. This inter-
action also favours a more concerned and
detailed analyses on what are the bare
necessities on equipment that allow the
execution of practical workshops. Once
the practical classes are chosen, the
constant and collaborative discussion on
pre-tested protocols perfects them within
good pedagogical and didactic procedures.
(Experienced teacher, male, 53 years

old)

The study revealed the usefulness of het-
erogeneous mentoring groups. Figure 2.
on page 34 illustrates the experiences for
both parties, new-coming (7) and expe-
rienced teachers (3) from different cam-
puses.

According to the participants, the expe-
riences of mixing newcoming and experi-
enced teachers was feasible and relevant
for both career phases. It is important to
acknowledge the meaning of PGM to the
more experienced mentors, too, not on-
ly to the new-comers. From the experi-
enced teachers’ viewpoint, the eye-open-
ing effect of newcomers was often men-
tioned. From the newcomers” viewpoint,
experienced teachers provided them with
inside knowledge and rapid induction to
the technical protocols of the institution.
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The diverse background of the experi-
enced teachers, together with the renew-
al brought by the newcomers, promotes
an extremely collaborative and integrat-
ed discussion in the constant construction
of didactic, experimental and education-
al aspects. (Newcoming teacher, female,
38 years old)

PGM helped develop a common pedagog-

ical approach and allowed the revision of

Newcomers

Experienced Induction to
provide newcomers technical
with their practices and
inside experience protocols
o 3
Enhancement The perception
of the of the newcoming
teaching teacher of the
career Fed Ins network

Facilitator of
PGM

methodologies in place, which are essen-
tial elements to foster sustainable teaching
development in their own context.

The diversity of the previous experienc-
es and the lifelong learning itself create a
natural heterogeneity within teams and
between teachers. Thus, this approach
and this dialogue can be very beneficial
in the enrichment and improvement of
experimental activities that are in line

Experiences from PGM

Experienced

Interaction and
differing
perspectives make
development
needs visible

Fresh perspectives
and opening eyes
away from the
established
routine perspectives

1
Motivation for the

experienced
teachers

Figure 2. Experiences from peer group mentoring, 'PGM".
Numbers in the figure refer to the number of citations.
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with the skills that future professionals
should develop throughout their student
life. (Newcoming teacher, female, 36
years old)

The teachers pointed out the experiences
in the initial phase of their career which are
described in the following excerpts:

When a teacher enters an institution such
as a VET institute via public exam,
helshe is qualified to start his/her career. ..
After entering the institution, the profes-
sional needs to carry out training, which
should take place on the spot. ..

This project in INAN by PGM is a great
tool and as far as I am concerned, such
programs should be discussed, improved,
expanded and most of all institutional-
ized. (Newcoming teacher, male, 35
years old)

The training helps the teaching career in
the application and improvement of
pedagogical methods. (Newcoming teach-
er, female, 29 years old)

The teachers come from different univer-
sities. Thus, they represent different back-
grounds, and it is necessary that new
teachers know more closely the history of
the institution at which they will work, its
structure, its particularities, its objectives,
among other important aspects. (Experi-
enced teacher, male, 48 years old)

How did PGM contribute to the
teaching of instrumental analysis at
the VET institute?

The PGM pilot also attended to the insti-
tutional interests in developing practical
teaching and answering questions regard-
ing learning environments and curriculum
and practical protocols for laboratory class-
es. Discussions with the newcomers in the

peer group mentoring pilot were regarded
as a possibility to keep teaching updated
and relevant for the world of work. The
contributions highlighted are illustrated
in figure 3, on page 36.

The practical contribution was the tool
developed together in the PGM meet-
ings, which the teachers can use further
to teach their students. The 11 workshops
in five analytical techniques covered most
of the skills required for chemistry techni-
cians in INAN and covered the needs for
curriculum development at each campus.

The arrival of new teachers from different
chemistry fields can help identify which
competences are lacking in the real work
life at that time. Thus, PGM may help
improve the perception of the real
demands on teacher formation and

the necessary changes and updates that
should happen in the curriculum. (New-
coming teacher, male, 42 years old)

In addition to the analytical methods,
the participants have learned to know the
administrative processes and each other to
conduct joined investments and acquisi-
tions which are typical processes in chem-
istry teaching.

The discussion on the logistics necessary
for practical classes prepares the ground
Jor the proper and suitable acquisition
of equipment and infrastructure. Pur-
chasing the best devices in a short time in
the public environment is not easy, and
it is almost insurmountable for a novice
teacher. The network that forms between
newcomers and experienced educators
improves and increases the possibility of
good acquisitions and opens the possibili-
ty of joint projects that cover acquisitions
Jfor two or more campuses. (Experienced
teacher, male, 51 years old)
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The group promoted a deeper review of
experimental protocols and optimized the
implementation of an INAN lab at one of
the newer Campus. In this regard, the re-
vision of teaching and methodologies for
the laboratory as workshops contributed
even to a new laboratory as a practical re-
sult.

The participants of this PGM also saw
that other campuses could benefit through
PGM in their own judgement on what to
add to the curriculum of vocational cours-
es in the field of chemistry.

A multicampus structure should have
communication between different units.
Such communication may develop from
the collaborative construction that helps
improve the curriculum, the institutional
identity, the school infrastructure and the
development of the teacher and adminis-
trative staff. (Newcoming teacher, male,
28 years old)

Furthermore, the teachers saw how the
network and collaboration play a role in
the building and flourishing of new learn-
ing environments during and after the

Students
as beneficiaries

Joined
investments
and acquisitions

Development
of pedagogical
practices

2

Standardisation
of practises
among the
institutions

1

Institutional
cohesion

Curriculum
relevance for
the world
of work

Figure 3. Contributions of peer group mentoring to the teaching of instrumental analysis
at the VET institute. Numbers in the figure refer to the number of citations.
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training. The new laboratory went from
zero to 11 practical classes in a year and
a half during this pilot study. Building a
learning environment in such a short time
is a very significant accomplishment for
the setting of systems in expansion at a
fast pace, such as the federal system of
vocational and technological education
schools in Brazil.

A feasible option to achieve a minimum
level of excellence in a learning environ-
ment of a newly created campus is to use
the successful experience of a campus
already implemented within the same
institution. Thus, this network among
teachers is essential for the rapid and
effective building of learning environ-
ments such as chemistry laboratories.

A successful example in this regard is

the implementation of the INAN labo-
ratory atr Campus A, jumping from ze-
ro to 11 practical classes in a year and a
half, showing the fast building of a legacy
within the institution, which would take
much longer without this collaborative
PGM process.

(Newcoming teacher, male, 28 years

old).

It also benefitted teaching facilities (lab-
oratories and laboratory protocols for
practical workshops) by mixing newcom-
ing and experienced teachers during the
execution of practical workshops, and all
the participants gave only positive feed-

back from the pilot.
Discussion

his positive experience of mixing
teachers with different experiences
in a PGM group to share knowl-
edge is in line with Geeraerts et al. (2015).
They point out that mentoring as a collab-
orative self-development produces teach-

ers who consider themselves to be respon-
sible professionals and are able to draw on
their own expertise and from the exper-
tise of their peers. They rapidly gain more
skills to face and overcome the challenges
of their professional life from the begin-
ning of their careers.

Our study fills in the missing empirical
research on PGM in vocational education
globally and specially in Brazil. The con-
text is quite unique.

In a broad analysis of the teaching ca-
reer, Tynjild and Heikkinen (2011) men-
tioned that the transition from education
to work life for new teachers may include
different sources of friction, such as inad-
equate knowledge and skills, early attri-
tion, and the role and position of a new-
comer in a work community, among other
issues. Moreover, the learning and profes-
sional development of teachers should be
seen as a continuing process throughout
the career, from initial training to retire-
ment. Although the expanding Brazilian
VET institute challenges newcoming and
experienced teachers differently from the
Finnish context, PGM in this pilot study
served as a promising method in these two
phases of the teaching career. The new-
comers gained useful technical knowledge
and PGM was seen as a tool for enhanc-
ing their career and not only for surviving
from the initial phase.

Ryymin et al. (2016) suggested that
well-prepared teachers might transform
the learning methods and environments
from a teacher-centred to a student-cen-
tred model of education, building knowl-
edge communities and boosting networks.
This kind of teacher networking by PGM
is not only useful for newcomers, but also
for the continuous updating of profession-
al skills for experienced teachers. The par-
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Networked expertise plays a
crucial role in future
professional development
and in the process of
pedagogical change.

ticipants of PGM also reflected on what
kind of competencies they would need in
the dissemination of new pedagogical and
experimental activities in their vocational
educational context. Ryymin et al. (2016)
pointed out that sustainable professional
development and contextualized pedagog-
ical change require management change
and a transformation of educational or-
ganizations as well. A novice teacher must
have a satisfactory induction phase to be
able to develop profound changes. Based
on our pilot study, we argue that the mix
of the fresh ideas from newcoming teach-
ers combined with the administrative ex-
perience of veteran ones can be the opti-
mum and a potential process for educa-
tional development. Ryymin et al. (2016)
reported a study with 15 Brazilian teach-
ers from the VET institute system who
had studied in Finland in a program sim-
ilar to the one in this study. Their study
shows that networked expertise plays a
crucial role in their future professional de-
velopment and in the process of pedagog-
ical change. The teachers considered the
building of learning communities within
a networked mindset extremely important
for the professional growth. They not on-
ly started to see themselves as networkers
and collaborators, but also became eager
to build collegial chains. Moreover, ac-
cording to Ryymin et al. (2016), about 70
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percent of vocational education teachers
reported learning skills at work or some-
where outside the formal educational sys-
tem.

The processes necessary to understand
and learn for the actual teaching prac-
tice in science are essential for the devel-
opment of teaching in subjects like ana-
lytical chemistry. The task of assembling
learning environments such as an Instru-
mental Analysis Laboratory involves pur-
chasing equipment, contacting suppliers,
supervising the construction itself, speci-
fying electrical requirements, training and
so on. Furthermore, it deals with adminis-
trative and even legal issues. If newcoming
teachers become isolated in this process,
they can easily feel unprepared and in dis-
may. Shernoff et al. (2011) pointed out
that when new teachers experience early
setbacks, they invest less effort in teach-
ing, are more critical of students, and re-
sist trying new strategies. Thus, the PGM
implementation at VET institutes is a po-
tential roadmap to help novice teachers
thriving in a challenging workplace where
they often need to start from the very be-
ginning in establishing a learning envi-
ronment. According to Pinho Castanhei-
ra (2016), there are many benefits in men-
toring, specially those concerning teacher
development. However, in this research,
mentoring contributed to the building of
learning environment as well. In the study
of Rolando et al. (2014), the participants’
initial purpose in taking part in a virtual
mentoring programme for biology teach-
ers was also studying and learning the sub-
ject (biology), preparing classes and teach-

ing.

Based on the pilot, we suggest that oth-
er VET institutes in Brazil should offer
PGM to support newcoming teachers,
even if it requires dealing with confron-



tational opinions and ideologies that can
create resistance and emotional challenges
(Uitto, Kaunisto, Kelchtermans, & Esto-
la, 2016). Thus, it is important to discuss
PGM with institutional principals and get
them engaged in this process as well.

Conclusions

n conclusion, according to the present-

ed PGM pilot study, there is evidence

to indicate that peer group mentoring
can support not only newcoming, but also
more experienced, teachers to develop cur-
ricula and teaching facilities as well as sup-
port growth in Brazilian VET institutes.
According to this study, it is necessary
to construct the processes used in PGM
groups in close association with subject-re-
lated needs and language. This pilot study
can serve as a successful example of peer
group mentoring in mixed groups (new-
comers and experiences teachers) and a ref-
erence for other campuses and institutions
in the implementation of initial training
systems for teachers needing rapid devel-
opment. As another step and advancement
for this project, we will pursue the expan-
sion of PGM to other fields of knowledge
and to other VET institute campuses. We
believe that the dissemination of collabo-
rative strategies throughout the VET insti-
tute system should become a continuous
policy to promote sustainable institution-
al development as well as having teachers
who are proactive, engaged and well-pre-

pared.
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Tiivistelma

Tutkimuksessamme tarkastelimme Iuo-
kanopettajakoulutuksen opiskelijavalin-
takriteereita. Toteutimme tutkimuksen ky-
selytutkimuksena, johon osallistui 92 sovel-
tuvuuskoearvioitsijana toiminutta opetta-
jankouluttajaa seitsemasta eri opettajakou-
lutusyksikosta. Eksploratiivisen faktoriana-
lyysin tuloksena tiivistyi viisi valintakritee-
rifaktoria: 1) adaptiivisuus, 2) assertiivi-
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suus, 3) aktivismi, 4) sitoutuneisuus seka
5) orientaatio. Faktorien keskiarvomuuttu-
jien vertailun perusteella opettajankoulut-
tajat pyrkivat edistamaan henkilékohtai-
sen kehittymisprosessin seka kompleksis-
ten ammatillisten vaatimusten hallintaan
kykenevien hakijoiden valikoitumista opet-
tajankoulutukseen. Vaikka seka opettajan-
koulutusyksikdiden valilla etta niiden sisalla
havaitut valintakriteerierot osoittavat sovel-
tuvuuskokeen kehittamistarpeen, puolta-
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vat tuloksemme kuitenkin sen sailyttamis-
ta osana luokanopettajakoulutuksen opis-
kelijavalintoja.

Avainsanat: /uokanopettajakoulutus, opis-
kelijavalinnat, valintakriteerit, opettajan-
kouluttajat, faktorianalyysi

The core of student
selection criteria and
the differences between
teacher educators in
the student selection in
primary teacher
education

Abstract

This study focused on the core of student
selection criteria for Finnish primary teach-
er education. In addition to the criterion
factors most crucially guiding the selection
of students, the connection between the
teacher educators’ background factors and
the selection criteria was examined. The
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study was conducted as a survey, and its
participants were 92 teacher educators who
acted as assessors in the aptitude tests for
primary teacher education programmes.
The data were analysed using exploratory
factor analysis and parametric (Independ-
ent Samples t-test and one-way analysis of
variance) and non-parametric (the Mann—
Whitney U and Kruskal-Wallis) tests. From
the factor analysis, five criteria were ex-
tracted, which emphasize 1) adaptability, 2)
assertiveness, 3) activism, 4) commitment,
and 5) orientation in the teacher educators’
student selection criteria. The results indi-
cate that student selection is aimed at sup-
porting the selection of candidates who are
capable of managing the personal develop-
ment process and complex professional re-
quirements. Although the selection crite-
ria conform to the core competence defini-
tions and are largely consistent, the differ-
ences — not only within the teacher educa-
tion units but also between them - highlight
the need to develop student selection more
systematically.

Keywords: primary school teacher educa-
tion, student selection, teacher educators, se-
lection criteria, factor analysis



Johdanto

piskelijavalintojen ke-
hittiminen on ol-
lut voimakkaasti esil-
3 pdaministeri Sipi-
lin hallitusohjelmassa
(VNK, 2015; VNK,
2016). Korkeakoulut
ovat sitoutuneet uu-
distamaan opiskelijavalintamenettelyjdin
vuosina 2017-2020 purkamalla pddsy-
kokeita ja lisidmilld todistusarvosanojen
painoarvoa. Ratkaisujen tavoitteena on
nopeuttaa siirtymistd tyoelimiin aikais-
tamalla opintojen aloitusta sekd vihen-
tdmilld tarpeettomia vilivuosia (OKM,
2017).

Vaikka aikaisempien opintosuoritusten
merkitystd ollaankin lisdimassd, on pddsy-
kokeita mahdollista jirjestdd jatkossakin,
mikili ne ovat kyseisessd koulutuksessa
tutkimustiedon pohjalta perusteltuja (ks.
OKM, 2017). Esimerkiksi opettajankou-
lutuksessa voidaan edelleen perustellus-
ti jarjestdd padsykoe, koska aikaisemmil-
la opintosuorituksilla (esim. Grade Point
Average) ei ole havaittu ennustearvoa ha-
kijoiden opintomenestykseen opettajan-
koulutuksessa (Byrnes, Kiger, & Shecht-
man, 2003) tai suoriutumiseen opettajan
ammatissa (Casey & Childs, 2007). Lisik-
si, vaikka koulutuksella kyetddn vaikutta-
maan esimerkiksi opiskelijoiden kisityk-
siin opettamisesta, on osa ammatin edel-
lyttdmistd ominaisuuksista, kuten persoo-
nallisuuspiirteisté ja kyvyisti, koulutuksen
ulottumattomissa (Buehl & Fives, 2009).
Siksi nditd ominaisuuksia tulisi arvioi-
da jo opettajankoulutuksen valinnoissa
(Klassen, Durksen, Patterson, & Rowett,
2017).

Esimerkiksi luokanopettajakoulutukses-
sa opiskelijavalinta on nojannut aina so-

veltuvuuskoepohjaiseen valintamenette-
lyyn (Ridihd, 2010). Huolimatta soveltu-
vuuskokeen pitkidstd perinteestd ja myos
varsin turvatusta tulevaisuudesta luokan-
opettajakoulutuksessa, ei soveltuvuuspoh-
jaisen valinnan perusteista ja uskottavuu-
desta olla tdysin vakuuttuneita. Yhteni
syyni tihin ovat olleet soveltuvuusko-
keen, niin Suomessa (mm. Laes, 2005)
kuin muuallakin (mm. Casey & Childs,
2007; Heinz, 2013; Klassen ym., 2017),
lapinakymattomiksi ja tutkimuksellisesti
perusteettomiksi katsotut opiskelijavalin-
takriteerit.

Perehdyimmekin aiemmassa fenomeno-
grafisessa tutkimuksessamme (Mankki,
Mikinen, & Riihd, 2018) lipindkymit-
tomiksi jadneisiin luokanopettajakoulu-
tuksen opiskelijavalintakriteereihin haas-
tattelemalla arvioitsijoina toimineita opet-
tajankouluttajia. Havaintojemme mukaan
opettajankouluttajien kriteerit olivat pai-
koittain erittdin eriytyneitd, jolloin ne
tuottivat opiskelijavalintaprosessiin pa-
radoksaalisia, jopa vastakkaisia piirteitd.
Esimerkiksi toisen arvioitsijan korostaessa
hakijan ndyryyttd ja vastaanottavaisuutta
opettajankoulutuksessa tarjottavalle ope-
tukselle, arvosti toinen kriittisti orientaa-
tiota vallitsevien kiytinteiden kyseenalais-
tamiseksi. Eriytyneet valintakriteerit hait-
taavat valintojen kehittymistd yhtendiseksi
asiantuntijatoiminnaksi, jossa valinta sat-
tuman ja persoonallisten soveltuvuuskasi-
tysten sijaan pohjautuisi tutkimusperus-
taisiin méiritelmiin opettajuudesta (ks.
Borkenau, 1990; Laes, 2005).

Opiskelijavalinnan kehittimiseksi on
irrallisten valintakriteerien ja niiden ero-
jen kuvaamisen sijaan kyettivi 16ytimain
nykyisen valintakriteeristén ydin — kri-
teerifaktorit. Tédssd tutkimuksessa tavoit-
teenamme on kriteerifaktoreita muodos-
tamalla analysoida sitd, millaiset kriteerit
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keskeisimmin ohjaavat opettajankoulut-
tajien suorittamaa opiskelijavalintaa luo-
kanopettajakoulutuksessa. Lisiksi tutki-
muksessa pyritddn selvittimdin opetta-
jankouluttajien eroja kriteerifaktoreiden
painotuksissa. Vaikka opettajankoulutta-
jat ovat keskeisimpid toimijoita opetta-
jankoulutuksessa (mm. Goodwin & Kos-
nik, 2013; Murray, Swennen, & Shagrir,
2009), on heidin taustatekijoidensd yh-
teys opiskelijavalintakriteereihin jadnyt td-
hin asti tutkimatta.

Opiskelijavalintojen vaikutus ei rajoi-
tu ainoastaan siihen, millaisia opiskelijoi-
ta koulutukseen valikoituu, vaan ne mii-
rittdvit my0s sen, millaisia opettajia opet-
tajankoulutuksessa kyetdin tuottamaan
(Casey & Childs, 2007). Niinpd opetta-
jankoulutuksen valinnat edellyttdvit jat-
kuvaa uudelleenarviointia, jotta tulevai-
suuden opettajat koulutettaisiin vastaa-
maan entisti paremmin ammatin vaati-
muksiin.

Opettajan ammattiin kohdistuvat
kompleksiset odotukset

pettajan ammatin edellyttdmien

ominaisuuksien ja osaamisen tar-

kasteluun on olemassa runsaasti
erilaisia nikokulmia ja tasoja. Vaikka sel-
ked ja tiivis empiirinen jisennys opetta-
jan ydinosaamisesta on jadnyt tekemittd,
esimerkiksi validien ja tarkkojen mittarei-
den puutteen vuoksi (Shavelson, 2013),
on nikemyksille kuitenkin yhteistd opet-
tajan tyohon kohdistuvien vaatimusten
muuttuminen yhi kompleksisemmik-
si (mm. Ballet & Kelchtermans, 2009).
Opettajan tydnkuvaan kuuluvat olennai-
sesti niin kasvatus- kuin opetussuunnitel-
matyd, koulun moniammatillinen kehit-
timinen kuin yhteisty6 kollegojen, huol-
tajien sekd muiden sidosryhmien kanssa
(Leana, 2011). Opettajan osaaminen kiin-
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Opettajalta edellytetiiiin
kasvatukseen soveltuvaa
arvopohjaa.

nittyykin kykyyn hallita ja ratkaista tyossd
kohdattavia haastavia tilanteita (Blomeke,
Gustafsson, & Shavelson, 2015).

Tiivistimme tutkimuskirjallisuuden ku-
vaamaa opettajan ydinosaamista neljidn
osa-alueeseen, joista erityisesti kaksi vii-
meistd pitdvit sisillddn voimakkaan tule-
vaisuusorientaation. Ensinnikin, opetta-
jalta on perinteisesti edellytetty monipuo-
lista sisdllollistd ja pedagogista osaamista,
kuten opetussuunnitelmatietoa, sisiltotie-
toa, pedagogista tietoa seki pedagogista si-
sdltdtietoa — joista erityisesti viimeinen on
opettajatiedon alueet yhteen sitova ydin
(Pantic & Wubbels, 2010). Opettajan si-
siltotiedon tulee olla paitsi riittdvid, sen
on myds vastattava mahdollisimman hy-
vin oppilaiden muuttuviin tarpeisiin (Rol-

Inick & Mavhunga, 2016).

Toiseksi, opettajalta edellytetdin kasva-
tukseen soveltuvaa arvopohjaa (Pantic &
Wubbels, 2010). Se muodostuu opettajan
henkildkohtaisista teorioista ja uskomuk-
sista sekd ammatillisista preferensseistd ja
tavoitteista (Blomeke ym., 2015; Klaas-
sen, 2002). Hattien (2009) tutkimusten
mukaan opettajan arvoilla sekd niihin
pohjautuvilla valinnoilla on erittdin huo-
mattava merkitys kasvatustilanteessa. Vas-
tuullisen kasvatustoiminnan kannalta kes-
keistd onkin opettajan alttius toimia kas-
vatukseen soveltuvan arvopohjansa mu-
kaisesti (Blomeke ym., 2015).

Kolmanneksi, vaikka opettajat ajoittain
vastustavatkin koulutukseen ja kouluyh-
teisoon kohdentuvia muutoksia (ks. van



Veen, Sleegers, & van de Ven, 2005), tulee
opettajan kyetd kehittimédin moniamma-
tillisesti koulua ja kouluyhteis6ddn (Lea-
na, 2011). Yhteison kehittimisvalmiudet
edellyttavit opettajalta ymmarrystd paitsi
nykyisestd koulujirjestelmistd, myds sen
sidosryhmien toiminnasta ja toiminta-

edellytyksistd (Pantic & Wubbels, 2010).

Neljinneksi, opettajalta vaaditaan yhtei-
sojen kehittdmisen lisiksi kykyd henkils-
kohtaiseen ammatilliseen kehittymiseen.
Opettajan tulee kehittdd paitsi ammatin
vaatimusten mukaista ajattelua ja tieto-
pohjaa, mutta myos herkkyyttddn (feeling)
toimia vaativissa ja usein monimutkaisis-
sa kasvatustilanteissa (Feiman-Nemser,
2008). Ammatillinen kehittyminen onkin
koko opettajan tyburan kestdvd peruspro-
sessi, jossa opettajilta edellytetddn itseoh-
jautuvuutta ja oman kehittymisprosessin-
sa hallintaa (Blomeke ym., 2015).

Ammatillisen kehittymisen nikokul-
masta opettajat voidaan jakaa rutiinieks-
pertteibin ja adaptiivisiin ekspertteihin (van
Tartwijk, Zwart, & Wubbels, 2017). Sii-
nd missi rutiiniekspertit pyrkivit tyoural-
laan kehittdimiin ydinkompetenssejaan,
adaptiiviset ekspertit taas ovat taipuvai-
sia muuttamaan ja uudelleenrakentamaan
omaa asiantuntijuuttaan jatkuvasti. Ru-
tiiniasiantuntijaopettaja huolehtii keskei-
sen ydinosaamisensa ylldpitimisestd lipi
tyduran, kun taas opettajan adaptiiviseen
asiantuntijuuteen sisiltyy jatkuvan op-
pimisen, itsearvioinnin, kriittisen ajatte-
lun ja akdiivisen toimijuuden ulottuvuus
(Hammerness ym., 2005).

Yhteiskunnassa tapahtuvat rakenteel-
liset muutokset muuttavat myds opetta-
jan ammatin vaatimuksia. Esimerkiksi se,
ettd oppilaat ovat aikaisempaa moninai-
sempia, edellyttdd opettajalta uudenlai-
sia tietoja ja taitoja vihemmistéryhmien

huomioimiseksi (Dervin, Paavola, & Ta-
lib, 2013; Madden, 2015; McNamara &
McNicholl, 2016). Esimerkiksi opetta-
ja-aktivistit kykenevit tiedostamaan entis-
td paremmin yhteiskunnallisia, erityisesti
marginalisoituja ryhmii koskevia sosiaa-
lisia ongelmia, sitoutuvat toimimaan nii-
den ratkaisemiseksi ja antavat mys oppi-
lailleen toiminnallisia valmiuksia edistdd
muutosta (Freire, 2000; Picower, 2012).
Vahvistamalla opettaja-aktivismia kyettii-
siin lisdidamidn sekd sosiaalista hyvinvointia
ettd kehittimidin tasa-arvoisuutta (Oyler,
Morvay, & Sullivan, 2017).

Opettajaominaisuudet opiskelija-
valinnassa - valintakriteerit

pettajankoulutuksen opiskelija-

valinnassa keskeistd on kyeti en-

nustamaan hakijan opetustehok-
kuutta (zeaching effectiveness), jolla tarkoi-
tetaan opettajan kykyi edistdd oppimista
(Klassen ym., 2017). Borkenaun (1990)
mukaan opiskelijavalinnassa tulee pyrkid
tavoitepohjaisuuteen, jolloin valinnat no-
jaisivat opettajan ammatin keskeisiin vaa-
timuksiin. Valintojen tavoitepohjaisuus
on kuitenkin muuttunut monimutkais-
tuneen toimintaympiriston vuoksi en-
tistd vaativammaksi tehtiviksi (Casey &
Childs, 2007). Lisiksi esimerkiksi OKM
(2017) on huomauttanut, ettei hakijoil-
ta tule opiskelijavalinnassa edellyttdd val-
miin opettajan ominaisuuksia tai syvii
ammatillista osaamista, silld tim3 siirtiisi
opettajaksi oppimista opettajankoulutuk-
sen ulkopuolelle ja sitd edeltiville ajalle.
Niinpd opettajaksi hakeutuvia onkin py-
rittdvd arvioimaan valintavaiheeseen sopi-
vampien kriteerien perusteella.

Opiskelijoiden valinta voi perustua ai-
empiin opintosuorituksiin (Byrnes ym.,
2003; Casey & Childs, 2007), akateemi-
siin attribuutteibin, kuten sisilto- ja pe-
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dagogiseen tietoon (Kunter ym., 2013),
sekd ei-akateemisiin attribuutteihin, ku-
ten tietoisuuteen itsestd, sopeutuvuuteen,
uskomuksiin, motivaatioon, persoonalli-
suuteen, itsesii%itelyyn, sinnikkyyteen, am-
matilliseen sitoutumiseen ja reflektioon
(Buehl & Fives, 2009). Luokanopettaja-
koulutuksen opiskelijavalinta nojaa vaih-
televasti kaikkiin edellisiin osa-alueisiin;
esimerkiksi keviilla 2018 valintapisteitd
sai niin yo-todistuksesta (aiemmat opinto-
suoritukset), VAKAVA-kokeesta (akatee-
miset attribuutit) kuin soveltuvuuskokees-
takin (ei-akateemiset attribuutit) (Opin-

topolku, 2017).

Suomalaisen luokanopettajakoulutuk-
sen (ja aiemmin kansakoulunopettajan-
koulutuksen) valintakriteerien historiaa
tarkastelemalla havaitaan, ettd opettajak-
si pyrkiviltd edelletyt ei-akateemiset att-
ribuutit ovat vaihdelleet runsaasti eri vuo-
sikymmenilli. Rinteen (1986) mukaan
1950-luvulla kansakoulun opettajaksi
pyrkineeltd edellytettiin puhdasmainei-
suutta, ruumiinterveyttd, siannollisyyttd,
musikaalisuutta, esiintymistaitoa ja hyvi-
kiytoksisyyttd, kun taas 1970- ja 80-lu-
vuilla huomio kohdentui hakijan esiin-
tymistaitoisuuteen, harrastuneisuuteen
ja ekstroverttiyteen. 1990-luvulta lihtien
valinnassa on annettu tilaa myos viljem-
min soveltuvuutta kuvaavalle arvioinnil-
le, jolloin pyrkijiltd on alettu edellytcdd
soveltuvuutta, sitoutuneisuutta tai kou-
lutettavuutta (Laes, 2005). Valintakritee-
rit eksplikoidaan edelleen yliopistojen ha-
kuoppaissa kuvatuissa valintaperusteissa
kolmeen edelld kuvattuun, joskin varsin
epdinformatiiviseen, miiritelmiin (sovel-
tuvuus, sitoutuneisuus ja koulutettavuus)
perustuen (Mankki ym., 2018).
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Tutkimuksen toteutus
Tutkimuskysymykset

utkimuksessa tarkastelemme luo-

kanopettajakoulutuksen opiskeli-

javalintakriteerien ydinti — kritee-
rifaktoreita. Niiden avulla analysoimme
sitd, millaiset kriteerit keskeisimmin oh-
jaavat opettajankouluttajien suorittamaa
opiskelijavalintaa. Lisiksi tutkimme opet-
tajankouluttajien eroja valintakriteerifak-
toreissa. Tutkimuskysymyksid on kaksi:

e Millaisia valintakriteerifaktoreita
luokanopettajakoulutuksen
opiskelijavalinnassa muodostuu?

* Millaisia eroja opettajankouluttajien
vililld valintakriteerifaktoreissa on?

Tutkimuksen kohdejoukko ja
aineiston hankinta

Tutkimukseemme osallistui seitsemin
opettajankoulutusyksikkod: Itd-Suomen
(Joensuu ja Savonlinna), Lapin, Oulun,
Tampereen sekd Turun (Rauma ja Turku)
yliopiston luokanopettajakoulutukset.
Osallistujiksi pyrimme saamaan jokaisen
edelld mainitun luokanopettajakoulutus-
yksikdén opiskelijavalinnan soveltuvuus-
koeosioissa keviilli 2017 arvioitsijana
toimineen opettajankouluttajan. Jyvisky-
lin ja Helsingin yliopiston opettajankou-
lutusyksikot kieltdytyivic osallistumasta
tutkimukseen.

Tutkimuksen perusjoukon bruttoko-
ko oli 205 arvioitsijaa. Tiedon arvioitsi-
joina toimineista opettajankouluttajista
hankimme opettajankoulutusyksikéiden
opiskelijavalintatoimikunnilta. Koska
muutama arvioitsijoista ilmoitti kyselylo-
makekutsun saatuaan, ettei toiminutkaan
arviointitehtivissi tutkimuskevian opis-
kelijavalinnassa, muodostui perusjoukon
nettokooksi lopulta 199 arvioitsijaa. Kyse-



lyyn vastasi 92 arvioitsijaa, joten vastaus-
prosentti oli 46,2.

Toteutimme tutkimuksen kyselytutki-
muksena, jonka avulla tuotetaan numee-
rista tietoa ihmisten kisityksistd ja asen-
teista (ks. Fowler, 2009). Aiemman opis-
kelijavalintakriteereja koskevan tutkimus-
tiedon puutteen vuoksi suoritimme ky-
selylomakemuuttujien operationalisoin-
nin eksploratiivisen tutkimusvaiheen pe-
rusteella (ks. Mankki ym., 2018). Siind
selvitimme soveltuvuuskoearvioitsijoina
toimivien opettajankouluttajien soveltu-
vuuskisityksid haastattelemalla. Tamin
tutkimuksen kyselylomakkeen valintakri-
teeriviittimit (esim. on tirkedid, etti luo-
kanopettajakoulutukseen valittava hakija
kommunikoi sujuvasti) muodostimme ek-
sploratiivisen tutkimusvaiheen haastatte-
luaineiston sisiltdimistd merkitysyksikois-
ta.

Lomakkeessa opettajankouluttajat ku-
vasivat samanmielisyyttdin 33 valin-
takriteeriviitteen kanssa neliportaisen Li-
kert-asteikon avulla (7 #ysin eri mielti — 4
tdysin samaa mieltdi). Vastausvaihtoehtojen
tasavilisyys antoi perusteen kisitelld Li-
kert-asteikkoa luotettavasti vilimatka-as-
teikollisena (ks. Heikkili, 2014). Kos-
ka opettajankouluttajien taustatekijoiden
tuottamista eroista opiskelijavalintakritee-
reissd ei ole aiempaa tutkimustietoa, tie-
dustelimme opettajankouluttajilta useita
erilaisia taustatekijoitd, kuten sukupuol-
ta, syntymivuotta, opettajankoulutusyk-
sikkod ja -positiota (tehtdvinimike), opet-
tajankouluttajauran pituutta sekd soveltu-
vuuskoearviointikokemusta.

Aineiston analyysi
Analysoimme aineiston eksploratiivi-

sella faktorianalyysilli (EFA) kiyttden
SPSS-ohjelmistoa (versio 24). Faktoreita

eli taustalla olevia piilomuuttujia muo-
dostamalla tiivistimme kompleksista ai-
neistoa ja vihensimme sen hajanaisuutta
(ks. Hayton, Allen, & Scarpello, 2004).
Aineisto tdytti faktorianalyysin suoritta-
misen edellytykset: muuttujat oli mitattu
neliportaisella jirjestysasteikolla ja tutkit-
tavien mairi oli yli kaksinkertainen ana-
lysoitaviin muuttujiin nihden (ks. Osbor-
ne, Costello, & Kellow, 2008).

Koska aineisto oli kooltaan suhteellisen
pieni (alle 100 havaintoa) ja normaalija-
kautumaton, kiytimme faktorien ekstrak-
tointiin Generalised least squares -menetel-
mid. GLS eli yleistettyjen nelidsummien
menetelmi pyrkii minimoimaan havaitun
korrelaatiomatriisin vilisten nelidityjen
erotusten suuruuden, jolloin eniten kor-
reloivat muuttujat saavat suurimman pai-
notuksen analyysiratkaisussa (Nummen-
maa, 2009). Koska valintakriteerit eivit
ole toisistaan riippumattomia, vaan ki-
sittelevit varsin rajattua ilmiotd, sallimme
faktorien korreloinnin ja toteutimme ro-
taation vinokulmaisesti Promax-rotaatiol-
la (ks. Beavers ym., 2013).

Seki Kaiserin testi (KMO >.60) etti
Bartlettin svéirisyystesti (p <.001) osoit-
tivat matriisin analyysikelpoisuutta. Yksi
muuttujista ei ylictinyt kommunaliteetil-
le madriteltyd raja-arvoa 0.40 (ks. Beavers
ym., 2013), joten poistimme sen analyysid
haittaavana muuttujajoukosta. Analyysiin
sisillytettyjen 32 muuttujan kommunali-
teetit muodostuivat kohtuullisen korkeik-

si (.41-.67).

Pelkin ominaisarvotarkastelun (tauluk-
ko 1 sivulla 48) perusteella faktoreita, joi-
den ominaisarvo ylitti kriittisen vidhim-
miisarvon 1.0 (ks. Hayton ym. 2004),
olisi syntynyt kymmenen. Kuitenkin jo
viidennen faktorin jilkeen faktorit pirs-
taloituivat ja niiden selitysaste putosi alle
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Taulukko 1. Faktorien ominaisarvotaulukko

Faktori Ominaisarvo
1 6.653
2 3.136
3 2.292
4 1.844
5 1638
6 1.599
7 1.320
8 1.232
9 1.032
10 1.006

31 148
32 121

Selitysaste (%) Kum. selitysaste (%)

20.789 20.789
9.801 30.590
7163 37753
5764 43.517
5118 48.635
4.997 53.632
4125 57757
3.850 61.606
3.226 64.832
3.144 67.976

463 99.623
377 100

5 prosentin, jolloin niiden faktorien se-
litysosuudet jdivit varsin pieniksi ja kiy-
tinndssd merkityksettomiksi. Lisaksi, kun
ensimmdiseen viiteen faktoriin latautui
kuhunkin useita muuttujia, latautui hei-
kon selitysasteen faktoreihin 6-10 ainoas-
taan yksi muuttuja kuhunkin. Yksi muut-
tuja ei heikon tulkittavuuden vuoksi voi
yksistddn muodostaa omaa faktoriaan (ks.
Hayton ym., 2004), vaan faktoriin tu-
lee sisiltyd vihintiin kolme latautunutta
muuttujaa (Beavers ym., 2013).

Ekstraktoituneet viisi faktoria, joihin
latautui kaikkiaan 23 muuttujaa, selitti-
vit yhteensd noin 49 prosenttia muuttu-
jien varianssista. Goodness-of-Fit-testin
(p >.05) mukaan viiden faktorin malli oli
riittdvi selittimdin muuttujien vaihtelua.
Yhteenkiin faktoriin ei latautunut neljii
tai useampaa muuttujaa yli 0.60 arvol-
la, mikd myos tukee havaintojen riittdvaa
midrdd (ks. Beavers ym., 2013).

Faktorien hierarkiaa analysoimme

muodostamalla faktoreihin latautuneista
muuttujista keskiarvomuuttujat. Opetta-
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jankouluttajaryhmien vilisid eroja analy-
soimme tilastollisilla testeilld. Normaali-
jakaumatestauksen (K-S- ja Shapiro-Wil-
kin testit) mukaan parametristen testien
kiyttd oli mahdollista ainoastaan fakto-
rin 1 (F1) tarkastelussa sen noudattaessa
normaalijakaumaa (p >.05). Analyyseissi
kiyttamdmme tilastolliset testit on koot-
tu taulukkoon 2. Lineaaristen yhteyksien
analysoimisessa kdytimme lisiksi Spear-
manin korrelaatiokerrointa.

Tutkimuksen luotettavuus

Validiteetin parantamiseksi suoritimme
pilottitutkimuksen, jossa mittaria testasi
10 vastaajaa. Testaajat olivat soveltuvuus-
koekokemusta omaavia kasvatustieteili-
joitd ja opettajarekrytointia suorittaneita
rehtoreita tai luokanopettajia. He arvioi-
vat esimerkiksi vdittamien yksiselitteisyyt-
td sekd vastaamiseen kiytetyn ajan koh-
tuullisuutta (ks. Heikkild, 2014). Pilotti-
tutkimuksen jilkeen tarkensimme muut-
tujia, jonka jilkeen toteutimme toisen pi-
lottikierroksen viidelld vastaajalla.



Validiteetin parantamiseksi tehdyis-
td toimenpiteisti huolimatta tutkimuk-
seemme liittyi silti rajoitteita. Kyselytut-
kimuksella emme vilttimited kyenneet
tavoittamaan opiskelijavalinnassa toteu-
tuvia valintakriteereitd. Opettajankoulut-
tajat kuvasivat kyselylomakkeessa ainoas-
taan ideaalejaan — sitd, millaisen hakijan
he pyrkivit valitsemaan. Valintatilantee-
seen kuitenkin vaikuttavat tiedostettujen
pidtoksentekoprosessien lisiksi monet tie-
dostamattomat prosessit, joita kyselytut-
kimus ei tavoita. Kyse on asettumisen on-
gelmasta (problem of enactment, ks. Ken-
nedy, 1999); opettajankouluttajat eivit
vilttdmittd toteuta opiskelijavalintaa il-
maisemillaan perusteilla.

Mittarin reliabiliteetti (konsistenssi) oli
erittdin korkea (00 =.86), ja osiot korreloi-
vat hyvin mittarin kokonaispistemiirain
(.17-.58). Faktorihierarkian analysoimi-
seksi muodostettujen keskiarvomuuttuji-
en konsistenssi oli pidosin hyvi (o =.71-
.78). Ainoastaan yhden faktorin (faktori
4) arvo oli hieman alarajaa 0.60 (ks. Bea-
vers ym., 2013) pienempi (a =.59).

Laajempiskaalaisen (5- tai 7-portaisen)
asteikon kiyttiminen olisi voinut lisitd
varianssia ja kasvattaa ndin konsistenssia
(ks. Metsimuuronen, 2009). Konsistens-

sin ohella pyrimme lisddmiin my®ds relia-
biliteetin toista osatekijii, stabiliteettia, si-
tomalla aineistonkeruun soveltuvuuskoe-
vaiheen liheisyyteen. Nidin arviointitehti-
viin orientoituvien opettajankouluttajien
soveltuvuuskisitysten voidaan olettaa ol-
leen aktivoituna.

Tutkimuskysymyksiin ~ soveltuvat
ekstraktointi- (GLS) ja rotatointimene-
telmidt (Promax) puoltavat faktorianalyy-
sin kdytt6d tissd tutkimuksessa. Erityises-
ti faktorien ekstraktointi ilman faktorira-
kenteen pakottamista voidaan nihdi tut-
kimuksen luotettavuutta edistaviksi rac-
kaisuksi.

Tulokset

Valintakriteerifaktorit ja
niiden hierarkia

akrtorianalyysissd syntyneen fakrtori-

mallin tulkinta tehdiin rotatoidus-

ta faktorimatriisista (taulukko 3 si-
vulla 50). Ensimmaiselli faktorille (F1)
latautuivat voimakkaimmin orientaatio-
ta, toiselle faktorille (F2) assertiivisuutta,
kolmannelle fakrorille (F3) adaptiivisuut-
ta, neljannelle faktorille (F4) aktivismia ja
viidennelle faktorille (F5) sitoutuneisuutta
kuvaavat muuttujat.

Taulukko 2. Opettajankouluttajien vélisten erojen analyysissa
kaytetyt tilastolliset testit

Ryhmitteleva muuttuja

sukupuoli

riippumattomien
tapausten t-testi

F1 F2-F5

Mann-Whitneyn
U-testi

opettajankoulutusyksikko
opettajankoulutuspositio
ika
opettajankouluttajakokemus
soveltuvuuskoearviointikokemus

yksisuuntainen
varianssianalyysi

Kruskal-Wallisin testi
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Taulukko 3. Valintakriteerifaktorit rotatoidussa faktorimatriisissa

Valintakriteerit

tyokokemus opetusalalta

oppiaineisiin niveltyvat harrastukset
kirjallisuuden lukeminen

johtamiskyky

oppimisprosessin ymmartaminen
kasvatustieteellisten kasitteiden kaytto

itseluottamus

selkea suullinen ilmaisu
paatoksentekotaidot
sujuva kommunikointi
esiintymistaidot

hankalien tilanteiden kestaminen
itsearviointitaidot
oppilaslahtéinen ajattelu
ongelmanratkaisutaidot
kriittinen ajattelu

vallitsevien kaytéanteiden kyseenalaistaminen
kiinnostus yhteiskunnallisiin asioihin
kasitteellinen ajattelu

my6nteinen suhtautuminen
kasvatustieteelliseen tutkimukseen

opetustarjontaan perehtyminen
(esim. erikoistumisaineet)

maaratietoinen ammatinvalinta
opettajaksi hakeutumisen perusteet

1
786
723
668
529
442
395

2

756
709
683
530
469

3

795
714
453
451
419

4

785
624
620

451

5

989

513
503
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F1 orientaatio

4

F5 sitoutuneisuus 2

F2 assertiivisuus

F4 aktivismi

F3 adaptiivisuus

Kuvio 1. Valintakriteerifaktorien keskiarvomuuttujat

Esitimme valintakriteerifaktorien hie-
rarkian analysoimiseksi muodostetut kes-
kiarvomuuttujat kuviossa 1. Mitd kor-
keampi keskiarvomuuttujan arvo on (as-
teikolla 1-4), sitd tirkeimmiksi opetta-
jankouluttajat faktoriin latautuneet muut-
tujat kokivat.

Tarkeimmiksi faktoriksi muodostui
adaptiivisuus (F3, keskiarvo M = 3.57,
keskihajonta SD = .36). Adaptiivisuus-
faktoriin latautuvat opettajan ammatin
vaihtelevien tilanteiden kestimistd ja niis-
sd toimimista tukevat metakognitiiviset ja
kriittisen ajattelun taidot. Kyseiset oman
toiminnan kriittisen arvioinnin mahdol-
listavat taidot ovat keskeisid edellytyksid
adaptiivisen asiantuntijuuden edellytti-
mille uudelleenjirjestelyille (Hammerness
ym., 2005; Pantic & Wubbels, 2010), jos-
sa arvioidaan usein tirkedksikin nihtyjen
kisityksien, arvojen ja osaamisen riittd-
vyyttd ja tarpeellisuutta (Bransford, Derry,
Berliner, Hammerness, & Beckett, 2005).
Adaptiivisuus paitsi vaatii, myds kehictdd
ongelmanratkaisutaitoja (Bohle Carbo-
nell, Stalmeijer, K6nings, Segers, & van

Merienboer, 2014) sekid tukee dynaami-
sen oppilaslihtdisen ajattelun kehittymis-
ti opettajan kyetessid uudelleenjirjestele-
miin kompetenssiaan oppilaiden moni-
naistuvien tarpeiden vuoksi (ks. McNa-
mara & McNicholl, 2016).

Toiseksi merkityksellisin faktori oli as-
sertiivisuus (F2, M = 3.46, SD = .40). Te-
venin (2001) mukaan assertiivisuudella
tarkoitetaan yksilon kykyd viestid omat
ajatuksensa, padtoksensi ja tavoitteensa
selkedsti, vakuuttavasti ja itseensi luot-
taen, samalla kuitenkin toiset huomioi-
den ja aggressiivisuutta vilttden. Asser-
tiivisuusfaktoriin latautuneet muuttujat,
kuten itseluottamus, selkei suullinen il-
maisu, paitoksentekotaidot, sujuva kom-
munikointi ja esiintymistaidot kuvaavat
hakijan assertiivisten piirteiden merki-
tyksellisyyttd valintaa suorittaville opetta-
jankouluttajille. Vaikka opettajiin kohdis-
tuukin runsaasti vuorovaikutusodotuksia
(Byrnes ym., 2003), esimerkiksi kollego-
jen, huoltajien sekd muiden sidosryhmi-
en kanssa (Leana, 2011), on assertiivisuu-
den korostaminen opettajavalinnassa he-
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rittdnyt myos kritiikkid; esimerkiksi Laes
(2005) on havainnut hakijan assertiivi-
suuden edistdvin suotuisan vaikutelman
syntymistd soveltuvuuskokeessa, sen sa-
malla kuitenkin jittdessd varjoonsa muita
valideja valintakriteereji.

Kolmanneksi tirkein faktori oli akzivis-
mi (F4, M = 3.20, SD = .43), joskin fak-
torin tulkinnassa tulee noudattaa malilli-
suutta keskiarvomuuttujan matalan kon-
sistenssin vuoksi (o <.60). Faktoriin latau-
tuneet muuttujat, kuten vallitsevien kiy-
tinteiden kyseenalaistaminen ja yhteis-
kunnallinen valveutuneisuus, osoittavat
opettajankouluttajien painottavan valin-
nassa muutokseen tihtidvii opettaja-ak-
tivismia. Opettaja-aktivistit tiedostavat
yhteiskunnalliset, erityisesti marginalisoi-
tuja ryhmii koskevat sosiaaliset ongelmat,
sitoutuvat toimimaan niiden ratkaisemi-
seksi sekd antavat oppilailleen toiminnal-
lisia valmiuksia muutoksen edistimiseen
(Freire, 2000; Picower, 2012). Faktoriin
latautunut kisitteellinen ajattelu mahdol-
listaa esimerkiksi sosiaalisten ristiriitojen
kiytinnon tarkastelun lisiksi my6s nii-
den syvillisemmin ymmirtimisen. Esi-
merkiksi Freire (2000) pitdd juuri kisit-
teellistdimistd opettaja-aktivismiajattelun
lahtokohtana. Opettajankouluttajien ko-
rostamat opettaja-aktivistipiirteet ndyttdy-
tyvit yhtend tukitoimena valmistaa tule-
via opettajia edistimidn sosiaalista hyvin-
vointia ja tasa-arvoisuutta (ks. Oyler ym.,
2017) sekd tukemaan marginalisoitujen
vihemmistoryhmien asemaa (ks. Dervin
ym., 2013; Madden, 2015; McNamara &
McNicholl, 2016).

Neljanneksi merkityksellisimmaksi fak-
toriksi muodostui sitoutuneisuus (F5, M =
3.03, SD = .55), johon latautuivat haki-
jan koulutuksellisesta ja ammatillisesta si-
toutumisesta kertovat piirteet. Sitoutumi-
nen edellyttdd motivoituneisuutta, jonka
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Sitoutuminen
edellyttii

motivoituneisuutta.

Pintrich ja Schunk (2002) ovat méiritel-
leet toiveiksi tai uskomuksiksi, jotka oh-
jaavat yksilod kohti tavoitteiden saavutta-
mista. Se, ettd hakijan sitoutuneisuudes-
ta kertovat motivaatiotekijit eivit kuiten-
kaan nouse vahvimmin opiskelijavalintaa
ohjaavien valintakriteereiden joukkoon,
on opettajankoulutukselle edullista kah-
desta syystd. Ensinnikin, opettajankoulu-
tuksen valinnoissa ei kyetd arvioimaan ha-
kijan motivaation laatua, koska sisiisesti ja
ulkoisesti motivoituneiden hakijoiden vi-
lilld ei ole havaittu eroa valintakoepisteis-
si (Malmberg, 20006). Toiseksi, Klassen ja
Durksen (2014) ovat havainneet, etti mo-
tivaatio opettajana toimimista kohtaan ai-
lahtelee voimakkaasti opettajankoulutuk-
sen aikana. Hakeutumisajankohdan sitou-
tumistaso voi siis erota runsaasti valmistu-
misvaiheen tasosta. Opettajankouluttajien
antaessa vihemmin painoarvoa dynaami-
selle ja heikosti arvioitavalle sitoutunei-
suudelle mahdollistuu arvioinnin kohdis-
tamisen pysyvampiin attribuutteihin.

Selkeidsti vihiten merkitykselliseksi fak-
toriksi jii orientaatio (F1, M = 2.55, SD
= .48), jolla tarkoitetaan suuntautumista
kohti opettajan ammattia. Vaikka fakto-
riin latautuneista urasuuntautuneista va-
linnoista, kuten tyokokemuksesta ja har-
rastuksista, on aiemmin saanut suoraan
valintakoepisteitd (ks. Rdihd, 2010), jai
niiden merkitys tdssd tutkimuksessa kuva-
tuissa valintakriteereissi varsin vihiiseksi.
Vaikka tydkokemuksen on tutkimuksissa
todettu nostavan opettajien tehokkuutta
(Klassen ym., 2017), on tyokokemuksen
vihdinen merkitys valinnassa opettajan-
koulutuksen kannalta kuitenkin edullis-



ta, silld koulutusta edeltivi opettajakoke-
mus vaikuttaa negatiivisesti opettajankou-
lutuksen aikaiseen kehittymiseen (esim.
Meri & Westling, 2003). Orientaatiofak-
toriin latautuvart kasvatus- ja oppimistieto
ovat keskeistd opettajaosaamista (Pantic &
Wubbels, 2010; Rollnick & Mavhunga,
2016), mutta jadvit silti tdssd tutkimuk-
sessa varsin merkityksettomiksi valintakri-
teereiksi. Kasvatus- ja oppimistiedon vi-
hdistd merkitystd opiskelijavalinnassa tu-
kevat myds Kunterin ym. (2013) havain-
not: koulutusta edeltivi kasvatus- ja op-
pimistieto eivdt ennusta opettajan amma-
tissa menestymistd. Tallaisten akateemis-
ten attribuuttien jiiminen varsin mer-
kityksettomiksi valintakriteereiksi osoit-
taa myos sen, ettd eri padsykoeosiot eivit
muodosta juurikaan paillekkidisyyttd, kun
VAKAVA-kokeessa arvioitavat akateemi-
set attribuutit eivit nouse keskié6n sovel-
tuvuuskoetta ohjaavassa tausta-ajattelussa.

Opettajankouluttajien valiset erot
kriteerifaktoreissa

Havaitsimme opettajankouluttajien vililld
kolmenlaisia eroja valintakriteerifaktoreis-
sa. Opettajankoulutusyksikko tuotti tilas-
tollisesti merkitsevin eron (p <.01) sitou-
tuneisuusfaktorissa (F5). Oulun yliopis-
ton ja Turun yliopiston Rauman kampuk-
sen opettajankouluttajat korostivat haki-
jan sitoutuneisuutta muiden yksikoiden
opettajankouluttajia voimakkaammin.
Vihiten sitoutuneisuutta painottivat Tu-
run yliopiston piikampuksen opettajan-
kouluttajat. Erot yksikkojen vilille muo-
dostuivat kahdessa muuttujassa perusteet
opettajaksi hakeutumiselle (p <.01) ja ope-
tustarjontaan perehtyminen (esim. erikois-
tumisaineet) (p <.05) havaituista tilastolli-
sesti merkitsevistd eroista.

Sukupuoli tuotti tilastollisesti merkit-
sevin eron opettajankouluttajien vilil-

le miesten painottaessa orientaatiofakto-
ria (F1) naisia enemmin (p <.01). Fak-
toriin latautuneista muuttujista miehet
kokivat erityisesti tyokokemuksen opetus-
alalta (p <.01) sekd oppiaineisiin nivelty-
vit harrastukset (p <.05) naisia tirkeim-
miksi. Miehet vaikuttivat suosivan naisia
voimakkaammin perinteisid, joskin pe-
rusteettomiksi kritisoituja (esim. Riihi,
2010), kvalifikaatioihin ja tyokokemuk-
seen nojaavia valintaperusteita. Valitsijoi-
na toimivat naiset ndyttivit sen sijaan us-
kovan miesopettajankouluttajia voimak-
kaammin opettajankoulutuksen vaikut-
tavuuteen: minimoimalla aikaisemman
tydkokemuksen ja harrastuksilla saavute-
tun pétevoitymisen painoarvoa valinnas-
sa naisvalitsijat vaikuttivat pitdvin opet-
tajaksi oppimisen miesvalitsijoita tiukem-
min opettajankoulutuksen sisipuolella

(ks. OKM, 2017).

Arvioitsijoiden soveltuvuuskoekoke-
mus tuotti tilastollisesti merkitsevin eron
(p <.05) adaptiivisuusfaktorissa (F3). Vi-
hiten soveltuvuuskoekokemusta (0-1 ker-
taa) omaavat painottivat hakijan adaptii-
visuutta selkedsti muita ryhmii enemmin.
Kuvattu ero muodostui erityisesti izsear-
viointitaidot-muuttujan tilastollisesti mer-
kitsevistd eroista (p <.05). Mitd enemmin
valitsijalla oli soveltuvuuskoekokemus-
ta, sitd merkityksettomdmmiksi he haki-
jan metakognitiiviset taidot kokivat (r =
-.356, p <.001). Vaikuttaakin siltd, ettd
kokemattomammat opettajankouluttajat
suosivat teoreettisesti relevantimpaa, me-
takognitiivisia taitoja korostavaa adaptii-
vista opettajakuvaa (ks. Hammerness ym.,
2005; Pantic & Wubbels, 2010). Koke-
neemmat valitsijat sen sijaan niyttdisi-
vit tarkastelevan opettajan kompetensse-
ja hieman enemmin rutiiniasiantuntijuu-
den nikokulmasta (ks. van Tartwijk ym.,
2017).
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Opettajankouluttajakokemus (p >.05),
opettajankouluttajapositio (p >.05) tai ar-
vioitsijan ikd (p >.05) eivit tuottaneet ti-
lastollisesti merkitsevid eroja kriteerifakto-
reissa.

Pohdinta

dssa tutkimuksessa kuvasimme

luokanopettajakoulutuksen opis-

kelijavalintakriteerien ydintd eli
kriteerifaktoreita. Tulostemme mukaan
opettajankouluttajien nikemykset valin-
takriteereistd myotdilevit tulevaisuuden
opettajuuden  ydinosaamismiiritelmii.
Esimerkiksi adaptiivisuutta ja aktivismia
korostavien valintakriteerien noustessa
opiskelijavalintaa ohjaavan tausta-ajatte-
lun keskiéon opettajankouluttajat suun-
tautuvat mitd ilmeisemmin kohti sellais-
ten hakijoiden valintaa, jotka opettajina
kykenevit henkilokohtaisen kehittymis-
prosessin sekd kompleksisten toimintaym-
piristdjen hallintaan ja ohjaamiseen (ks.
Blomeke ym., 2015; Hammerness ym.,
2005; Oyler ym., 2017; van Tartwijk ym.,
2017).

Opettajankouluttajien valintaa ohjaa-
vassa tausta-ajattelussa korostuvat erityi-
sesti ei-akateemiset attribuutit (ks. Buehl
& Fives, 2009), kuten adaptiivisuus, as-
sertiivisuus, aktivismi ja sitoutuneisuus,
kun taas orientaatio eli hakijan aiemmat
urasuuntautumiset jidavit huomattavasti
vihemman merkityksellisiksi. Kun opet-
tajankouluttajat painottavat opiskelijava-
linnassa ennen koulutusta hankitun opet-
tajakokemuksen ja -tietouden sijasta mui-
ta valmiuksia, he myodiilevit opetus- ja
kulttuuriministerion (OKM, 2017) vaa-
timuksia, joilla pyritidn estimiin opet-
tajaksi oppimisen siirtyminen opettajan-
koulutuksen ulkopuolelle ja sitd edeltivil-
le ajalle.
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Vaikka valintakriteerit muodostuvat
pddasiassa yhteneviksi, osoittavat havaitut
erot paitsi opettajankoulutusyksikoiden
sisdlld myos niiden vililld sen, ettd valin-
tojen kehittimiseen yhteniiseksi asiantun-
tijatoiminnaksi on vield panostettava niin
yksikko- kuin valtakunnallisellakin tasol-
la. Opettajaominaisuuksien puutteelliseen
tai episelvdin méirittelyyn on nyt kuiten-
kin heritty mys opettajankoulutuksessa.
Valintaprosessin kehittdmiseksi syksyl-
la 2017 kiynnistyneen OVET-hankkeen
(Opettajankoulutuksen valinnat — enna-
koivaa tulevaisuustyotd) ensisijaisena teh-
tivind on tutkimusperustaisesti maaritcad
yhtenevi opettajuuden malli, johon eri
opettajankoulutusyksikét voivat hakijoi-
den arvioinnissa sitoutua. Niin opettajan-
koulutuksen opiskelijavalinta voisi lihes-
tyd asiantuntijatoimintaa, jossa arvioitsi-
joina toimivien opettajankouluttajien yk-
silollisille soveltuvuuskisityksille ja sattu-
malle annetaan aiempaa vihemmain tilaa

(ks. Borkenau, 1990; Laes, 2005).

Vaikka valintoja ohjaava tausta-ajattelu
on nyt ensi kertaa tuotu tutkimuksellises-
ti esiin, kaipaavat valinnat edelleen lisi-
tutkimusta, silli todelliset valintavaihees-
sa toteutuvat valintakriteerit jidvit edel-
leen piiloon (ks. Casey & Childs, 2007;
Heinz, 2013; Klassen ym., 2017; Laes,
2005). Tassd tutkimuksessa kuvattujen
ei-akateemisten valinta-attribuuttien tu-
lisikin realisoitua myos valintatilanteessa,
ei ainoastaan opettajankouluttajien ideaa-
leissa. Realisoitumiselle on olemassa kui-
tenkin hyvit evidit; kun opettajankoulut-
tajien tausta-ajattelu myétiilee tulevaisuu-
den opettajuuden ydinosaamismairitel-
mid, on tillaisen opettajaosaamisen sovel-
taminen my®ds todellisina valintakriteerei-
ni huomattavasti todennikoisempid kuin
silloin, jos viitteet tillaisesta tausta-ajatte-
lusta puuttuisivat kokonaan.



Mikili tissd tutkimuksessa kuvaamam-
me opettajankouluttajien tausta-ajattelu
osoittautuu aktualisoituvaksi, joutuvat yli-
oppilastodistuksen painoarvoa valinnoissa
kasvattavat uudistukset (ks. OKM, 2017),
ainakin opettajankoulutuksen osalta, ou-
toon valoon. Liian ripeilld ja tutkimus-
tietoon nojaamattomilla valintakoeuu-
distuksilla voidaankin menni ojasta al-
likkoon, kuten esimerkiksi vuonna 2016
voimaan tulleiden, nopeampaa siirtymis-
ti korkeakoulutukseen tavoitelleiden en-
sikertalaiskiintiiden kohdalla vaikuttaa
kiyneen: uusien ylioppilaiden osuus kor-
keakoulutukseen valituista on jopa laske-
nut verrattuna kiintiditi edeltiviin ai-

kaan (Tilastokeskus, 2017).

Ongelmaton ei ole ministerion tavoit-
telema todistusvalintauudistuskaan. Nyt
kdynnissi olevaa uudistusta noudattamal-
la ja soveltuvuuskokeista luopumalla me-
netettdisiinkin hyvin olennainen osa opet-
tajankoulutusta. Tutkimuksemme osoit-
taa varsin selkeisti, etti soveltuvuuskoe
on perusteltua siilyttdd jatkossakin, sil-
la opettajankouluttajat suuntaavat arvi-
ointiaan kohti sellaisia hakijan piirteitd ja
ominaisuuksia, jotka jiddvit todistusvalin-
nan ulottumattomiin. My®6s aikaisemmat
tutkimustulokset osoittavat todistuspoh-
jaisen opiskelijavalinnan heikkoa ennus-
tearvoa opettajankoulutuksen valinnois-
sa (Byrnes ym., 2003; Casey & Childs,
2007). Lisaksi vaativa toimintaymparis-
to (Feiman-Nemser, 2008) seki aina vain
kompleksisemmiksi muuttuvat ammatil-
liset vaatimukset (mm. Ballet & Kelchter-
mans, 2009) vihentivit entisestddn yksi-
oikoisen todistusvalinnan kiyttskelpoi-
suutta tulevien opettajien valikoinnissa.

Irrallisten, tasapdisid periaatteita kaikilla
koulutusaloilla toteuttavien todistusvalin-
tojen sijaan, opiskelijavalinnat tulisi kye-
ti tuomaan entisti tiiviimmin osaksi kor-

keakoulutusta. Valintojen kehittimisessd
yliopistojen pitiisi jo lailla turvatun auto-
nomiansa (yliopistolaki 2009/558) nojal-
la suhtautua kriittisemmin sellaisiin po-
liittisiin ohjauksiin, joissa koulutusalojen
erityispiirteitd ja -tarpeita ei huomioida,
vaan kaikilla aloilla pyritadn soveltamaan
identtisid valintaperusteita. Esimerkiksi
luokanopettajakoulutuksen ominaispiir-
teelld, soveltuvuuskoepohjaisella opiske-
lijavalinnalla, on timinkin tutkimuksen
mukaan edelleen paikkansa tulevaisuuso-
rientoituneen opettajaosaamisen takaami-
seksi.
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Tiivistelma

Oppisopimuskoulutuksen perustehtava-
na on kehittaa tyoelamalahtoista osaamis-
ta ja parantaa yritysten kilpailukykya. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin erityisesti oppiso-
pimuskoulutuksen jarjestajien menetelmia
ja toimenpiteita, joita kaytetaan tyopaikoil-
la ja oppilaitoksissa erityisopetuksen se-
ké erityisten opetus- ja ohjausjarjestelyjen
toteuttamisessa. Tavoitteena oli selvittéaa,
onko toimintaprosesseissa sellaisia tekijoi-
ta, jotka vaikuttavat oppisopimuskoulutuk-
sen laadun vaihteluun ja heikentavat lapai-
sya. Aineisto kerattiin kolmella eri menetel-
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malla (kysely, haastattelu ja osallistuva ha-
vainnointi) kahdessa eri vaiheessa vuosina
2013-2015. Tutkimukseen osallistui 151 eri-
tyisen tuen tarpeen tunnistamiseen tai tuki-
toimien toteuttamiseen perehtynytta hen-
kiloa 54 oppisopimusorganisaatiosta. Tut-
kimusaineiston perusteella suurimmalta
osalta oppisopimuskoulutuksen jarjestéjia
puuttuu osaamista, rakenteita ja resursseja
tunnistaa erityista tukea tarvitseva oppiso-
pimusopiskelija ja jarjestaa hanelle tarvit-
tava opetus ja tuki. Oppisopimuskoulutuk-
sen jarjestajat tiedostavat tuki- ja ohjaus-
jarjestelyjen toimintaprosessien puutteet.
Suurimmalla osalla oppisopimuskoulutuk-



sen jarjestajia on erilaisia kehittamishank-
keita tai -toimenpiteita asian korjaamiseksi,
ja niiden avulla tilanne on parantunut. Tas-
ta huolimatta oppisopimuskoulutuksen jar-
jestajat kokevat, ettéd he eivat talla hetkella
pysty tarjoamaan kaikille opiskelijoille hei-
dan tarpeitaan ja edellytyksiaan vastaavaa
koulutusta.

Avainsanat: oppisopimuskoulutus, erityisen
tuen tarpeen tunnistaminen, erz'tyisopem/e-
sen jarjestiminen, keskeytykset, lipdisy

Abstract

The main goal of apprenticeship training
is to develop work-based competences
and improve the competitiveness of priva-
te companies. The study focuses specifi-
cally on the methods and measures emp-
loyed by apprenticeship training providers
in workplaces and training institutions to
implement special education and special
teaching and guidance arrangements. A
further goal of this study is to investigate
whether these operational processes invol-
ve factors, which affect the variation in ap-
prenticeship training quality and result in
lower completion rates. The data were gat-

Johdanto

yoelimildhtdinen kou-
lutus ndyttdisi tdlld het-
kelli olevan vaiheessa,
jossa koulutusta siirre-
tidn tyopaikalle. Am-
matilliset oppilaitokset
eivit pysy kaikilta osin
tyoelimidssd tapahtu-
vien osaamistarpeiden kehityksen muka-
na, joten osaaminen on hankittava aidossa
tyGympiristossd (ks. esim. Van der Heij-
den, Boon, Van der Klink, & Meijs, 2009,

hered employing three different methods
(questionnaire, interview and participant
observation) in two stages during years
2013-2015. The research participants were
151 persons from 54 Finnish apprenticeship
organisations, who were familiar with the
practices of identifying special needs and
implementing support measures. The da-
ta suggest the majority of apprenticeship
training providers lack the skills, structures
and resources to identify apprentices with
special educational needs and to organise
the teaching and the support they require.
The study found that apprenticeship trai-
ning providers are aware of the shortcomin-
gs regarding operational processes around
support and guidance arrangements. The
majority of apprenticeship training provi-
ders are engaging in different development
projects or measures to address the issue,
which have had a positive effect. Regard-
less, apprenticeship training providers feel
they are currently not able to offer all ap-
prentices training that suits their needs and
conditions.

Keywords: Apprenticeship training, identi-
Jfying special support needs, organisation of
special education, drop-out, completion

ss. 20-21; Auvinen, Salminen, Mikeli,
& Tamminen, 2013, s. 3). Ammatillisen
koulutuksen reformin myotd tyopaikalla
tapahtuvaa oppimista halutaan muuttaa
oppisopimustyyppiseen muotoon ja mah-
dollistaa koulutussopimuksella tai maira-
aikaisella tydsopimuksella. Tarkoitukse-
na on, ettd ammatillinen koulutus pystyy
vastaamaan nopeammin tydelimin muu-
toksiin ja tulevaisuuden osaamistarpeisiin.
(Opetus- ja kulttuuriministeris, 2017.)

Oppisopimuskoulutusta pidetddn kiy-
tinndnliheisend ja tehokkaana keinona
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hankkia ammatillinen tutkinto ja tydeld-
min vaatimaa osaamista (ks. esim. Reed
ym., 2012; Norontaus, 2016; Leiser &
Wolter, 2017). Tutkintojen suorittamis-
prosentit eivit valtakunnallisesti ole eri-
tyisen korkealla tasolla. Oppisopimuskou-
lutuksen ldpidisyaste on vain hieman yli
puolet (56 %), mikd heikentdd koulutus-
muodon taloudellisuutta (Aho & Miki-
aho, 2014, s. 17; Haapakorpi & Virtanen,
2015, ss. 98-99; Vipunen, 2017). Syitd
oppisopimuskoulutuksen matalaan lipai-
syprosenttiin on selvitetty vihin. Haapa-
korpi ja Virtanen (2015) pitdvit merkitti-
vimpini syyni koulutuksen laadun vaih-
telua.

Oppisopimuskoulutus on perinteikis
ja merkittdvd opiskelumuoto Euroopassa,
jossa on tutkittu paljon oppisopimuskou-
lutuksen lapidisyd ja keskeyttimistd seki
tarkasteltu niiden taustalla olevia tekijoitd
(ks. esim. Hofmann, Stalder, Tschan, &
Hifeli, 2014; Gambin & Hogarth, 2016;
Riphahn & Zibrowius, 2016). Isossa-Bri-
tanniassa ja Saksassa oppisopimuskoulu-
tuksesta on tehty useita tutkimuksia, joita
on hyddynnetty oppisopimuskoulutuksen
toiminnan ja sen rakenteiden kehittimi-
sessi. Brockmann ja Laurie (2016, s. 15)
ovat tutkineet oppisopimuskoulutuksen
laatua Isossa-Britanniassa, ja Riphahn ja
Zibrowius (2016, s. 19) puolestaan selvit-
tavit sen vaikutuksia nuorisotyottdmyy-
teen Saksassa (ks. myos Hogarth, Gam-
bin, Hasluck, De Hoyos, & Owen, 2009;
Steedman, 2010; Fries, Gobel, & Maier,
2013; Skills Funding Agency, 2015).

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan suo-
malaisten  oppisopimusorganisaatioi-
den erityisen tuen toimintaprosesseja se-
ki puutteellisten tukitoimien vaikutuksia
tyopaikoilla ja oppilaitoksissa. Erityisen
tuen toimintaprosesseilla tarkoitetaan op-
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pisopimuskoulutuksen jirjestdjien toimin-
tatapoja, joilla tunnistetaan erityistd tukea
tarvitseva opiskelija sekd toteutetaan eri-
tyisopetusta ja erityistd tukea, sekd niihin
liittyvid vastuita. Tutkimus tuo uutta tie-
toa Suomessa vihin tutkituista oppisopi-
muksen erityisen tuen toimintaprosesseis-
ta ja niiden toimivuudesta. Tutkimuksessa
esitellddn erityisen tuen toimintaprosessien
taustalla olevia tekijéitd, jotka vaikuttavat
koulutuksen laadun vaihteluun ja heikenti-
vit ldpdisyd. Tutkimus antaa oppisopimus-
koulutuksen jirjestdjille tietoa ja toiminta-
malleja kehittdd toimintaa ja parantaa kou-
lutuksen laatua.

Oppisopimuskoulutuksen
toimivuus ja laatu

ppisopimuskoulutuksen asiakkaat

eli opiskelijat, yritykset ja muut

organisaatiot ovat henkil6iti ja ta-
hoja, joiden tarpeiden tyydyttimiseksi op-
pisopimuskoulutuksen palvelut luodaan.
Koulutuksen tuloksellisuutta arvioidaan tu-
losrahoituksen mittareilla eli vaikuttavuus-
ja henkildstomittarilla. Henkildstomittarit
arvioivat opettajien ja kouluttajien tulok-
sellisuutta heidin kelpoisuusvaatimustensa
ja henkil6ston kehittimiseen suunnattujen
voimavarojen kannalta. Vaikuttavuusmit-
tareissa tarkastellaan sitd, miten opiskelijat
tydllistyvit tai siirtyvit jatko-opintoihin,
sekd opintojen ldpdisyd ja keskeyttdmisti.
(Opetus- ja kulttuuriministeris, 2011, ss.
14, 21.)

Haapakorven ja Virtasen selvityksessi
(2015) tutkittiin ja arvioitiin oppisopimus-
koulutuksen oppisopimusjirjestelmin toi-
mivuutta opiskelijan, koulutuksen jirjes-
tdjin, tyopaikkojen ja yhteiskunnan niko-
kulmasta. Selvityksessd tarkasteltiin, kuin-
ka tehokas koulutusmuoto oppisopimus-
koulutus on sekd millainen on tutkintojen



lapiisyaste ja kuinka hyvin resursseja hyo-
dynnetddn. Lipdisyyn liittyvd aineisto on
kerdtty vuonna 2008 opintonsa aloittaneis-
ta (N = 27 855) oppisopimusopiskelijoista.
Oppisopimuksen ldpidisyn saturaatiopiste
kaikissa tutkintolajeissa, perus-, ammatti-
ja erikoisammattitutkinnoissa, sekd niyt-
totutkinto- ja oppilaitosmuotoisessa kou-
lutuksessa osui neljinnelle vuodelle opin-
tojen aloittamisesta, ja lipdisyprosentti oli
56. Neljinnen vuoden jilkeen lipiisyaste ei
endd merkittdvisti noussut. Koska vain hie-
man yli puolet (56 %) oli suorittanut tut-
kinnon viisi vuotta opintojen aloittamises-
ta, on oppisopimusopiskelijoiden tutkin-
non suorittamisen lipdisyastetta pidettivi
huomattavan matalana. Haapakorpi ja Vir-
tanen (2015) pitivit yhtend merkittidvini
tekijand koulutuksen laadun vaihtelua, joka
heikentid jonkin verran tehokkuutta ja re-
surssien tdysimddrdistd hyddyntamista.

Kun tarkastellaan oppisopimuskoulutus-
ta julkisena palveluntuottajana, joutuvat
oppisopimusorganisaatiot vastaamaan toi-
mintansa laadusta opetus- ja kulttuurimi-
nisteridlle, joka rahoittaa oppisopimustoi-
minnan sekd yrityksille ettd oppisopimus-
opiskelijoille. Tdmin takia oppisopimus-
koulutuksen laadun arvo voidaan yhdis-
tid oppisopimuskoulutukseen kiytettyyn
rahalliseen arvoon. Harveyn ja Greenin
(1993) mukaan laatu voidaan kisittii ra-
han vastikkeena siten, ettd palveluntuottaja
on tilivelvollinen rahoittajille ja asiakkail-
le. Asiakkaat ja rahoittajat siis odottavat ra-
hoilleen vastinetta (Harvey & Green, 1993,
ss. 23-25). Oppisopimuskoulutukseen kiy-
tetddn vuosittain noin 110 miljoonaa eu-
roa. Lipiisyprosentti on alle 60, joten on
aiheellista tarkastella, onko oppisopimus-
koulutuksen laatu silli tasolla, miti rahoit-
tajat ja oppisopimusopiskelijat edellyttivit.
(Ks. esim. Haapakorpi & Virtanen, 2015;
Opetus- ja kulttuuriministeris, 2016.)

Oppisopimuskoulutuksen lapiisyssid on
eri maiden kesken eroja, minkd voi osin
selittdd erilaisilla tutkinto- ja koulutusra-
kenteilla seki eripituisilla koulutuksilla ja
seuranta-ajalla. Euroopan maissa on eri-
laisia kdytdnteitd siitd, milloin opiskelu
katsotaan pdittyneeksi opiskelulle vara-
tun ajan jilkeen. Yhteistd on se, ettd jos
oppisopimusopiskelija ei ole saanut suo-
ritettua tutkintoa tietyssd seuranta-ajassa
opiskelujen paityttyd, katsotaan opiske-
lun keskeytyneen. (Ks. esim. Steedman,
2010; Helmer & Altstadt, 2013; Fries
ym., 2013; Aho & Mikiaho, 2014; Gam-
bin & Hogarth, 2016.)

Euroopan oppisopimuskoulutuksen ti-
lastojen mukaan oppisopimuskoulutuk-
sesta valmistuneiden miirit ovat keski-
midrin 75-80 prosenttia (ks. esim. Ho-
garth ym., 2009; Steedman, 2010; Fries
ym., 2013). Suomessa oppisopimuskoulu-
tuksen lapiisy on 2000-luvulla ollut noin
20 prosenttia, joka on pienempi kuin Eu-
roopassa keskimiirin (Aho & Mikiaho,
2014, s. 17; Vipunen, 2017). Vaikka eri
maiden tilastot eivit ole suoraan vertailta-
vissa, ne antavat yleiskuvan oppisopimus-
koulutuksen lidpdisystd Euroopassa.

Oppisopimuskoulutuksen
keskeyttaminen

Oppisopimuskoulutuksessa ammatilliseen
perustutkintoon tihtidvien opiskelijoiden
keskeyttimisriski on suurempi kuin am-
matti- tai erikoisammattitutkintoon opis-
kelevilla. Jos oppisopimusopiskelijalla ei
ole perusasteen jilkeen tutkintoja, on hi-
nen keskeyttimisriskinsd korkeampi kuin
sellaisen, jolla on tutkinto. Perustutkinto-
ja myos purkautuu enemmin kuin am-
matti- ja erikoisammattitutkintoja. (Aho
& Mikiaho, 2014, ss. 22, 51.)
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Mikisen vuonna 2010 tehdyssi tutki-
muksessa selvitettiin oppisopimuskoulu-
tuksen keskeytymisen syitd. Kohderyhmai-
nd oli oppisopimusopiskelijoita, jotka ei-
vit olleet saaneet opiskelujaan padtokseen,
sekd oppilaitosten kouluttajia ja oppisopi-
mustoimijoita. Oppisopimuskoulutuksen
keskeyttimiseen on eri syitd. Opiskelijoi-
den vastauksista merkittdvimmiksi syik-
si nousivat riittimdton tuki ja ohjauksen
puute kouluttajilta tyopaikalla ja oppilai-
toksessa, mikd johti vaikeuksiin tuottaa
kirjallisia tehtdvid ja heikensi motivaatio-
ta. Kouluttajien mukaan suurimpia syitd
opintojen keskeytymiseen olivat tyopai-
kan tuen ja ohjauksen puute, opiskelijan
eliminhallintaan liittyvie tilanteet, vai-
keudet kirjallisissa tehtivissd ja ajankiy-
tossd sekd riittdimiton tuki ja ohjaus op-
pilaitoksessa. Oppisopimuskoulutuksen
jarjestdjat pitivit suurimpana syynd tyo-
paikalla ja oppilaitoksessa tapahtuvan oh-
jauksen ja tuen puutetta. Lisiksi opiske-
lijan elimanhallintaan liittyvdt asiat vai-
keuttivat tutkinnon suorittamista. (Miki-
nen, 2010, ss. 36-38.)

Oppisopimuskoulutuksen lipidisyd ja
keskeyttimisen syitd on perinteisissd op-
pisopimuskoulutusmaissa tutkittu jo pit-
kddn. Useissa eri maissa on loydetty nelji
pddtekijid, jotka vaikuttavat oppisopimus-
koulutuksen onnistumiseen ja koulutuk-
sen lapdisyyn. (Ks. Gambin, Hogarth, &
Hasluck, 2010; Laporte & Mueller, 2011;
Fries ym., 2013, ss. 11, 30; Gambin &
Hogarth, 2016.) Nimi tekijit ovat seu-
raavat:

* tydympdriston laatu

* oppisopimuskoulutuksen mairi ja

sen laatu

* opiskelijan luonteenpiirteet

* taloustilanne.
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Gambinin ym. (2010), Friesin ym.
(2013) ja Gambinin ja Hogarthin (2016)
mukaan keskeisin syy oppisopimuskoulu-
tuksen keskeytymiseen on huono tydym-
paristo. Opiskelu keskeytyy, koska opis-
kelijaa kidytetddn halpana tyvoimana tai
hin kokee ty6painetta tai kiusaamista tyo-
ympdristossd. My6s pienet palkat heiken-
tavit opiskelumoraalia ja aiheuttavat opis-
kelujen keskeyttimistd. Toinen tekiji on
huonolaatuinen koulutus tai koulutuk-
sen vihidinen tarjonta tyopaikalla ja se, et-
td koulutuksen jirjestdji ei valvo koulu-
tuksen laatua. Jos tyonantaja tarjoaa huo-
non tydympiriston eik jirjestd tydpaikal-
la tarvittavaa koulutusta eikid koulutuksen
jarjestdjd valvo koulutuksen toteutumista,
on opiskelijalla suuri riski keskeyttdd opis-
hinen henkilkohtaisiin ominaisuuksiin-
sa. Tutkimukset osoittavat, ettd oppisopi-
musopiskelija, jolla on ongelmia kotona
tai joka sairastaa usein, on vaarassa kes-
keyttad opiskelunsa. Myos sellaisille opis-
kelijoille, joille oppisopimuskoulutus on
liian raskasta tai koulutustaso ei riitd opis-
keluun, koulutuksen lipiisyssi on vai-
keuksia, ja monet heisti keskeyttivit opis-
kelunsa. Neljanteni tekijini on tyomark-
kinatilanne. Kun tyovoiman kysyntd on
kasvussa, keskeytetddn oppisopimuskou-
lutus vaihtoehtoisen tyon takia. (Gambin
ym., 2010, ss. 6-9; Fries ym., 2013, ss,
11, 30; Gambin & Hogarth, 2016, s. 475;
ks. my6s Laporte & Mueller, 2011.)

Oppimisvaikeudet ja erityinen tuki
oppisopimuskoulutuksessa

Selkivuori (2015) pitdd termeji erityisope-
tus, erityinen tuki, henkilokohtaisen ope-
tuksen jirjestimisti koskeva suunnitel-
ma (HOJKS), yleinen tuki, erityisoppilas,
varhainen tunnistaminen, erityisopettaja
ja erityisopetussuunnitelma erityisopetus-



jarjestelmdd ja nuorten koulutuksen toi-
mintaa ohjaavina ja vahvistavina. Selki-
vuoren (2015, s. 20) mukaan niiti Kisit-
teitd kiytetdin oppilaitoksen toiminnas-
sa, kun halutaan miiritelld, suunnitella,
toteuttaa ja arvioida oppimisen erityinen
tuki. Suomessa ammatillista erityisopetus-
ta toteutetaan Selkivuoren (2015, s. 61)
mainitseman integraatioperiaatteen mu-
kaisesti. Suomen virallinen tilasto (2015b)
osoittaa, ettd vuonna 2014 lihes 90 pro-
senttia erityisopiskelijoista opiskeli amma-
tillisissa oppilaitoksissa erityis- tai yleis-
opetuksen ryhmissi. Vallitsevana ajatuk-
sena on, ettd tukea voidaan jirjestdd kai-
kille opiskelijoille eikd pelkistdin erityis-
td tukea tarvitseville. Oppisopimuskoulu-
tuksessa tarvitaan opiskelijoille enemmin
yksilollistd tukea ja joustavuutta opintoai-
kaan. Lisdksi tydnantajille ja koulutuksen
jarjestdjille tarvittaisiin koulutusta ja tie-
dotusta erilaisista tukimuodoista. (Jauho-
la & Miettinen, 2012, s. 5.) Ridyn (2016,
ss. 128-132) mukaan opettajien erityis-
pedagogisten taitojen ja tiedon kehittdmi-
nen on kesken ja erityisen tuen kehittymi-
nen ja kehittiminen ovat oppilaitoksissa
vasta alkaneet.

Jos oppisopimusopiskelijalla on oppimi-
seen liittyvid erityisen tuen tarpeita, op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjien voi ol-
la hankalaa tunnistaa niitd. Erityistd tukea
tarvitsevien oppisopimusopiskelijoiden
madristd, heidin tunnistamisessaan kiy-
tetyistd keinoista tai heille tarjotuista tu-
kitoimista ei ole saatavilla tarkkaa tietoa.
Opetussuunnitelmaperusteisessa ammatil-
lisessa koulutuksessa erityistd tukea tarvit-
sevia opiskelijoita oli vuonna 2013-2014
noin 8 prosenttia, kun oppisopimusopis-
kelijoista vain vajaa prosentti sai erityistd
tukea opiskeluunsa (ks. esim. SVT, 2016;
Tilastokeskus, 2015).

Tilastojen mukaan niyttiisi siltd, ectd
oppisopimuskoulutuksessa erityistd tukea
tarvitsevien opiskelijoiden maird Suo-
messa on 2000-luvulla ollut huomatta-
vasti matalampi kuin oppilaitosmuotoi-
sessa ammatillisessa koulutuksessa (ks.
esim. SVT, 2016; Tilastokeskus, 2015).
Tilastoista ei selvid syytd sithen, miksi op-
pisopimuskoulutuksessa erityisopiskelijoi-
ta on vain alle prosentti kaikista oppiso-
pimuskoulutuksen opiskelijoista. Kuvios-
ta 1 nihdédin erityisopiskelijoiden mii-
rin muuttuminen vuodesta 2007 vuoteen
2013. (Ks. Tilastokeskus, 2015; SVT,
2017; SVT, n.d.)

Kuvio 1. Erityisopiskelijoiden maaran vertailu (2007-2013)
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Tukitoimien toteuttaminen

Oppisopimuskoulutuksessa ei ole vastaa-
vaa opiskelijahuoltoa kuin oppilaitosmuo-
toisessa ammatillisessa koulutuksessa, jos-
sa opiskelijan tuen tarpeet voitaisiin tun-
nistaa sekd jarjestdd niiden edellyttdmat
tukitoimet. Koska oppisopimusopiskeli-
ja on tydsuhteessa oleva tydntekiji ja saa
tyostddn palkkaa, tulee oppisopimusopis-
kelijan tarvitsemat tukitoimet ja niiden
tunnistaminen jirjestdd toisin kuin op-
pilaitosopiskelijoilla. (Ks. esim. Viinisa-
lo, 2013; Opetus- ja kulttuuriministerid,
2014; Opetushallitus, 2014.)

Kuitenkin oppisopimuskoulutuksessa
valtioneuvoston asetus ammatillisen ai-
kuiskoulutuksen henkilokohtaistamises-
ta edellyttdd, ettd opiskelijan oppimiseen
liiteyvit vaikeudet tulee selvittdd niytcd-
tutkintoon ja sithen valmistavaan koulu-
tukseen hakeuduttaessa. Koulutuksen jir-
jestdjan on tarvittaessa suunniteltava tut-
kinnon suorittajan kanssa tarvittavat ohja-
us- ja tukitoimet seki erityiset tukitoimet.
(Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
annetun lain muuttamisesta 2014/787;
Valtioneuvoston asetus ammatilliseen ai-
kuiskoulutukseen liittyvistd henkilokoh-
taistamisesta 2015/794.)

Oppisopimuksessa laaditaan opiskeli-
jalle henkilokohtainen osaamisen kehitti-
missuunnitelma HOKS. HOKS:ssa tulee
ilmetd suoritettava tutkinto, opetuksessa
noudatettava opetussuunnitelman tai tut-
kinnon peruste seki tutkinnon laajuus,
keskeiset tyotehtivit, koulutukseen sisil-
tyvd tietopuolinen opetus, tietopuolisten
opintojen ajoittuminen koulutusajalle ja
vastuulliset kouluttajat. Siind tulee mai-
nita myos muut opintojen jirjestimisen
kannalta tarpeelliset seikat. Ne voivat liit-
tyd esimerkiksi opiskelijan oppimisvaike-
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uksiin, jotka edellyttivit erityisjdrjestely-
ja. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017.)

Oppisopimuskoulutuksen henkilo-
kohtaistaminen mahdollistaa ja edellyt-
tdd opiskelijan koulutuksen suunnittelun
hinen yksilollisten tarpeidensa mukaises-
ti. Hakeutumisvaiheen havainnot ja niis-
td tehdyt johtopaitokset dokumentoidaan
opiskelijan henkilokohtaisen osaami-
sen kehittdmissuunnitelman. (Opetus- ja
kulttuuriministerié, 2017.) Henkilokoh-
taistaminen ja yksilollistiminen ovat Lei-
non (2011, s. 1) mukaan kisitteellisesti l4-
helld toisiaan ja tarkoittavat myds erityis-
pedagogisten tavoitteiden huomioimista,
ja niihin liittyy oppimisen ja osallistumi-
sen esteiden poistaminen, moniammatilli-
suus, joustavuus ja yksilollistiminen.

Tukitoimet voidaan jirjestdd tarvittaes-
sa my0s tyopaikalle ja tutkintotilaisuuk-
siin, jotta opiskelija voi saada tutkintoto-
distuksen ja sijoittua ty6elimain. Tuettua
oppisopimusta on eri hankkeissa jirjestet-
ty maahanmuuttajille, pitkdaikaistydtts-
mille, tyokyvyttomyyselikkeelld oleville,
nuorille sekd erityistd tukea tarvitseville
opiskelijoille jo vuosien ajan. ("Oppimi-
sen ja opiskelun tuki oppisopimuskoulu-
tuksessa”, 2015, s. 5.)

Tutkimuksen toteutus
ja analyysi

utkimusprosessi kidynnistyi vuo-

den 2013 alkupuolella. Tutkimus-

aineisto, jolla haluttiin saada esil-
le oppisopimusorganisaatioiden toiminta-
prosessit erityisopetuksen ja erityisten tu-
kitoimien toteuttamisessa, kerittiin reilun
vuoden aikana (syyskuu 2013 - marraskuu
2014). Tutkimuksen kohdejoukkona oli-
vat oppisopimusorganisaatioiden koulu-
tustarkastajat, oppisopimusjohtajat, kou-



lutussuunnittelijat, opinto-ohjaajat, han-
ketyontekijit, erityisopettajat sekd henki-
16t, jotka vastaavat tai tuntevat oman or-
ganisaationsa menetelmit erityistd tukea
tarvitsevien opiskelijoiden tunnistamises-
sa ja tukitoimiprosesseissa. Tutkimus oli
kahdessa vaiheessa etenevi laadullinen ta-
paustutkimus. Aineiston hankinnan lih-
tokohtana oli menetelmitriangulaatio,
jossa tutkittavaa ilmiotd tutkitaan useilla
aineistonhankinta- seki tutkimusmenetel-
milld. Eskola ja Suoranta (2014, s. 70) pi-
tivit triangulaation kiytt6d perusteltuna,
kun halutaan parantaa tutkimuksen luo-
tettavuutta.

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa
kohderyhmaiksi valittiin kaikki oppiso-
pimustoimijat Suomessa, koska aiheesta
ei ollut aiempaa tutkimustietoa ja tutki-
muksella haluttiin saada mahdollisimman
kokonaisvaltainen kuva vallitsevasta tilan-
teesta. Haluttiin selvittdd, miten oppiso-
pimusorganisaatiot toteuttavat erityisope-
tusta ja erityisid tukitoimia tyopaikalla ja
oppilaitoksessa ja pystyyko oppisopimus-
koulutus tarjoamaan kaikille opiskelijoille
heiddn tarpeitaan ja edellytyksidin vastaa-

vaa koulutusta. Lisiksi selvitettiin, miten
oppisopimuskoulutuksen jirjestdjit ovat
hoitaneet erityisopetuksen eli millainen
on kokonaiskuva erityisopetuksen jirjes-
timisestd oppisopimussektorilla.

Toisessa vaiheessa haluttiin selvittii,
mitki tekijit aiheuttavat koulutuksen laa-
dun vaihtelua ja heikentivit lipdisyd se-
ki miten oppisopimusopiskelijoiden eri-
laisiin tuen tarpeisiin kyetdin vastaamaan.
Haluttiin my6s tietdd, millainen on op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjien osaa-
misen taso jirjestdi erityisopetusta ja mil-
laisia keinoja opiskelijoiden erityisen tuen
tarpeen tunnistamiseksi kidytetddn, mil-
laisia tukitoimia on kiytdssi ja ovatko
ne toimivia. Tdhin vaiheeseen kohderyh-
miksi valittiin sellaisia oppisopimuskou-
lutuksen jirjestdjid, joilla oli kokemus-
ta tuetusta oppisopimuksesta tai erityistd
tukea tarvitsevista opiskelijoista. Kuviosta
2 ilmenee, kuinka ensimmiisen vaiheen
aineiston analysoinnin jilkeen tutkimus-
ta tdydennettiin toisen vaiheen kyselyilli,
osallistuvalla havainnoinnilla ja haastatte-
luilla.

Tutkimuksen 1. vaihe
6.9.-25.11.2013 (n=54)
Kysely 1

Kysely 2

Osallistuva havainnointi

Tutkimuksen 2. vaihe
2.2.-5.11.2014 (n=97)

Aineiston analyysi
1. vaiheen analyysi 2013-14
2.vaiheen analyysi 2014-15
Sisallén analyysi 2014-15

Teemahaastattelu

Kuvio 2. Aineiston keruu ja analyysi
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Tutkimuksen ensimmaiisen vaiheen ky-
sely (kysely 1) toteutettiin 2013, ja sithen
vastasi 54 henkilod oppisopimusorgani-
saatioista eri puolilta Suomea. Kyselyn 1
aineiston keruumenetelmini kiytettiin
sihkoistd kyselypohjaa. Kyselyssi 1 oli 14
vaihtoehtokysymystd ja 12 avointa kent-
tdd vastausten tdydentdmiseen. Kysymyk-
set jaettiin neljadn aihealueeseen, jotka
olivat tunnistaminen, opetuksen jirjeste-
ly, tuki vs. keskeytykset ja kustannukset.
Avoimien vastauskenttien kautta saadulla
aineistolla oli tarkoitus helpottaa analyysi-
vaiheessa tulkintojen ja johtopditosten te-
koa. Avoimien vastausten kautta tuli 104
tarkennusta tai kommenttia.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa aineistoa
kerittiin kolmella eri menetelmilld, jot-
ka olivat kysely, osallistuva havainnointi ja
teemahaastattelu. Kyselylld 2 oli tarkoitus
selvittad, millaisia tuetun oppisopimuk-
sen hyvii kiytinteitd oppisopimuskou-
lutuksen jirjestdjilld oli kidytossd erityisen
tuen tarpeen tunnistamiseksi ja tukitoi-
mien jirjestimiseksi. Tamin vuoksi kyse-
lystd jétettiin pois ne oppisopimuskoulu-
tuksen jdrjestéjit, joilla ei ollut kokemusta
erityisopetusta saavista opiskelijoista. Toi-
sen vaiheen kysely 2 sisilsi 20 kysymystd,
ja se tehtiin sihkoisend kolme kertaa eri
puolilla Suomea, jotta pystyttiin vertaile-
maan eri alueiden oppisopimuskoulutuk-
sen jdrjestdjien vastauksia. Toisen vaiheen
kyselyihin vastasi 57 henkilod 20 eri op-
pisopimusorganisaatiosta.

Osallistuva havainnointi tehtiin Ete-
la-Suomen oppisopimuskoulutuksen jir-
jestdjien verkostotapahtumassa, johon
osallistui 27 henkil6d viidestd oppisopi-
musorganisaatiosta. Ennen verkostota-
pahtumaa tutkija oli yhteydessi kaikkiin
osallistujiin ja kertoi lahettdvinsi sihkoi-
sen ennakkokyselyn tuetusta oppisopi-
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muksesta. Kyselyssd oli nelja kysymysti,
ja se ldhetettiin kaksi viikkoa ennen tapah-
tumaa. Osallistuvan havainnoinnin yhtey-
dessi tehtiin kenttimuistiinpanoja ja otet-
tiin valokuvia ryhmitdistd. Kenttdmuis-
tiinpanojen aineisto jaettiin ennakkoky-
selystd saadun aineiston mukaan neljiin
erilaiseen aihealueeseen: oppisopimuskou-
lutuksen yleispiirteisiin, tuen tarpeen arvi-
ointiin, tukitoimiin ja tukeen tySpaikalla.
Osallistuvan havainnoinnin kautta kertyi
seuraavaa aineistoa: kenttimuistiinpanoja
25 sivua, valokuvia ja ryhmitoiden mate-
riaalia viisi flippiarkkia.

Teemahaastattelujen pohjana tutkijal-
la oli jo tutkimuksen aiemmista vaiheista
saatu aineisto. Tutkimuksen ensimmiisen
vaiheen aineisto oli jaettu seitsemdin
teemaan: erityisen tuen tarpeen tunnis-
tamiseen oppisopimuskoulutuksessa,
HOJKS:n laatimiseen, erityisopetuksesta
padttimiseen, suunnitelmaan erityisope-
tuksen jdrjestimisestd, suunnitelmaan eri-
tyisopetuksen toteuttamisesta, keskeyt-
timisiin sekd kehittdimistoimenpiteisiin.
Noin tunnin pituiset nauhoitetut teema-
haastattelut tehtiin 13 henkilélle 13 eri
oppisopimusorganisaatiosta ympiri Suo-
mea.

Taulukosta 1 ilmenee, etti tutkimuk-
seen osallistui yhteensd 151 oppisopimus-
koulutuksen erityisen tuen tarpeen tun-
nistamiseen tai tukitoimien toteuttami-
seen perehtynyttd henkilod seka tukitoi-
mia suunnittelevia ja tukitoimista pait-
tavid ihmisid. Tallaisella useiden rinnak-
kaisten menetelmien kiytolla eli triangu-
laatiolla haluttiin vahvistaa tutkimuksen
validius. (Anttila, 2000, s. 417; Cohen &
Manion, 1991, ss. 269—-280.)



Taulukko 1. Aineiston keruu 2013-2014

Aineiston kerdamisen aikataulu, tutkimusmetodit ja osallistuneiden maarat 2013-2014

Tutkimukseen Aineiston Aineiston
osallistuneet  keruu keruumetodi
Oppisopimus- | 6.9.- Kysely 1
koulutuksen 25.11.2013

jarjestajat,

koko Suomi

Etela-Suomen | 2.-27.2.2014 | Kysely 2a
verkosto

Hanketreffit 17.-31.3.2014 | Kysely 2b
Jarvi-Suomen | 5.-14.11.2014 | Kysely 2¢
verkosto

Etela-Suomen | 3.3.2014 Osallistuva
verkosto havainnointi
Oppisopimus- | 3.3.-77.2014 | Teema-
koulutuksen haastattelu
jarjestajat,

koko Suomi

Aineiston analyysi

Tutkimuksen ensimmdisen vaiheen ai-
neisto kerittiin oppisopimuskoulutuksen
jarjestdjiltd eri puolilta Suomea, ja se oli
tutkimuksen mairillisesti suurin aineisto.
Aineisto jaettiin ja jirjesteltiin kronologi-
sesti eri ryhmiin, luettiin huolellisesti 13-
pi ja koodattiin. Koodaamisella tai indek-
soinnilla tarkoitetaan Eskolan ja Suoran-
nan (2014, ss. 155—156) mukaan aineis-
ton pilkkomista pienempiin osiin eli koo-
dien merkitsemistd tutkijan oman nike-
myksen mukaan aineiston tiettyihin teks-
tiosioihin. Koodauksessa piddyttiin kol-
meentoista koodiryhmiin. Timin jil-
keen nimettiin seitsemidn eri teemaa:
erityisen tuen tarpeen tunnistaminen,

HOJKS:n laatiminen, erityisopetuksesta
pddttiminen, suunnitelma erityisopetuk-
sen jirjestimiseksi, suunnitelman toteut-

Kysely Vastan-  Koulu-

lahetet- neita(n) tuksen

tiin (n) jarjestajia (n)

89 54 54 61
23 18 5 78
29 22 14 76
30 17 7 57
_ 27 5 -
_ 13 13 _

taminen, keskeyttimiset ja kehittimistoi-
menpiteet. Niistd seitsemistd teemasta
saatiin runko tutkimuksen toisen vaiheen
suunnitteluun.

Tutkimuksen toisen vaiheen teema-
haastatteluista kertyi 78 sivua litteroitua
aineistoa ja osallistuvasta havainnoinnis-
ta 23 sivua aineistoa. Aineistoa lukies-
saan tutkija teki analysoitavaan tekstiin
muistiinpanoja ja huomioita. Aineistos-
ta muodostui uusia koodeja, jotka eivit
olleet nousseet esiin tutkimuksen ensim-
miisessi vaiheessa. Koodaamisessa kiytet-
tiin tutkimuksen ensimmiisessd vaihees-
sa muodostuneita koodiryhmii, joihin ai-
neisto jaettiin.

Aineiston analysointiin kiytettiin sisil-
l6nanalyysia, jossa aineisto kuvattiin mah-
dollisimman systemaattisesti ja tarkasti.
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Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen seit-
semistd teemasta muodostettiin sisillon-
analyysin sisiltoluokat (Taulukko 2). Eri
tutkimusmenetelmilld saatu koodattu ai-
neisto jaettiin neljain sisiltéluokkaan, jot-
ka olivat erityisen tuen tarpeen tunnista-
minen, erityisen tuen jirjestiminen, puut-
teellisten tukitoimien vaikutus keskeyttd-
misiin ja kehittimistoimenpiteet erityisen
tuen jirjestimisessd. Nami sisdltoluokat
muodostivat sisillonanalyysin luokitte-
lurungon. Tutkimuksen sisillonanalyy-
sin neljilld sisiltoluokalla aineisto pystyt-
tiin jirjestimain helposti tarkasteltavaan

muotoon, jolla saatiin mahdollisimman
selked kuva oppisopimusorganisaatioiden
erityisen tuen toimintaprosesseista. Tal-
ld my6s mahdollistettiin luotettavampien
johtopditosten tekeminen tutkimuksen
aineistosta. (Ks. esim. Tuomi & Sarajir-
vi, 2009.) Taulukko 2 tuo esille eri tut-
kimusmenetelmilld kerityn aineiston, jo-
ka on jirjestetty sisillon mukaan analyy-
sid varten.

Ensimmiinen sisiltoluokka muodostui
vuosina 2013-2014 kerdtystd tutkimuk-
sen ensimmdisen ja toisen vaiheen erityi-

Taulukko 2. Sisallénanalyysin luokittelurunko ja sisaltéluokat

1. siséltoluokka 2. sisaltoluokka

Erityisen tuen
tarpeen
tunnistaminen

Erityisen
tuen
jarjestaminen

3. sisaltéluokka

Puutteellisten
tukitoimien vaikutus
keskeyttamisiin

4. sisaltoluokka

Kehittamistoimen-
piteet erityisen tuen
jarjestéamisessa

Kuinka suuren osan | Millaisia
erityisen tuen tukitoimia
tarpeessa olevista koulutuksen
opiskelijoista jarjestajat

vastaajat uskovat
tunnistavansa

Millainen on
tyypillinen tuen
tarpeessa oleva
opiskelijaja
millaisia tuen
tarpeita
hanelld on

Millaisia ovat
tuen tai erityisen
tuen tarpeen
tunnistamiseksi
kaytetyt keinot

Miten erityis-
opiskelijan
tunnistamis- ja
nimeamisprosessi
toteutetaan

ovat kayttaneet

Kykeneeko koulu-
tuksen jarjestaja
antamaan tarvit-
tavan tuen
opiskelijoille, jotka
tarvitsevat erityista
tukea opiskeluunsa

Mita onnistunut
kohtaamisen
jatuen tarpeen
selvittaminen
edellyttaa

Kuinka monen opiskelijan
keskeyttamisen syy on
ollut riittamattomat
tukitoimet tai tukitoimien
puuttuminen opiskelun
aikana

Kuinka tarkeaa on selvit-
taa, millaisia kustannuksia
keskeyttamiset ovat
aiheuttaneet ja minka-
lainen on koulutuksen
jérjestéjien osaamisen
tason vaikutus keskeyt-
tamisiin

Millaisia kehittamis-
toimenpiteita
koulutuksen
jarjestajat ovat
toteuttaneet

Mista aiheesta
koulutuksen
jérjestajat haluavat
lisatietoa/koulutusta
tuetun oppisopi-
muksen nako-
kulmasta
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sen tuen tarpeen tunnistamiseen liitty-
vistd aineistosta. Kerittyjen aineistojen
sisdllon avulla oli mahdollista saada vas-
tauksia asetettuihin tutkimuskysymyksiin.
Ensimmainen sisdltoluokka jaetaan vield
kolmeen ryhmiin: erityistd tukea tarvit-
sevien mairdin, osaamiseen erityisen tuen
tarpeen tunnistamisessa ja erityisen tuen
tarpeen tunnistamiseksi kiytettyihin kei-
noihin.

Toisessa sisaltoluokassa on erityisen
tuen toteuttamiseen liittyvéi aineisto, jo-
ka kerittiin vuosina 2013-2014. Toinen
sisiltoluokka muodostuu aineistosta, joka
liittyy oppisopimuskoulutuksen jirjestd-
jan kykyyn ja osaamiseen tarjota erityistd
tukea opiskelijalle sekd koulutuksen jdrjes-
tdjan kiytettivissd oleviin keinoihin.

Kolmannen sisiltéluokan aineisto liit-
tyy sithen, miten puutteellisten tukitoi-
mien ja koulutuksen jirjestdjien osaami-
sen taso vaikuttaa keskeyttimisiin. Li-
siksi kolmanteen sisiltdluokkaan kuuluu
luontevasti keskeyttimisistd aiheutunei-
den kustannusten selvittdimiseen liittyvi
aineisto. Sekd kolmannen ettd neljinnen
sisdltoluokan aineisto on keritty vuosina
2013-2014. Neljinnen sisiltoluokan ma-
teriaali liittyy opiskelijoiden erityisen tuen
tarpeen tunnistamiseen ja tarvittavien tu-
kitoimien jirjestimisen kehittimistoi-
menpiteisiin seki sithen, millaisia opiske-
lijoiden ohjaukseen ja tukeen liittyvid ke-
hittimistoimenpiteitd jirjestdjit ovat to-
teuttaneet ja minkilaista lisitietoa he ai-
heesta haluaisivat.

Tulokset

Erityisen tuen tarpeen
tunnistaminen

yselystd 1 (2013) saadun aineis-
ton mukaan 63 prosenttia oppiso-
imuskoulutuksen jirjestdjistd on
tunnistanut vain osan niistd opiskelijois-
ta, jotka olisivat tarvinneet erityistd tukea
opiskeluunsa. Vastaajista 5,5 prosenttia
ei ole tunnistanut erityisen tuen tarvetta
ollenkaan. Noin 70 prosenttia oppisopi-
muskoulutuksen jirjestijistd ei ole kyen-
nyt tunnistamaan kaikkia niitd opiskeli-
joita, jotka olisivat tarvinneet erityistd tu-
kea. Niytddisi siltd, ettd vain selkedt tuen
tarpeet tai diagnosoidut oppimisongelmat
tunnistetaan, mutta jos diagnoosia ei ole
tai opiskelija ei halua tuoda tuen tarvetta
esille, tarve jad tunnistamatta.

Teemahaastattelun (2014) mukaan op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjit eivit
uskoneet, ettd oppisopimuskoulutukses-
sa erityistd tukea tarvitsevien todellinen
miiri olisi alle prosentin (kuvio 1), vaan
erityisen tuen tarpeessa olevia opiskeli-
joita on enemmin. Haastateltavat eivit
osanneet arvioida, kuinka paljon erityisen
tuen tarpeessa olevia opiskelijoita oppiso-
pimuskoulutuksessa todella on. Aineistos-
ta nousi esille myds se, ettd oppilaitosmaa-
ilman erityistd tukea tarvitsevien maird
(n. 8 %) vaikuttaa liian korkealta. Lisik-
si epdiltiin, onko oppisopimuskoulutuk-
sen ja oppilaitosmuotoisen ammatillisen
koulutuksen erityistd tukea saavien opis-
kelijoiden mairien vertailulla mahdollista
saada oikeaa kuvaa tilanteesta. T4td perus-
teltiin vastauksissa seuraavasti:

Se on ehkd liian pieni, mutta miksi nii-
td tarvitsisi sitten [o"ytdd, on sitten toinen

kysymys. Jos esimerkiksi jossain tyopaikal-
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la ei ole tarvetta loytid siti eiki se vaiku-  Syyt, miksi koulutuksen jirjestijit eivit
ta tyohon, mutta koululla on sitten tarve  kyenneet tunnistamaan kuin pienen osan
loytid se erityisen tuen tarve. Voihan se  erityistd tukea tarvitsevista opiskelijoista,
olla, etti asiakkaan kannalta se voi olla  jakautuivat teemahaastattelun vastausten
hyvii tietid. Mutta md luulen, ettii se on  mukaan kuuteen eri teemaan, jotka niky-
litan alhainen. Mutta olen kylli vahvasti  vit taulukosta 3.

sitd mieltd, ettd tarvetta ei olisi aina loy-

tidkdin siti tuolta meidin opiskelijoista.

Taulukko 3. Puutteet erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden tunnistamisessa

Miksi oppisopimuskoulutuksen jarjestajat eivat ole kyenneet tunnistamaan

kuin pienen osan opiskelijoista, jotka olisivat tarvinneet erityista tukea opiskeluunsa?

Teemat Yleisimmat syyt Esiintyminen
aineistossa

Koulutuksen + Tunnistamisvalineet puuttuvat ja tieto siita,
jarjestajan kenelle HOJKS voidaan tai saadaan tehda, 990,
osaamisen on epaselva. 0
puutteet + Eiuskalleta tai haluta tehdé, koska ei osata
tehda oikein.
Rakenteiden + Tyonjako epéaselva, kuka tekee ja mita tehdaan.
SRR TEITEREN « Selkea prosessi tukitoimien jarjestamiseen puuttuu. 21
epaselvyys + Eiole selkedé rakennetta opiskelijoiden tuen 0
tarpeen tunnistamiseksi ja tuen tarjoamiseksi.
Testeista + Eihaluta tai uskalleta kertoa tuen tarpeista tai
tai tuesta ei tunnisteta tuen tarvetta itsessaan, tieto ei siirry 189%
kieltédytyminen aiemmista opinnoista. 0
+ Pelataan leimaantumista, hdpeaé, osaamisen
puutteen paljastumista.
Ei tarvetta + Opiskelijat, joilla on ollut erityisen tuen tarpeita
erityis- opinnoissaan, eivat hakeudu oppisopimus-
opetukselle koulutukseen. 14%
« Oppisopimusopiskelijat ovat usein vanhempia 0
opiskelijoita, joilla ei ole sellaisia tuen tarpeita
kuin nuoremmilla opiskelijoilla.
Puutteelliset « Aika, kiire ja harvat tapaamiset opiskelijan kanssa.
resurssit + Eihaluta lahtea liian tarkkaan selvittdmaan 149
opiskelijan tuen tarvetta, koska siihen ei ehdita 0
paneutua kunnolla.
PENEESEERAEEGE « Opiskelijoiden ja oppisopimustoimijoiden
tuen tarpeen ennakkoasenteet. 119
WS ERIEEEEN o Ei haluta kartoittaa opiskelijan erityisen tuen 0
tarvetta ja jarjestaa hanelle tukitoimia, koska se
aiheuttaa kustannuksia koulutuksen jarjestajille
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Kuvio 3. Oppisopimuskoulutuksen jarjestéjien erityisen tuen tarpeen tunnistamiskeinoja

Oppisopimuskoulutuksen jirjestijien
tavoitteena on tunnistaa opiskelijan eri-
tyisen tuen tarve heti alkuhaastatteluissa,
joissa selvitetddn mahdolliset aikaisemmat
ongelmat opiskeluissa. Jos on syyti epiil-
14 opiskelijalla olevan opiskeluun liittyvid
ongelmia, hinet voidaan ohjata testeihin.
Myos opintotodistukset sekd ladkiri- tai
asiantuntijalausunnot ovat koulutuksen
jrjestdjien kdyttimid keinoja tunnistaa
opiskelijoiden erityisen tuen tarpeita. Yh-
teistd selvdd mallia tunnistaa opiskelijoi-
den erityisen tuen tarvetta ei ole, vaan ky-
selyn 2 vastauksista nousi esiin viisi eri-
laista tunnistamistapaa ja -keinoa: testit,
haastattelut, aiempi kouluhistoria, opin-
tojen seuranta ja tunnistamispalvelujen
ulkoistaminen. Kyselyssd 2 (2014) kysyt-
tiin oppisopimuskoulutuksen jirjestijien
kdyttimid erityisen tuen tarpeen tunnis-
tamiskeinoja ja vastauksia saatiin 99. Ky-
selystd saatu aineisto jaettiin viiteen ryh-
mai kuten teemahaastattelussa eli testei-
hin, haastatteluihin, aiempaan kouluhis-
toriaan, opintojen seurantaan ja tunnista-
mispalvelujen ulkoistamiseen. Kuvioon 3
on koottu erityisen tuen tarpeen tunnista-
miseen useimmin kiytetyt keinot.

Erityisen tuen jarjestdminen

Kyselyssi 2 (2014) kysymykseen "Millai-
sia tukitoimia koulutuksen jarjestdjit ovat
kdyttineet?” saatiin 72 vastausta. Aineis-
tosta nousi esille kuusi erilaista menetel-
mid: henkilokohtainen ohjaaminen, eri-
laiset ohjausjirjestelyt, yhteistyo oppilai-
toksen ja ty6paikan kanssa, asiantuntija-
palvelut, henkilokohtaisen opetuksen jir-
jestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS)
sekd muut jérjestelyt. Kuviossa 4 on esi-
telty oppisopimuskoulutuksen jirjestiji-
en yleisimmin kiyttdmii tukitoimia. Ky-
selyssd 2 kiy ilmi, ettd vaikka oppisopi-
muskoulutuksen jirjestdjilli on menetel-
mii tukitoimien toteuttamiseksi, ei niitd
menetelmid aina osata kiyttdd, kuten seu-
raavasta sitaatista kiy ilmi:

Se erityisen tuen osaamisen ohjaaminen
niin se ei ole tasalaatuista. Tarkoitan til-
ld sitd, etti esimerkiksi sosiaali- ja tervey-
denhoitoalalla se on hoidettu ddrimmiii-
sen hyvin. Mutta sitten esimerkiksi tek-
niikan puolella ei ole osattu, koska sinne
sitd aikuiskoulutuksen puolella ei ole edes
resursoitu. Kuraattorit ja erityisopetta-
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Kuvio 4. Tukitoimet oppisopimuskoulutuksessa

jat tekevit pédosin tyoti nuorisopuolella,

ja tissi meilli on hajoamisen linja liian

suuri. Eli on aloja, missi on kyllid tunnis-
tettu se lisituen tarve, mutta ei ole osaa-

mista eikd resursseja sithen ohjaukseen.

Henkilokohtaisella ohjaamisella vas-
taajat tarkoittivat opiskelijan yksilollista
kohtaamista ja ohjauskeskusteluja kou-
lutustarkastajan, kouluttajan, tyopaikka-
kouluttajan, erityisopettajan tai oppiso-
pimusopinto-ohjaajan toimesta: “Op-
pisopimus-opon palvelut; kiy hakemassa
kotoa kouluun, auttaa tehtivien tekemi-
sessd, keskustelee opiskelijan ongelmista
jne.” Erilaiset ohjausjirjestelyt ovat opis-
kelijalle yksilollisesti suunniteltua lisiope-
tusta ja ohjausta, oppilaitoksen ja tydpai-
kan vilistd tiiviimpad yhteydenpitoa seki
tarvittaessa tukiopetusta.

Oppisopimuskoulutuksen jirjestijit te-
kevit yhteistyotd oppilaitoksen ja tydpai-
kan kanssa siten, ettd tarvittavat tukipal-
velut ostetaan tietopuolisen koulutuksen
tarjoavalta oppilaitokselta ja tyonantajan
kanssa sovitaan tarvittavista tukitoimis-
ta tyOpaikalla. Lisiksi asiantuntijat kiy-
vit tyopaikoilla suunnittelemassa opiske-
lijoille suunnattuja tukitoimia tydpaikka-

78

kouluttajan kanssa. Opiskelijalle laaditaan
henkilokohtaisen opetuksen jdrjestimistd
koskeva suunnitelma (HOJKS), joka tu-
kee hinen opiskelujaan mahdollisim-
man yksiléllisesti opiskelijan edellytysten
mukaisesti. Muissa tukitoimijirjestelyis-
sd tuotiin esille oppisopimusopinto-oh-
jaajan infot ja oppilaitosten kouluttajien
mahdollisuus kouluttaa opiskelijoita tyd-
paikalla. Lisiksi esitettiin, miten voidaan
hyodyntid erilaisia moniammatillisia ryh-
mid opiskelijoiden tukitoimia jirjestel-
tdessa.

Oppisopimuskoulutuksen jirjestijien
osaamisen tasossa toteuttaa erityistd tukea
on kyselystd 1 saatujen vastausten mu-
kaan eroja. Joillakin oppisopimuskoulu-
tuksen jarjestdjilli on oma erityisopetuk-
sen jdrjestimistd koskeva suunnitelma,
ja he vastaavat itse opiskelijoiden erityi-
sen tuen tarpeen tunnistamisesta ja tu-
kitoimien toteuttamisesta. Osalla koulu-
tuksen jdrjestdjistd ei ole erityisopetuksen
jarjestimissuunnitelmaa. He tekevit yh-
teistyotd oppilaitosten kanssa, joilla on
osaamista opiskelijoiden erityisopetuksen
jarjestimisessi. Noin 15 prosentilla kyse-
lyyn 1 (2013) osallistuneista ei ole omaa
erityisopetuksen jirjestimistd koskevaa



suunnitelmaa tai jirjestelmii erityisope-
tuksen toteuttamiseksi.

Kuvio 5 tuo hyvin esiin sen, ettd eri-
tyisopetusta toteuttavat ne koulutuk-
sen jirjestdjit, joilla on suunnitelma eri-
tyisopetuksen jirjestimisestd. Kyselystd 1
saadun aineiston mukaan erityisopetuk-
sen jdrjestimisestd vastaa joko oppisopi-
muskoulutuksen jirjestdji tai oppilaitos.
Koulutuksen jdrjestdjit, jotka vastaavat it-
se erityisopetuksen jirjestimisestd, tekevit
sen yhteisty6ssd oppilaitoksen ja tyopai-
kan kanssa. Jotkut oppisopimuskoulutuk-
sen jdrjestdjistd ovat myds oppilaitoksia,
joten erityisen tuen tarpeen tunnistami-
nen, HOJKS:n laatiminen ja erityisope-
tuksen jirjestiminen tulevat omasta op-
pilaitoksesta.

Aineiston mukaan tilld hetkelld oppiso-
pimuskoulutuksen jirjestijilld ei ole sel-
kedd kisitystd, miten opiskelijoiden eri-
tyinen tuki tulisi jirjestad. Opiskelijoiden
tuen tarpeen tunnistaminen ja tukitoi-
mien jirjestiminen niyttisivit poikkea-

van toisistaan hyvinkin paljon oppisopi-
muskoulutuksen jirjestdjistd riippuen.
Oppisopimuskoulutuksen jirjestijit tie-
tdvit, ettd erityistd tukea voi oppisopi-
muskoulutuksessa saada opiskelija, joka
tarvitsee opiskelussaan erillisid opetusjir-
jestelyjd sairauden, vamman, kehitykses-
sd viivistymisen, tunne-elimin hiirion
tai muun syyn vuoksi. Koulutuksen jir-
jestdjdt tietdvit, ettd opiskelijalle on teh-
tivd henkilokohtaisen opetuksen jirjes-
timisti koskeva suunnitelma (HOJKS),
jossa huomioidaan hinen yksilolliset tar-
peensa. (Opetushallitus 2015.) My®és la-
ki ammatillisesta koulutuksesta edellytti,
ettd koulutuksen jirjestdjan on tarvittaes-
sa jirjestettdvi erityistd tukea sitd tarvit-
sevalle opiskelijalle, ja timi on lihes kai-
kille oppisopimuskoulutuksen jirjestijille
tuttu asia (Laki ammatillisesta koulutuk-
sesta 2017/531). Oppisopimuskoulutuk-
sen jirjestdjin kdyttdimit tukitoimet, ku-
ten henkilokohtainen ohjaaminen, erilai-
set ohjausjirjestelyt, yhteistyd oppilaitok-
sen ja tyopaikan kanssa, asiantuntijapalve-
lut ja HOJKS, ovat sellaisia, joita Ridyn

Miten erityisopetus jarjestetdaan n=54
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50,0 %

48,1 %

40,0 %
30,0 %

29,6 %
20,0 %

10,0 %
0,0 %

Koulutuksen
jarjestaja jarjestaa
erityisopetuksen,

Palvelu hankitaan
oppilaitoksesta ja
oppilaitos tekee

HOJKS:n tekee HOJKS:n
sekd jarjestaa ja ostaa erityis-
erityisopetuksen. opetuksen oppi-

laitoksesta.

N B

Koulutuksen Erityisopetusta
jarjest&ja ja oppi- ei jarjesteta
laitos tekevat yhdessa mitenkaan.

HOJKS:n ja oppi-
laitos jarjestaa
erityisopetuksen.

Kuvio 5. Erityisopetuksen jarjestédminen
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(2016, ss. 97-125) mukaan kiytetddn eri-
tyisen tuen toteuttamisessa ammatillisessa
aikuiskoulutuksessa. (Ks. myos Selkivuo-
ri, 2015, ss. 45-50, 114; Miettinen, 2015,
14-16.)

Puutteellisten tukitoimien vaikutus
keskeyttamisiin

Tutkimuksen ensimmiisen vaiheen
(2013) kyselystd 1 saadun aineiston mu-
kaan suurin osa oppisopimuskoulutuk-
sen jdrjestdjistd (68,6 %) uskoi, ettd riit-
timiton tuki on vaikuttanut erityistd tu-
kea tarvitsevien opiskelijoiden opintojen
keskeyttimiseen. My®s haastatteluaineis-
ton (2014) mukaan lihes kaikki vastaajat
(92,3 %) olivat vakuuttuneita siitd, ettd
riittdimaton tuki oli vaikuttanut joidenkin
oppilaiden opintojen keskeyttimiseen.
Vastaavia tuloksia puutteellisten tukitoi-
mien vaikutuksesta opiskelujen keskeyt-
timiseen loytyy my6s muista tutkimuk-
sista. Tamin tutkimuksen tuloksia tukee
Mikisen (2010) tutkimus. Siini todetaan,
ettd oppisopimuskoulutuksessa merkitti-
vimpid syitd opiskelujen keskeytymiseen
ja oppisopimuksen purkamiseen ovat tuen
tai tarvittavan ohjauksen puute opiske-
luissa tai riittimittomit tukitoimet. (Mi-
kinen, 2010, ss. 36—38.)

Kyselyn 1 (2013) aineiston perustella
suurin osa (80 %) oppisopimuskoulutuk-
sen jdrjestdjistd ei ollut selvittinyt, kuin-
ka monen opiskelijan keskeyttimisen syy-
ni ovat olleet riittimictdmit tukitoimet
tai tukitoimien puuttuminen opiskelun
aikana. Satunnaisesti koulutustarkasta-
jat saattoivat olla yhteydessi opiskelijaan
ja pyrkivit siten selvittimiin opiskelijan
keskeyttimisen syitd. Tétd ei kuitenkaan
tehty johdonmukaisesti, joten episelviksi
jii, ovatko keskeyttimiset johtuneet tuki-
toimien puutteista.
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Teemahaastatteluun (2014) osallistu-
neet nikivit, ettd keskeyttdmisten syitd tu-
lisi selvittdd tarkemmin, jotta pystyttiisiin
puuttumaan tukitoimien puutteisiin. T4-
mi ilmenee hyvin seuraavasta: “Tarkem-
min ehdottomasti pitiisi selvittdd, jotta
pystyttdisiin oman seurannan kautta jo
aiemmin puuttumaan niihin ennen kuin
tulee turbulenssi, koska silloin me ollaan
jo myohidssi.” Syind haastateltavat pitivit
puutteellisia resursseja eli oppilaitoksessa
on liian vihin henkil6itd, joiden tehtdvd
on puuttua tarpeeksi ajoissa tuen tarpeessa
olevien opiskelijoiden tilanteeseen ja jir-
jestdd tukitoimet. Talld hetkelld pystytidn
puuttumaan vain akuutteihin tapauksiin,
mutta opiskelijan tilanteeseen ei voida sii-
nd vaiheessa endd vaikuttaa.

No meilli on ilman muuta sopimusten

mdidridn nihbden liian vihdn jengii te-

kemdidn tiitd tyotd. Elikkd nimdi seuran-
takdynnit ovat yleensi meilli tulipalojen
sammuttamista, silloin ollaan jo vaka-
vassa konfliktissa. Mutta tilli hetkel-

la tilli tekijamdirilld, niin se on aivan

mahdotonta.

Erityisen tuen toimintaprosessien
kehittdminen

Kyselyn 1 (2013) vastauksista ilmenee, et-
td suurimmalla osalla (70,2 %) oppiso-
pimuskoulutuksen jdrjestijistd oli viime
vuosina ollut erityisid opiskelijoiden oh-
jausta ja tukea kehittdvid toimia tai ke-
hittimishankkeita tai hyvid kiytintoji.
Sama asia ilmenee myos teemahaastatte-
lun (2014) aineistossa. Seki teemahaas-
tattelusta (2014) ettd kyselystd 1 saadus-
ta aineistosta erottuu kolme kehittdmis-
toimenpidettd: hanketoiminta, oman or-
ganisaation tukitoimien kehittiminen ja
tuottaminen seki yhteistyo oppilaitoksen
kanssa.



Koulutuksen jirjestdijit
halusivat myds koulutusta,
Joka parantaisi heiddn
erityispedagogista

osaamistaan.

Hanketoiminnalla oppisopimuskou-
lutuksen jdrjestdjit tarkoittivat osallistu-
mista erilaisiin hankkeisiin, jotka liittyi-
vit opiskelijoiden opintojen tukemiseen.
Teemahaastattelussa (2014) jokainen
haastateltava kertoi organisaationsa osal-
listuneen erilaisiin kehittimishankkeisiin,
joiden tarkoitus oli parantaa oppisopi-
musopiskelijoille suunnattuja tukitoimia
ja tutkinnon lipiisya.

Teemahaastattelujen mukaan oman or-
ganisaation tukitoimien kehittimiselld ja
tuottamisella tarkoitetaan oppisopimus-
koulutuksen jdrjestdjien omien tukiraken-
teiden kehittimistd opiskelijoille, joilla on
erityisen tuen tarpeita opiskelussaan. Op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjit kehitti-
vit omaa osaamistaan ja verkostotoimin-
taa alueen muiden oppisopimustoimijoi-
den kanssa erityisen tuen tarpeessa olevien
opiskelijoiden tukitoimien kehittimisek-
si. Koulutuksen jirjestdjit ovat kehittd-
neet tyopaikkaohjaajavalmennusta tarjo-
amalla tydpaikkakouluttajille koulutusta
kohdata opiskelija, jolla on tuen tarpeita
opiskeluissaan. Tamin lisiksi koulutuksen
jarjestdjit ovat muokanneet ja parantaneet
organisaation sisdisid rakenteita erityisen
tuen tarpeessa olevien opiskelijoiden kou-
lutuksen jarjestimiseksi.

Kyselyn 1 ja haastattelujen vastauksis-
sa kerrottiin kehittimistoimien liittyvin

myos yhteistyon kehittdmiseen sellaisten
oppilaitosten kanssa, joilla on kokemusta
erityisen tuen tarpeen tunnistamisesta ja
tuen tarjoamisesta. Erityistd tukea tarvit-
sevan opiskelijan tukiprosessin selvittdvit
koulutuksen jirjestiji ja oppilaitoksen eri-
tyisopettaja yhdessd, ja titd yhteistyotd ke-
hittdd oppisopimuskoulutuksen jirjestdji.

Koulutuksen jirjestdjit halusivat my6s
koulutusta, joka parantaisi heidin erityis-
pedagogista osaamistaan ja kertoisi siitd,
miten tuen tarpeen voi helpommin havai-
ta ja kartoittaa. Vastausten mukaan op-
pisopimuskoulutuksen jirjestdjin rooli
erityisen tuen tarpeessa olevan opiskelijan
tunnistamisessa on vieli melko pieni ja
koulutustarkastajat tarvitsevat lisikoulu-
tusta tuen tarpeiden kartoittamiseen, tun-
nistamiseen ja tukitoimien jirjestimiseen
tyopaikoille.

Oppisopimuksen tukiprosessit eivit ol-
leet teemahaastateltaville sekd kyselyn 1
vastaajille selkeitd, ja niistd tarvittaisiin
lisad tietoa. Koulutuksen jirjestdjit halu-
sivat tietoa myos tunnistamisprosessista,
kuten siitd, millaisia vilineitd ja keinoja
on kiytossd erityisen tuen tarpeessa ole-
van opiskelijan tunnistamiseen. Osa vas-
taajista halusi tietoa koulutuksen jirjes-
tdjin rakenteiden selkeyttimiseksi, koska
tuetun oppisopimuksen rakenteet ja eri-
tyisopiskelijan tunnistamis- ja nimeidmis-
prosessit ovat epéselvid. Vastaajille oli epa-
selvdd, miti erityisopiskelijan tunnistami-
nen ja nimeiminen tarkoittavat ja mil-
loin on kyseessi yleinen tai erityinen tuki.
Oppisopimuskoulutuksen jirjestdjille oli
epaselvid, miten kansallisella tasolla tuettu
oppisopimus kisitetddn ja onko tuen tar-
peen miirittelyssd yhteniistd linjaa.
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Pohdinta

utkimuksen tavoitteena oli kuva-

ta, miten opiskelijoiden erityisen

tuen tarve ja erityinen tuki ilme-
nevit oppisopimuskoulutuksessa. Lisiksi
haluttiin selvittdd, onko toimintaproses-
seissa tekijoitd, jotka vaikuttavat oppiso-
pimuskoulutuksen laadun vaihteluun ja
heikentavit lapaisya.

Oppisopimuskoulutuksen jirjestdjien
toimintaprosesseissa on merkittivid eroja
siind, miten opiskelijoiden tuen tarve tun-
nistetaan ja tukitoimet jirjestetddn. Erot
aiheuttavat koulutuksen laadun vaihtelua
ja heikentivit lipdisyd. Oppisopimuskou-
lutuksen jérjestdjit eivit usko, ettd oppiso-
pimuskoulutuksessa olevien erityisopiske-
lijoiden todellinen mairi olisi alle prosen-
tin, vaan erityisen tuen tarpeessa olevia
opiskelijoita on enemmin. Haastateltavat
eivit osanneet arvioida, kuinka paljon eri-
tyisen tuen tarpeessa olevia opiskelijoita
oppisopimuskoulutuksessa todella on. On
todennikoistd, ettd erityistd tukea tarvitse-
vien todellinen miiri on ldhempini suo-
malaisten ja kansainvilisten tutkimusten
ja oppilaitosmuotoisen ammatillisen kou-
lutuksen lukuja. (Vrt. Korkeamaiki, 2010,
ss. 16-17; Korkeamiki, Haarni, & Seppi-
14, 2010, s. 109.)

Opiskelijoiden erityisen tuen tarpeen
tunnistaminen edellyttdd koulutuksen
jarjestdjiltd erityistd osaamista ja rakentei-
ta, joita suurimmalla osalla oppisopimus-
koulutuksen jirjestdjistd ei tilld hetkelld
ole. Oppisopimuskoulutuksen jirjestiji-
en huoli siitd, ettd opiskelijoiden erityisen
tuen tarve tulisi tunnistaa mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa, jotta opiskeli-
jalle saadaan jirjestettyd tarvittavat tuki-
toimet, ei ole aiheeton.
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Yksi tutkimuksen keskeisistd tuloksista
on, ettd vaikka koulutuksen jirjestdjilld on
erilaisia keinoja tunnistaa erityisen tuen
tarpeessa oleva opiskelija, ei oppisopi-
muskoulutuksen jirjestdjien erityisen tuen
tarpeen tunnistamisen osaaminen ole sil-
1 tasolla, jolla sen tutkimukseen osallistu-
neiden mielestd tulisi olla. Moni erityisen
tuen tarpeessa oleva opiskelija jadkin tun-
nistamatta opiskelujen alkuvaiheessa, ei-
ki han saa tarvitsemaansa erityistd tukea.

Toinen merkittivi tulos liittyy erityi-
sen tuen toimintaprosessien toimivuu-
teen. Oppisopimuskoulutuksessa riitti-
miton tai puutteellinen erityinen tuki on
vaikuttanut joidenkin oppilaiden opinto-
jen keskeyttimiseen ja heikentinyt koulu-
tuksen lipdisyd. Keskeyttineiden joukossa
oli sellaisia opiskelijoita, jotka eivit olleet
saaneet tarvittavaa tukea. Tutkimuskir-
jallisuuden mukaan opiskelijat, joilla on
oppimiseen liittyvid ongelmia ja jotka ei-
vit saa riittdvisti tukea, useasti keskeytti-
vit opiskelunsa (ks. esim. Alatupa, Karp-
pinen, Keltikangas-Jirvinen, & Savioja,
2007; OECD, 2010a, 2010b; Mikinen,
2010, s. 36; Nukari, 2010).

Timin tutkimuksen toteuttamisen ai-
kana oppisopimuskoulutuksen jirjestdjilla
ei vield ollut sellaista yhtendistd opiskeli-
jahuoltojdrjestelmid kuin oppilaitosmuo-
toisessa ammatillisessa koulutuksessa, ei-
vitkd oppisopimuskoulutuksen jirjestdjit
kyenneet vastaamaan erityistd tukea tar-
vitsevien opiskelijoiden tuen tarpeeseen
siten kuin oppilaitosmuotoisessa amma-
tillisessa koulutuksessa. Oppilaitosmuo-
toisen ammatillisen koulutuksen puolella
opiskelijoiden tukipalvelut toteuttaa opis-
kelijahuolto, johon kuuluvat kuraattori-
palvelut, opinto-ohjaus, erityisopetus ja
psykologipalvelut. Vuonna 2007 tehdyn
tutkimuksen mukaan yli 70 prosenttia



Oppisopimuskoulutuksen
yleistyminen on tirked osa
tulevaisuuden ammatillista
koulutusta.

ammatillisten oppilaitosten henkilskun-
nasta uskoi oppilaitoksissa toteutettujen
opetuksen tukipalveluiden vihentineen
keskeyttimisid ja opiskelujen pitkittymis-
ti (Rantanen & Vehviliinen, 2007). Ti-
min tutkimuksen perusteella onkin ai-
heellista kysy4, voitaisiinko vastaavilla toi-
milla, joita oppilaitosmuotoisen ammatil-
lisen koulutuksen puolella on toteutettu,
vaikuttaa my6s oppisopimuskoulutukses-
sa opiskelevien erityistd tukea tarvitsevien
opiskelijoiden opintojen ldpivientiin.

Oppisopimuskoulutuksen yleistyminen
on tirked osa tulevaisuuden ammatillista
koulutusta, koska tyopaikalla tapahtuval-
la oppimisella on keskeinen merkitys opis-
kelijoiden kehittymiseen. Tamai edellytti,
ettd oppisopimusorganisaatioiden raken-
teet ja toimintaprosessit pystyvit tuotta-
maan tarpeeksi laadukasta koulutusta ty6-
elimin tarpeisiin. Tdmi puolestaan edel-
lyttdd prosessien systemaattista ja tarkoi-
tuksenmukaista kehittdmistd, esimerkik-
si koulutuksen ldpdisyn tehostamista. Ne
oppilaitokset, joissa nimi tydelimilih-
toisen koulutuksen uudistumiseen sisilty-
vit haasteet on huomioitu, ovat vahvoilla
tulevaisuuden tuloskilpailussa. Niissi on
paneuduttu ldpdisyn tehostamiseen ja pa-
nostettu erityistd tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden ohjaus- ja tukitoimien jirjes-
timiseen, jotta mahdollisimman monel-
la ammatillisen perustutkinnon suoritta-
neella olisi mahdollisuus sijoittua tydeli-
midn ja saada riittdvit jatko-opiskeluval-
miudet.

Timi tutkimus on laadullinen tapaus-
tutkimus eikd pyri yleistettivyyteen si-
ninsi, vaan tuloksia voidaan hyddyntid
padsddntdisesti oppisopimuskoulutuksen
jarjestdjien keskuudessa ja tukiprosessien
kehittimisessi. Oppisopimuskoulutus on
tyopaikalla ja oppilaitoksessa tapahtuvaa
koulutusta ja poikkeaa muista ammatilli-
sen koulutuksen muodoista, miki rajoit-
taa tutkimustulosten siirrettivyyttd toi-
seen kontekstiin. Toisaalta muussa tydeld-
milihtoisessi koulutuksessa, kuten am-
matillisessa ja tydvoimapoliittisessa kou-
lutuksessa, koulutuksen keskeytyminen
ja heikko lipdisy heikentivit koulutuk-
sen tehokkuutta ja tulevat yhteiskunnal-
le kalliiksi. (Ks. esim. Vehvildinen, 2008;
TEM, 2012.) Timin tutkimuksen tulok-
set liittyvit tydelimissi tydpaikalla tapah-
tuvaan koulutukseen ja sielld opiskelevien
koulutukseen liittyvien ongelmien tunnis-
tamiseen sekd tarvittavien tukitoimien jir-
jestimiseen monimuotoiselle tyovoimalle.
Tutkimustulokset saattavat soveltua myds
tydvoimapoliittisen ja muun ammatillisen
tydelimilihtoisen koulutuksen jirjestdjil-
le, jotka kehittdvit omia rakenteitaan tun-
nistaa ja jirjestdd opiskelijoille heidén tar-
vitsemiaan tukitoimia.

Lahteet

Aho, S., & Mikiaho, A. (2014). Toisen asteen kou-
lutuksen lipiiisy ja keskeyttiminen. Vuosina 2001 ja
2006 toisen asteen opinnot aloittaneiden seurantatutki-
mus. Opetushallitus. Raportit ja selvitykset 2014:8.
Tampere: Suomen Yliopistopaino Oy.

Alatupa, S., Karppinen, K., Keltikangas-Jrvinen,
L., & Savioja, H. (2007). Koulu, syrjiytyminen ja so-
siaalinen péiioma. Loytyyki huono-osaisuuden syy kou-
lusta vai oppilaasta? Sitran raportteja, 75. Helsinki:
Sitra.

Anttila, P. (2000). Tutkimisen taito ja tiedonhan-
kinta. Hamina: Akatiimi.

Auvinen, A.-M., Salminen, O., Mikels, P, &
Tamminen, T. (2013). TYYNE — Tjjielimi oppimis-
ympiristond. Loppuraportti. Himeenlinna: Suomen
eOppimiskeskus ry.

83



Brockmann, M., & Laurie, I. (2016). Appren-
ticeship in England—the continued role of the acade-
mic—vocational divide in shaping learner identities.
Journal of Vocational Education & Training, 68(2),
229-244,

Cohen, L., & Manion, L. (1991). Research Met-
hods in Education. London and New York: Rout-
ledge.

Eskola, J., & Suoranta, J. (2014). Johdatus laadul-
liseen tutkimiseen. Tampere: Vastapaino.

Fries, J., Gobel, C., & Maier, M. E. (2013). Do
employment subsidies reduce early apprenticeship drop
out? Discussion Paper No. 13-053. Centre for Euro-
pean Economic Research. Luettu osoitteesta htep://
fip.zew.de/pub/zew-docs/dp/dp13053.pdf

Harvey, L., & Green, D. (1993). Defining quali-
ty. Assessment and Evaluation in Higher Education,
18(1), 9-34.

Helmer, M., & Altstad, D. (2013). Appren-
ticeship. Competition and Cancellation in the Building
Trades. United States: Aspen Institute.

Gambin, L., & Hogarth, T. (2016). Factors affe-
cting completion of apprenticeship training in Eng-
land. Journal of Education and Work, 29(4), 470~
493.

Gambin, L., Hogarth, T., & Hasluck, C. (2010).
Maximising apprenticeship completion rates in Eng-
land. Canadian Apprenticeship Journal, (4), 6-9.

Haapakorpi, A., & Virtanen, P. (2015). Oppisopi-
musjdrjestelmin toimivuus ja vaikuttavuus. Helsinki:
Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittimispalvelut.

Hofmann, C., Stalder, B. E., Tschan, F.,, & Hife-
li, K. (2014). Support from Teachers and Trainers in
Vocational Education and Training: The Pathways
to Career Aspirations and Further Career Develop-
ment. International Journal for Research in Vocational
Education and Training, 1(1), 1-20.

Hogarth, T., Gambin, L., Hasluck, C., De Ho-
yos, M., & Owen, D. (2009). Maximising appren-
ticeship completion rates. Coventry: Learning and
Skills Council.

Jauhola, L., & Miettinen, K. (2012). Selvitys am-
matillisesta erityisopetuksesta. Opiskelijoille suunnat-
tujen tukitoimien sekd erityisopetuksen toteuttaminen
yleisissi ammatillisissa oppilaitoksissa. Raportit ja sel-
vitykset 2012:7. Helsinki: Opetushallitus.

Korkeamiki, J. (2010). Aikuisten oppimisvaikeu-
det. Nikikulmia selviytymiseen. Kuntoutussiition
tutkimuksia 83/2010. Helsinki: Kuntoutussiitio

Korkeamiki, J., Haarni, L., & Seppild, U. (2010).
Aikuisten oppimisvaikeuksien ja tarkkaavuushiiridi-
den diagnosointi sosiaalisena toimintana. Sosiaalilii-

ketieteellinen aikakauslehti, 47(2), 109—122.

84

Kotamiki, S., Niemi, M., Sirkii, H., Virnes, E.,
Riisinen, A., & Hietala, R. (2010). Hyvii vointia:
Opiskelijahuollon toteutuminen, sen kiytinnit ja ke-
hittiminen toisen asteen ammatillisessa peruskoulutuk-
sessa. Koulutuksen arviointineuvoston julkaisuja, 49.
Saarijirvi: Koulutuksen arviointineuvosto.

Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetun
lain muuttamisesta 2014/788. Luettu osoitteesta ht-
tp://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2014/20140788#Pi-
dp3338192

Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017/531.
Luettu osoitteesta https://www.finlex.fi/fi/laki/al-
kup/2017/20170531

Laporte, C., & Mueller, R.E. (2011). Zhe Persis-
tence Behaviour of Registered Apprentices: Who Conti-
nues, Quits, or Completes Programs? Research Paper.
Analytical Studies Branch Research Paper Series, ca-
talogue no. FOO19M — no. 333. Ottawa: Statistics
Canada.

Leino, O. (2011). Oppisopimusopiskelijan oppimi-
sen henkilokohtaistaminen ja oppimismahdollisuuder
tyipaikalla. Publications of the University of Eastern
Finland. Dissertations in Education, Humanities,
and Theology; 20. Joensuu: Iti-Suomen yliopisto.

Leiser, M. S., & Wolter, S. C. (2017). Empirical
Evidence on the Effectiveness of Social Public Procure-
ment Policy: The Case of the Swiss Apprenticeship Trai-
ning System. LABOUR, 31(2), 204-222.

Miettinen, K. (2015). Erityisopetuksen kisikirja.
Ammatillinen peruskoulutus ja aikuiskoulutus. Op-
paat ja kisikirjat 2015:14. Helsinki: Opetushallitus.

Mikinen, L. (2010). Tutkintotavoitteen toteutu-
minen oppisopimuskoulutuksessa. Ammattikasva-
tuksen aikakauskirja 12(3), 32-41.

Norontaus, A. (2016). Oppisopimus yritysten tuot-
tamana koulutuspalveluna: Tavoitteista vaikutuksiin.
Akateeminen viitdskirja. Acta Universitatis Lap-
peenrantaensis, 693. Lappeenranta: Lappeenrannan
teknillinen yliopisto.

Nukari, J. (2010). Aékuisten oppimisvaikeuksien
psykologinen arviointi. Kuntoutussdition tyoselostei-
ta 39/2010. Helsinki: Kuntoutussiitio.

OECD. (2010a). Pathways to Success: How Kno-
wledge and Skills at Age 15 Shape Future Lives in Ca-
nada. Paris: OECD.

OECD. (2010b). 7he High Cost of Low Educatio-
nal Performance. Paris: OECD.

Opetushallitus. (2014). Oppisopimuskoubutus.
Luettu osoitteesta htep://www.oph.fi/koulutus_ja_
tutkinnot/ammattikoulutus/oppisopimuskoulutus

Opetushallitus. (2015). Ammatillinen erityisopetus.
Luettu osoitteesta http://www.oph.fi/koulutus_ja_
tutkinnot/ammattikoulutus/ammatilliset_perustut-
kinnot/ammatillinen_erityisopetus



Opetus- ja kulttuuriministeris. (2011). Amma-
tillisen koulutuksen laatustrategia 2011-2020. Ope-
tus- ja kulttuuriministerién tydryhmimuistioita ja
selvityksid 2011:9. Helsinki: Opetus- ja kulttuuri-
ministerio.

Opetus- ja kulttuuriministerid. (2014). Oppisopi-
muskoulutus. Luettu osoitteesta http://www.minedu.
fi/OPM/Koulutus/aikuiskoulutus_ja_vapaa_sivistys-
tyoe/opiskelu_ja_tutkinnot/oppisopimuskoulutus/

Opetus- ja kulttuuriministerié. (2016). Opetus- ja
kulttunriministerion talousarvioesitys vuodelle 2016.
Luettu osoitteesta http://www.minedu.fi/ OPM/Tie-
dotteet/2014/08/okmbudjettichdotus.html?lang=fi

Opetus- ja kulttuuriministeris. (2017). Amma-
tillisen koulutuksen reformi uudistaa koulutuksen vas-
taamaan opiskelijoiden ja tydelimdin tarpeita. Luettu
osoitteesta http://minedu.fi/artikkeli/-/asset_pub-
lisher/ammatillisen-koulutuksen-reformi-uudis-
taa-koulutuksen-vastaamaan-opiskelijoiden-ja-tyoe-
laman-tarpeita

Oppimisen ja opiskelun tuki oppisopimuskoulu-
tuksessa. Tuetun oppisopimuksen kisikirja. (2015).
Luettu osoitteesta http://www.tuettuoppisopimus.fi/

Rantanen, E., & Vehviliinen, J. (2007). Kannat-
tavaa opiskelua? — Opintojen keskeyttiminen ammatil-
lisissa oppilaitoksissa. Helsinki: Opetushallitus.

Reed, D., Liu, A. Y. H., Kleinman, R., Mastri,
A, Reed, D, Sattar, S., & Ziegler, J. (2012). An ¢f
Jectiveness assessment and cost-benefit analysis of regis-
tered apprenticeship in 10 states. Final Report. Mat-
hematica Policy Research. Luettu osoitteesta hteps://
wdr.doleta.gov/research/Full Text_Documents/ETA-
OP_2012_10.pdf

Riphahn, R. T., & Zibrowius, M. (2016). Ap-
prenticeship, vocational training, and early labor
market outcomes—evidence from East and West Ger-
many. Education Economics, 24(1), 33-57.

Rity, K. (2016). Erityinen tuki elinikiisen oppimi-
sen mahdollistajana ammatillisessa aikuiskoulutukses-
sa. Opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 383. Hel-
sinki: Helsingin yliopisto, Kiyttdytymistieteellinen
tiedekunta.

Selkivuori, L. (2015). “Ei ndihin vaikeuksiin tyi-
elimiissii tormdid’”. Oppimisen tuki ja erityiselle tuelle
annetut merkitykset ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
opiskelijan nikokulmasta. Jyviskyld studies in educa-
tion, psychology and social research, 522. Jyviskyla:
University of Jyviskyla.

Skills Funding Agency. (2015). Statistical First Re-
lease. Further Education and Skills: Learner Partici-
pation, Outcomes and Level of Highest Qualification
Held. SFA/SFR30. Luettu osoitteesta https://assets.
publishing.service.gov.uk/government/uploads/sys-

tem/uploads/attachment_data/file/552607/SFA_

SFR_commentary_October_2015_ofqual_update_
October_2015.pdf

Steedman, H. (2010). Zhe State of Apprenticeship
in 2010. International Comparisons Australia Austria
England France Germany Ireland Sweden Swirzer-
land. A Report for the Apprenticeship Ambassadors
Network. London: Centre for Economic Perfor-
mance.

Suomen virallinen tilasto (SVT). (2016). Eri-
tyisopetus. Liitetaulukko 9. Ammatillisen koulutuk-
sen erityisopiskelijat erityisopetuksen toteutuspaikan
mukaan 2004—2014. Luettu osoitteesta htep://
www.stat.fi/til/erop/2015/erop_2015_2016-06-13_
tau_009_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT). (2017). Opinto-
jen kulkw 2015. Luettu osoitteesta http://www.stat.
fi/til/opku/2015/0pku_2015_2017-03-17_fi.pdf

Suomen virallinen tilasto (SVT). (n.d.) Ammatil-
linen koulutus. Luettu osoitteesta https://www.stat.
fiftil/aop/

Tilastokeskus. (2015). Oppisopimuskoulutus
2007-2014. Helsinki: Tilastokeskus.

Tuomi, J., & Sarajirvi, A. (2009). Laadullinen
tutkimus ja sisillonanalyysi. (5. uudistettu laitos.)
Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Ty- ja elinkeinoministerié (TEM). (2012). Tys-
voimapoliittisen aikuiskoulutuksen vuositilastot vuon-
na 2011. TEM Tilastotiedote 2012:3. Luettu osoit-
teesta hteps://tem.fi/tilastotiedote-vuosijulkaisut

Valtioneuvoston asetus ammatilliseen aikuis-
koulutukseen liittyvistd henkilokohtaistamisesta
2015/794. Luettu osoitteesta https://www.finlex.fi/
fi/laki/alkup/2015/20150794

Van der Heijden, B., Boon, J., Van der Klink, M.,
& Meijs, E. (2009). Employability enhancement
through formal and informal learning: an empirical
study among Dutch non-academic university staff
members. International Journal of Training and Deve-
lopment, 13(1), 19-37.

Vehvildinen, J. (2008). Kuka olet minne menet?
Ammatilliset opinnot keskeyttinyt nuori luokkaku-
vassa. Teoksessa J. Vehviliinen (toim.), Kuvauksia
koulutuksen keskeyttineisti. Helsinki: Opetushallitus.

Viinisalo, K. (2013). Oppisopimuskoulutuksen
pedagogiikka. Teoksessa K. Viinisalo (toim.), Op-
pisopimus — Osaamista meilli ja munalla. Helsinki:
Suomen oppisopimuskoulutuksen jirjestijit ry.

Vipunen. (2017). Opetushallinnon tilastopal-
velut. Luettu osoitteesta https://vipunen.fi/fi-fi/
layouts/15/xlviewer.aspx?id=/fi-fi/Raportit/ Oppiso-
pimuskoulutuksen%20opintojen%20kulku%20
-%20Aloituslukuvuosi.xlsb

85



\VIita hyotya
Mulle on tasta”

Teoreettisen tiedon
opettaminen ammattikorkea-

koulutuksessa

Anneli Lehtisalo
FT, tutkimuskoordinaattori
Tampereen yliopisto
anneli.lehtisalo@tuni.fi

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan teoreettisen tie-
don opettamista ammattikorkeakoulutuk-
sessa. Yhteiskunnalliset muutospaineet
seka eurooppalaiset koulutuspoliittiset lin-
jaukset edellyttavat, etta teoreettisella tie-
dolla on keskeinen osuus ammattikorkea-
koulutuksessa. Ammattiin valmistuvilla tu-
lee olla kdytannon taitojen lisaksi teoreettis-
ta ymmarrysta seka kyky hahmottaa oman
alansa ilmioita kasitteellisesti. Kaytannossa
saattaa kuitenkin olla haasteellista sisallyt-
taa teoriatiedon opiskelua projektipainot-
teiseen opetussuunnitelmaan. Artikkelissa
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esitetaan, etta teoreettisen tiedon ja tieteel-
listen kasitteiden opettamisessa keskeisia
seikkoja ovat episteeminen pohdinta, meta-
kognition kehittaminen, metakasitteellinen
tietoisuus seka kasitteiden operationaa-
listaminen ja tiedon sisaistdminen. Lisaksi
teoreettisen tiedon opettaminen edellyttaa
hyvaa tyoelamayhteistyota ja pitkajanteis-
4, yhteistoiminnallista opetussuunnitelma-
tyota.

Avainsanat: ammattikorkeakoulutus,
teoreettinen tieto, késitteellinen muutos,
siirtovaikutus



Johdanto

petusharjoitteluni yh-
teydessi pidin me-
dianomiopiskelijoil-
le teoreettispainottei-
sen kurssin alan tutki-
muksesta. Kurssi sujui
hyvin, opiskelijat oli-
vat padosin motivoitu-
neita ja heidin kurssin lopputyéni kirjoit-
tamansa esseet kertoivat opiskelijoiden in-
nostuksesta omaa alaansa kohtaan. Jokin
jdi kuitenkin vaivaamaan itsedni. Saivat-
ko opiskelijat kurssista kasvun eviiti tule-
vaisuuttaan varten? Sisdistivitko he todella
kurssilla esittimini tieteelliset lahestymis-
tavat ja kisitteet, silld esseissidn useat heis-
td véleeelivit kisitteiden hyddyntdmistd?
Miti hyotyd on tieto- ja teoriapainottei-
sesta opetuksesta, jos sen opit edesauttavat
vain suoriutumista oppilaitoksen sisilla?

Opettamani kurssi oli vapaachtoinen
opintojakso kolmannen vuoden mediano-
miopiskelijoille. Valmistellessani opetus-
tani sain tietdd, ettd opintojakson tyyppi-
set tieto- ja teoriapainotteiset kurssit ovat
opetusohjelmassa harvinaisia. Suurin osa
opetuksesta perustuu harjoituskursseihin
tai kiytinnon projektityoskentelyyn. Ta-
mi onkin luonteva ratkaisu, koska opis-
kelijat tulevat valmistuttuaan tyoskente-
lemddn media-alan asiantuntijatehtivissi
tuottajina, kisikirjoittajina, leikkaajina,
kuvaajina tai 4dnisuunnittelijoina. Toisaal-
ta opiskelijoiden pitdisi myds oppia analy-
soimaan ja hahmottamaan kisitteellises-
ti omaa erityisalaansa, silli muuten he ei-
Vit pysty vastaamaan nopeasti muuttuvan
tydelimin vaatimuksiin (Lehtinen, Hak-
karainen, & Palonen, 2014, ss. 199-200).

Ammattikorkeakoulusta valmistuvien
medianomien tulisi olla itseniisid ajat-

telijoita, jotka pystyvit paitsi sovelta-
maan koulutuksessa oppimaansa, myos
luomaan uutta, muuttamaan kiytinto-
jddn ammattialansa muutosten mukana
ja omalta osaltaan vaikuttamaan muu-
toksiin (Opetushallitus 2017, ks. taso 6).
Luovalla alalla tyoskenteleviltd voidaan
edellyttid my6s vastuullisuutta siitd, mi-
ten he maailmaa Kisittelevit ja esittdvit.
Tillainen osaaminen perustuu tietoisuu-
teen median toiminnasta seki siiti, miten
sitd tieteellisen tiedon ja kisitteiden avulla
jasennetddn. Kisitteellinen osaaminen on
olennainen osa medianomien asiantunti-
juutta.

Niin todetaan myds Valtioneuvos-
ton asetuksessa tutkintojen ja muiden
osaamiskokonaisuuksien viitekehykses-
td (2017/120), jossa kuvataan osaamista,
jonka ammattikorkeakoulu- tai alemman
korkeakoulututkinnon suorittaneen pitii-
si hallita:

Hallitsee laaja-alaiset ja edistyneet
oman alansa tiedot, joihin liittyy teo-
rioiden, keskeisten kisitteiden, mene-
telmien ja periaatteiden kriittinen ym-
mirtdminen ja arvioiminen. Ymmir-
tdd ammatillisten tehtdvialueiden ja/tai
tieteenalojen kattavuuden ja rajat.

Hallitsee edistyneet kognitiiviset ja
kiytinnon taidot, jotka osoittavat
asioiden hallintaa, kykyi soveltaa ja ky-
kyi luoviin ratkaisuihin ja toteutuksiin,
joita vaaditaan erikoistuneella ammat-
ti-, tieteen- tai taiteenalalla monimut-
kaisten tai ennakoimattomien ongel-
mien ratkaisemiseksi.

Mairitellyt osaamistavoitteet, tai oppi-
mistulokset, perustuvat eurooppalaiseen
tutkintojen viitekehykseen (European
Qualifications Framework, EQF), joka

87



hahmottelee, millaista osaamista kunkin
tutkintotason tulisi sisdltad. Viitekehys
otettiin Suomessa kiytté6on vuoden 2017
alkupuolella, kun laki tutkintojen ja mui-
den osaamiskokonaisuuksien viitekehyk-
sestd (2017/93) ja sitd tarkentava valtio-
neuvoston asetus (2017/120) astuivat voi-
maan.

Yhteiskunnan muutospaineet ja ylli-
mainitut koulutuspoliittiset linjaukset
luovat haasteita opetusta jdrjestiville am-
mattikorkeakouluille sekd kiytinnon op-
pimisprosessia ohjaaville opettajille, silld
teoreettisen ajattelun sisdistimisen ohella
opiskelijoiden pitiisi kouluttautua oman
ammattialansa kiytinnén erikoisosaajik-
si. Erityistaitojen oppiminen samoin kuin
tieteellisten kisitteiden omaksuminen
vaativat aikaa (Lehtinen, Vauras, & Lerk-
kanen, 2016, ss. 79, 115-116), ja kum-
mankin sovittaminen linjakkaasti opetus-
suunnitelmaan ja opetusohjelmaan voi ol-
la hankalasti ratkaistava yhtilo.

Tissi artikkelissa pohdin, miten timin
yhtilon voisi ratkaista erilaisia pedagogi-
sia malleja ja opetusmenetelmii hy6dyn-
timalld: Miten tieteellistd tietoa ja kisit-
teitd voisi opettaa media-alan opetuksessa
niin, ettd valmistuneet medianomit voivat
hyodyntdd oppimaansa tydelimassa? Ki-
sittelen ensin lyhyesti tieteellisten kisittei-
den omaksumisen ongelmaa eli kisitteel-
listd muutosta (conceptual change) seki si-
td, miten opittua voisi paremmin hyodyn-
tdd tyoeldmissi eli miten tieteellinen tieto
voisi siirtyd (¢ransferoitua) uusiin tilantei-
siin. Tdmin pohjalta esitin kirjallisuuslih-
teisiin pohjautuvia ideoita siitd, miten eri-
laiset pedagogiset mallit ja opetusmenetel-
mit voivat tukea kisitteellistd muutosta ja
siirtovaikutusta.
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Tieteellisen tiedon ja késitteiden
ymmartava oppiminen

si tieteellisen tiedon ja kisitteiden
oppimisen este saattaa olla se, ettei
oppijoilla ole selkedd kuvaa tieteel-
lisen tiedon luonteesta eli miksi tieteelli-
nen tieto on sellaista kuin se on. Koska
tieteellinen tieto poikkeaa arkitiedosta, se
vaikuttaa kiytinnolle vieraalta tai vaikea-
selkoiselta. Tieteellinen tieto pyrkii usein
yleistyksiin, nikemain ilmididen laajem-
pia yhteyksid. Toisin kuin arkisen tiedon
omaksuminen, tieteellisti tietoa on vaikea
oppia intuitiivisesti, ilman erillistd ponnis-
telua. Tieteellinen tieto saattaa olla ristirii-
dassa arkisten kisitysten kanssa, tai sitten
se kisittelee asioita nikokulmasta, joka on
oppijalle tdysin uusi ajattelutapa. Tieteel-
lisen tiedon ja kisitteiden omaksuminen
edellyttdd oppijan aiempien kisitysten
muuttamista tai uusien kéisitysten muo-
dostumista, kAdsitteellisti muutosta. (Leh-
tinen ym., 2016, ss. 115-116; Hirsjir-
vi, Remes, & Sajavaara, 2015, ss. 19-20,
150-151.)

Kisitteellinen muutos viittaa tissi tie-
teellisen tiedon mielekkidseen oppimi-
seen, miki voidaan erottaa havaintoihin
perustuvan faktatiedon tai erilaisten nimi-
tysten oppimisesta (ks. Hakkarainen ym.,
1999, s. 12). Tieteessi kisitteilld on erityi-
nen asema, ne ovat tieteen kieltd”. Tie-
teelliset teoriat jisentidvit ja selittdvit maa-
ilman ilmiditi ja olioita kisitteiden avulla.
Kisitteiden kautta voidaan pddstd kisiksi
monimutkaiseen todellisuuteen teoreetti-
sella tasolla ja siten selittdd asioita, jotka
eivit ole suoraan havaittavissa. (Hirsjarvi
ym., 2015, s. 150; Hall, 1992, s. 80.) T4s-
td syystd tieteelliset kisitteet voivat myds
olla vaikeasti ymmirrettivii.



Vosniadoun (2007, ss. 6, 8, 9-10) mu-
kaan keskeisid lihtokohtia tieteellisen tie-
don oppimisessa ovat hidas muutos ja tie-
don rakentuminen aiempien kisitysten
pohjalle, motivaatio, metakisitteellinen
ja metakognitiivinen ymmarrys sekd so-
sio-kulttuurinen tuki. Intuitiivisten arki-
kisitysten muuttuminen tieteellisen tie-
don mukaiseksi tiedoksi edellyttda sitd,
ettd oppija tulee tietoiseksi omista aiem-
mista kisityksistddn ja ettd oppijaa ohja-
taan tillaiseen metakisitteelliseen tietoi-
seen ajatteluun. Kisitteellisen muutoksen
tavoite ei ole korvata oppijan “vadrad” ki-
sitystd ~oikealla” opettajan johdolla, vaan
laajentaa oppijan ymmirrystd niin, ettd
hin tiedostaa aiemman kisityksensd on-
gelmat ja pystyy tarkastelemaan tutkitta-
vaa asiaa uudesta, tieteellisesti nikokul-
masta. Tdllainen nikokulman laajenta-
minen vaatii puolestaan sitd, ettd oppija
ymmartdd, millaista tieteellinen tieto on,
miti tieteellinen teoria ja kisitteet tarkoit-
tavat ja miten ne eroavat arkiajattelusta.

(Vosniadou, 2007, ss. 9-10.)

Tutkivan oppimisen pedagoginen malli
perustuu ajatukseen, ettd tieteellisen tie-
don syvillinen oppiminen on samanlai-
nen kognitiivinen prosessi kuin uuden
tiedon luominen tieteessi. Pedagogisen
mallin avulla pyritiinkin toisintamaan
tutkimusprosessia: tavoitteena on ym-
mirtdi tarkastelun kohteena olevaa ilmis-
td kehittelemilld, kokeilemalla ja luomal-
la ilmioon liittyvid kisitteitd ja teorioita,
joita tutkivan oppimisen mallin kehittéjit
kutsuvat kdsitteellisiksi luomuksiksi. (Hak-
karainen, Lonka, & Lipponen, 2008, ss.
252, 297-298.) Malli tarjoaa yhden ta-
van ohjattuun kisitteelliseen muutokseen.
Mallissa oppijat itse tuottavat omien k-
sitystensd pohjalta ratkaistavia ongelmia,
kehittavit niihin ratkaisuja ja selityksii se-
ki tydstavit nditd yhteisollisesti kriittisen

arvioinnin ja uuden tiedon omaksumisen
avulla. Onnistuneessa tutkivan oppimisen
prosessissa oppijat ovat omaksuneet uusia
kisitteitd ja syventdneet ymmarrystdin, ja
tarvittaessa luopuneet alkuperiisistd arki-
kisityksistadn. (Hakkarainen ym., 2008,
ss. 300-303.)

On kuitenkin otettava huomioon, et-
td tutkiva oppiminen ei vastaa tieteellis-
td tutkimusta. Se vain simuloi tieteellisen
tutkimuksen tapaa lihestyd maailman il-
mioitd, mutta ei kiytd samanlaisia toden-
nettavia menetelmii, eiki sitoudu saman-
laisiin tutkimuksen tekemisen sdidntdi-
hin kuin tieteellinen tutkimus. Siksi, jos
tavoitteena on opettaa oppijoita ymmar-
timdidn erityisesti tieteellisid késitteitd ja
teorioita tutkivan oppimisen mallin avul-
la, opetuksessa on kiinnitettdva huomiota
sithen, ettd oppijat ymmartivit eron eri-
laisten tiedon tuottamisen tapojen valilla.
Opettajan on myos ohjattava Kisitteellisen
muutoksen prosessia niin, ettd oppijoiden
on mahdollista syventdd omia kisitteellisid
luomuksiaan tieteellisten kisitteiden avul-
la (vrt. Hakkarainen ym., 2008, ss. 303,
338).

Kasitteellisen ajattelun
hyédyntaminen: siirtovaikutuk-
sen mahdollisuus

mmattiin johtavassa koulutukses-

sa opiskelijat saattavat kritisoida

iin kutsuttuja teoriaopintoja. Ne

voidaan ymmartad irrallisiksi, ulkoa opit-
tavaksi informaatioksi, jonka voi unohtaa
heti koulusta valmistuttua. Toisaalta teo-
riaopintoja on voitu puolustaa silld, ettd
niiden avulla opiskelija oppii yleistettivid
tietoja ja taitoja, kuten kriittist ajattelua,
jota voi hyddyntidd muissa yhteyksissi, esi-
merkiksi tydelimissi. Tutkimuksissa on
kuitenkin todettu, etti tillainen tietojen ja
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taitojen transferoituminen eli siirtyminen
kontekstista toiseen on erittiin haasteel-
lista. (Lehtinen ym., 2016, ss. 131-132;
Rauste-von Wright, von Wright, & Soi-
ni, 2003, ss. 54-55; Tuomi-Grohn, En-
gestrom, & Young, 2003, ss. 1-2.)

Vaikka siirtovaikutuksen tuottaminen
onkin vaikeaa, niyttdd se silti mahdolli-
selta. Keskeisti on kuitenkin tismentii,
mikd siirtyy ja miten, eli mitd siirtovai-
kutuksella varsinaisesti tarkoitetaan. Niin
kutsutussa yhteisten elementtien teorias-
sa siirtovaikutuksen nihtiin perustuvan
sithen, ettd alkuperdisessi oppimistilan-
teessa ja uudessa tilanteessa on jotakin yh-
teistd, joka mahdollistaa alkuperiisessi ti-
lanteessa opitun hyddyntimisen uudessa
tilanteessa. Tillainen nikemys perustui
ennemminkin kisityksille tilanteiden tar-
joamista drsykkeistd kuin oppijan kogni-
tiivisista taidoista. (Tuomi-Gréhn & En-
gestrom, 2003, s. 20; Rauste-von Wright
ym., 2003, s. 127.) Samalla se antaa kon-
servatiivisen nikokulman oppimiseen:
jos siirtovaikutus perustuu tilanteiden sa-
mankaltaisuuteen, aiemmin opittu ei juu-
rikaan auta kehittdméin tilanteita tai luo-
maan uutta (Lehtinen, Hakkarainen, &
Palonen, 2014, s. 211).

Tieteellisten kisitteiden siirtyminen op-
pimistilanteesta muihin tilanteisiin voi-
daan ymmirtdd periaatteiden siirtymise-
nd eli oppija ymmirtdd, missd tilanteissa
opittua voidaan soveltaa. Timi puoles-
taan edellyttdad kisitteellisen muutoksen
onnistumista, toisin sanoen periaatteiden
tai mallien syvillistdi ymmairtimistd. Tut-
kijat Gavriel Salomon ja David Perkins
(1989, viitattu lihteessa Lehtinen ym.,
2014, s. 212) ovat puhuneet “haastavan
tien” (the high road) siirtovaikutuksesta.
Termilld he viittaavat tilanteeseen, jossa
siirtovaikutus ei perustu helposti havait-
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tavaan tilanteiden samankaltaisuuteen,
vaan ettd oppija tuo uuteen tilanteeseen
abstraktin tason tietoja ja ajattelua. Tillai-
nen osaaminen antaa oppijalle valmiudet
tulevaisuuden odottamattomien tilantei-
den analysoimiseen ja hallintaan, mutta se
edellyttdd syvillisen tiedon omaksumisen
lisiksi taitoa kohdata odottamattomia ti-
lanteita ja motivaatiota oppia niistd uutta.
Kyse ei ole suoraviivaisesta tiedon ja toi-
mintamallien siirrosta tilanteesta toiseen,
vaan itse asiassa oppija itse rakentaa yh-
teyden tilanteiden vilille ja mahdollisesti
kehittdd uutta tilannetta konstruoimansa
tiedon pohjalta. (Lehtinen ym., 2014, s.
213; Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003,
ss. 22-23.)

Tillainen nikékulma on esimerkik-
si Engestromin kehittimissd kehittivin
siirtovaikutuksen mallissa, jossa oppija ja
hinen toimintaympiristonsd muuttuvat ja
kehittyvit (Tuomi-Grohn & Engestrom,
2003, ss. 27-28). Engestromin malli pe-
rustuu eri osapuolten tiiviiseen yhteistys-
hén, jossa oppijan lisiksi my6s yhteisot
oppivat. Oppimisprosessi on esimerkiksi
kehittdmishanke, jossa opiskelijat osallis-
tuvat tySyhteison toimintaan ja kyseen-
alaistamalla pyrkivit kehittimain tydyh-
teison kiytintojd. Uusia kiytint6jd kehi-
tetddn keskustelemalla ja tuottamalla uu-
sia kisitteitd, joiden avulla kidytintoji voi-
daan hahmottaa uudella tavalla. Samalla
kisitteet auttavat [6ytimain uusia ratkai-
suja ja parantamaan tyoyhteison toimin-
tatapoja. (Tuomi-Grohn & Engestrom,
2003, ss. 30-33; Engestrom, 2001, ss.
23-24.)

Guile ja Young muistuttavat, ettd tarkas-
teltaessa siirtovaikutusta on tirkeid poh-
tia “siirtyvin” tiedon luonnetta erityises-
ti ammatillisessa koulutuksessa (Guile &
Young, 2003, ss. 68-69, 78). Ammatilli-



sessa koulutuksessa kisitellddn erilaista tie-
toa, teoreettista tietoa, tyohon liittyvaa ti-
lannekohtaista kiytinnollistd tietoa seki
esimerkiksi harjoittelussa syntyvid hiljais-
ta tietoa (Guile & Young, 2003, ss. 68-69,
78; tiedon tyypeistd myos Tynjild, 1999,
ss. 138-139). Niin opettajien kuin oppijoi-
denkin episteemiset kisitykset ja pohdinta
ovat keskeisid, jotta nimi erilaiset tiedon
muodot siirtyisivit asiantuntijaksi valmis-
tuvan ammattilaisen mukana tydeliméin:
heidin tulisi olla tietoisia tiedon eri muo-
doista ja merkityksistd seki siitd, miten ne
tukevat oppimista ja toimintaa tydssd.

Luennoinnista ajattelun
ohjaamiseen

ehtinen, Hakkarainen ja Palonen

(2014, s. 219) toteavat kisitteellisti

muutosta ja siirtovaikutusta kisitte-
levissd artikkelissaan, ettd oppimisen tut-
kimus ei vieli tarjoa suoria vastauksia kysy-
mykseen, miten ammattilaisia pitiisi kou-
luttaa, jotta heistd tulisi tulevaisuuden no-
peisiin muutoksiin valmiita asiantuntijoita.
He ehdottavat, ettd ratkaisu l6ytyisi kogni-
tiivisten ja sosiokulttuuristen oppimisteori-
oiden mallien yhdistimisesta.

Opetusharjoittelussa pitimissini kurs-
sissa pyrin hyodyntimiin opiskelijalihtoi-
sid menetelmid ja yhteistoiminnallisuutta,
mutta kisitteellisti muutosta ja siirtovaiku-
tusta kisittelevin tutkimuksen pohjalta on
selvid, etteivit pelkit osallistavat oppimis-
tehtivit riitd. Tutkimukset viittaavat siihen,
ettd tieteellisten kisitteiden opettamisessa
keskeisid seikkoja ovat episteeminen poh-
dinta, metakognition kehittiminen, meta-
kisitteellinen tietoisuus, kisitteiden opera-
tionaalistaminen ja tiedon sisdistiminen,
tydelimiyhteistyd sekd teoreettisen ope-
tuksen ottaminen huomioon pitkijintei-
sesti opetussuunnitelmatyossi.

Episteeminen pohdinta

Episteeminen pohdinta on tirkei tehtivi
sekd opintojakson opiskelijoille ettd opet-
tajalle. Opetusta suunnittelevan opettajan
pitdd olla tietoinen siitd, millaista tietoa
kurssilla kisitellddn ja miksi. Jos tiedon
opettamiselle ei 16ydy perusteita, lienee
turha odottaa, etti opiskelijatkaan moti-
voituisivat sen oppimiseen. Opettamani
opintojakson osaamistavoitteet oli m#iri-
telty seuraavasti:

Opiskelija tuntee elokuvan ja television
tutkimusperinteen péilinjat. Opiskelija
osaa soveltaa tutkimuksen nikemyksid si-
siltojen, lajityyppien ja ohjelmatyyppien
kriittiseen analyysiin ja uuteen sisillon-
tuotantoon. Opiskelija pystyy analysoi-
maan audiovisuaalisia sisdltojd esteettises-
t4, yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta ni-

koékulmasta. (TAMK, n.d.)

Lihtokohtaisesti opintojakson osaamis-
tavoitteet olivat haastavan laajat, ja ope-
tettavan teoreettisen tiedon ja kisitteiden
midrid oli rajattava. Soveltamistavoite tar-
koittaa sitd, ettd teoreettinen tieto pitii-
si suhteuttaa kdytinnon tietoon, jota kol-
mannen vuosikurssin opiskelijalla saattaa
jo olla hyvinkin paljon. Mikili opinto-
jaksoa haluaisi kehittad, tulisi kisiteltd-
vin tiedon miirdd rajata vielikin enem-
min, jotta sen tydstimiseen ja sisdistimi-
seen jdisi enemmin aikaa. Opintojakso
olisi hyvi aloittaa opetuskeskustelulla ja/
tai pienelld kirjallisella oppimistehtivilld,
joka selventiisi kisitteellisen, proseduaali-
sen, fakta- ja hiljaisen tiedon eroja. Tillai-
set opetusmenetelmit voivat samalla vah-
vistaa opiskelijoiden metakognitiivisia tie-
toja, eli heiddn tietoisuuttaan omista ki-
sityksistddn ja tiedon kisittelytavoistaan.
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Metakasitteellinen tietoisuus

Kisitteellisti muutosta voidaan edistii,
kun oppijat tulevat tietoiseksi omista ai-
emmista kisityksistddn. Tillaista meta-
kisitteellistd tietoisuutta voidaan heritel-
13 opintojakson alussa tehtivilld oppimis-
tehtivilld. Tehtivissi voidaan esimerkiksi
esitelld elokuvaan tai televisioon liittyvi il-
mid, josta opiskelijat voivat kirjoittaa va-
paasti ajatuksiaan. Tehtivin lopuksi opis-
kelijoiden keskeiset ajatukset kootaan yh-
teiseen listaan tai piirrokseen ja niiden yh-
tildisyyksisti ja eroista keskustellaan. Teh-
tivin avulla opettaja saa kuvan siitd, mi-
ten oppijat ymmirtivit kisiteltdvin asian.
Tirkeintd kuitenkin on se, ettd oppijat itse
tiedostaisivat erilaiset tapansa kisittdi tiet-
ty ilmi6. Yhteistoiminnallisuus ja opetta-
jan ohjaama keskustelu voivat auttaa op-
pijoita ymmairtimain, miten monenlaisia
kisityksid samasta ilmidistd on olemas-
sa. (Konstruktivistisen opetuksen mal-
lista esim. Duit, Widido, & Wodzinski,
2007, ss. 199-200; myos Tynjild, 1999,
ss. 85-86.)

Tieteellisen tiedon ja
kasitteiden sisaistaminen |

Kuten Vosniadou (2007) on todennut,
tieteellisen tiedon opettamisen tavoitteena
ei ole oikaista oppijoiden "vidrid” kisityk-
sid "oikeilla”. Opiskelijoille onkin tehtiva
selviksi se, etteivit alkukokeet tai -tehti-
vit heiddn kisityksistddn ole tietimittd-
myyden alleviivaamista tai pohjaa myo-
hemmin tulevalle "oikealle” tiedolle. He
voivat itse reflektoida ja arvioida kisitys-
tensd muutosta kurssin kuluessa seki poh-
tia sitd, mikd merkitys tilld aiemmalla tie-
dolla on. Samalla tillaiset kurssin kuluessa
teetettdvit reflektiotehtivit ja itsearvioin-
nit tukevat metakognitiivisten taitojen ke-
hittymistd, semminkin jos opettaja ohjaa
reflektiota selkeilld kysymyksilld (esimer-
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kiksi ”Miten timi eroaa aiemmasta kisi-
tyksestdsi?” tai "Mitd opin?”).

Opintojaksoilla, joiden osaamistavoit-
teet liittyvit teoreettisen tiedon omaksu-
miseen, syntyy helposti odotuksia laajojen
tietomddrien “siirtimisestd” eli osaamista-
voitteet voivat ohjata ei-konstruktivistisiin
opetusmenetelmiin, kuten opettajakeskei-
seen luennointiin tai tekstimassojen luet-
tamiseen. Haasteena on saada oppijat ki-
sittelemiin itse teoreettista tietoa ja sisdis-
timdin sitd. Itsendinen tydskentely oppi-
materiaalien parissa ei riité, silld teoreetti-
nen tieto ei tdlldin vilttdmittd prosessoidu
sisdistetyksi tiedoksi. Lisdksi teoreettinen
tieto voi olla niin vaikeasti ymmirretti-
vii, ettd tuloksena voi olla pinnallisia seli-
tysmalleja, jollei opettaja ohjaa tiedon k-
sittelyd.

Yksi ratkaisu on yhdistdd omatoiminen
oppimateriaalien lukeminen tehtéviin,
joissa oppimateriaalien keskeiset ajatukset
ja tieteelliset kisitteet kdydaidn lapi yhdes-
sd. Téllaisia tehtdvid voisivat olla esimer-
kiksi opiskelijoiden yhdessi laatimat kisi-
tekartat, joissa esiin nousevat kisitteiden
merkitykset sekd niiden viliset suhteet (ks.
esim. Novak & Gowin, 1995, ss. 19, 21,
37). Toinen menetelmi voisi olla ammat-
titehtdviin liittyvit tapausesimerkit, joi-
den avulla kidytinnén tietoa yhdistetdin
teoreettiseen tietoon. Samalla teoreettiset
kisitteet operationaalistetaan, kun opiske-
lijat pddsevit pohtimaan, miten teoriassa
esitettyjd asioita voi havainnoida kiytin-
nossd.

Tieteellisen tiedon ja kasitteiden
sisaistaminen |

Jos opintojaksossa on mahdollista keskit-
tyd yhteen ainoaan teema-alueeseen, tut-
kivan oppimisen pedagoginen malli (Hak-
karainen ym., 2008) on hyvi tapa syven-



tdd teoreettisen tiedon oppimista ja vah-
vistaa siirtovaikutuksen mahdollisuutta.
Malli perustuu pitkilti samoihin periaat-
teisiin kuin kisitteellisen muutoksen ja
siirtovaikutuksen konstruktivistiset teori-
at, ja sen tavoite on samalla tavoin edistdd
opittavan sisillon ymmirtimistd, ei fak-
ta- tai teoriatiedon pinnallista oppimista.
Koska tutkivan oppimisen toteuttaminen
vie enemmin aikaa kuin esimerkiksi lu-
ento-opetus, pitdd opetettava sisilto ra-
jata yhteen aihealueeseen ja tirkeimpiin
teorioihin. (Hakkarainen ym., 2008, ss.
293-294, 297.)

Jos opettamallani teoreettispainotteisel-
la opintojaksolla haluttaisiin soveltaa tut-
kivan oppimisen mallia, pitdisi osaamis-
tavoitteissa luopua alueen lipileikkaavas-
ta katsauksesta ja rajata aihe vain yhteen,
esimerkiksi lajityyppeihin, jotka ovat kes-
keisid audiovisuaalista ilmaisua ohjaavia
malleja. Tdmai aihealue olisi intuitiivisesti
tuttu kaikille elokuvia harrastaville ja alan
opiskelijoille, joten teema-alueen konteks-
ti olisi lihtokohtaisesti mielenkiintoinen
ja motivoiva opiskelijoille. Aihealue on
my6s niin laaja, ettd opiskelijat pystyisi-
vit kehittimddn kysymyksid ja ongelmia,
joita he kurssilla voisivat tarkastella. On-
gelmat voisivat liittyd esimerkiksi lajityy-
pilliseen audiovisuaaliseen kerrontaan,
ilmaisuun tai tuotantoon. Oletettavas-
ti kaikilla opiskelijoilla olisi jo omia ki-
sityksid aiheesta, joten metakisitteellisen
tietoisuuden virittiminen ja sen pohjalta
oppimisprosessin kehittiminen olisi hy-
vin mahdollista. Kurssi etenisi opiskelija-
vetoisesti siten, ettd opiskelijat tydstidisivit
ongelmien ratkaisuksi omien tietojensa
pohjalta tydskentelyteorioita. Niitd tyos-
kentelyteorioita jatkokehitettiisiin yhtei-
sen kriittisen arvioinnin ja tiedonhankin-
nan kautta. Opettajan tehtivi olisi ohjata
arviointikeskusteluja ja tiedonhankintaa

niin, ettd opiskelijat todella omaksuisivat
tieteellisid kasitteitd osaksi tyoskentelyteo-
rioitaan. (Ks. Hakkarainen ym., 2008, ss.
299-303.)

Yhteni haasteena tissi mallissa on se,
ettd se edellyttdd opetettavan teoriatiedon
rajaamista ja tirkeimpien sisdltojen tark-
kaa priorisointia. Talloin opiskelijoille ei
pystytd tarjoamaan tdysin kattavaa kuvaa
esimerkiksi elokuva- ja televisiotutkimuk-
sen laajasta kentdstd. Priorisointi edellyt-
tid myds opettajakunnan yksimielisyytd
alan tirkeimmistd teoriasisilloistd ja td-
min linjauksen ottamista huomioon ope-
tussuunnitelmatydssa.

Tyoelamayhteistyo

Opintojakso voidaan suunnitella my®os si-
ten, ettd pddosan siitd kattaa ammattiken-
tin kanssa tehtdvi kehittdimishanke. Tama
edellyttad opiskelijoilta sitoutumista pro-
jektiin ja hyvid ty6elimiyhteyksid. Kiy-
tinndssd opettamaani opintojaksoon ei
olisi voinut yhdistdd sellaisenaan esimer-
kiksi Engestromin mallin mukaista eks-
pansiivisen oppimisen mallia, koska viisi
opintopistettd olisi ollut liian pieni opin-
topistemdird tyostd, jossa yhdistyvit teo-
reettisen tiedon hankkiminen, tarkkailu
tyopaikassa sekd kehityshankkeen ldpivie-
minen (vrt. Tuomi-Gréhn & Engestrom,
2003, ss. 30-32).

Toisaalta projekteihin tai harjoitteluun
voidaan yhdistii teoreettisen tiedon ja tie-
teellisten kisitteiden oppimista siten, et-
ti oppijat valmentautuvat ennen ja pro-
jektin aikana hankkimansa abstraktin tie-
don soveltamiseen. Tdmid voi tarkoittaa
tyoelimain tilanteiden analysointia tai uu-
denlaisten kidytintojen ja ratkaisujen ke-
hittdmistd yhdistamailld teoreettista, fak-
tuaalista, proseduaalista ja hiljaista tietoa.
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Ekspansiivisen oppimisen malli edellyttad
sitd, ettd harjoittelupaikka on valmis osal-
listumaan niihin prosesseihin. Parhaim-
millaan oppilaitoksella onkin paljon tar-
jottavaa alan kiytint6jen kehittdmiseksi,
ja samalla opiskelija voi harjoittaa kykyiin
toimia muuttuvissa, aidoissa tilanteissa,
epavarmuuden keskelld, mutta kuitenkin
turvallisessa oppimisympiristossi.

Teoreettisen tiedon opettaminen
haasteena opetussuunnitelma-
tyolle

yoelimin kasvavat vaatimukset

luovat paineita medianomien am-

mattikorkeakoulutukselle. Kiy-
tinndn tietojen ja taitojen lisiksi valmis-
tuvien ammattilaisten pitiisi hallita teo-
reettista tietoa, jotta he voivat toimia ja
ohjata omaa toimintaansa muuttuvissa
toimintaympdristoissi. Opetuksen pitdisi
varmistaa, ettd opiskelijat ovat sisdistineet
tarvittavan teoreettisen tiedon ja ettd he
osaavat hyodyntid sitd eri konteksteissa.

Tillainen onnistunut siirtovaikutus
edellyttdd kisitteellistd muutosta: sité, ettd
oppijan ymmarrys syvenee oppimisproses-
sin edetessd. Kisitteellinen muutos puo-
lestaan lihtee liikkeelle metakisitteellises-
td tietoisuudesta, jota teoreettisilla opinto-
jaksoilla voidaan viritelld kisitteisiin liit-
tyvien harjoitustdiden ja ryhmikeskuste-
lujen avulla. Olennaista on myds selvittdd
oppijoille, miki kisitteellisen tiedon mer-
kitys oikein on: miten se eroaa fakta- ja
proseduaalisesta tiedosta, ja mihin am-
mattilaiset sité tarvitsevat. Ndin oppija voi
motivoitua uuden, ehki vaikeankin, tie-
don oppimiseen, silld kisitteellinen muu-
tos ei voi tapahtua ilman oppijan omaa
aktiivista tyoskentelyd. Oppimisprosessis-
sa voidaan hyddyntdd monenlaisia oppi-
laslihtoisid menetelmid, joista yksi mah-

94

dollisuus on esimerkiksi tutkivan oppimi-
sen malli. Jos taas teoreettinen oppisisil-
t6 on mahdollista yhdistdd harjoitteluun,
voidaan hyddyntidd ekspansiivisen oppi-
misen mallia uuden tiedon sisdistimiseen
ja tuottamiseen.

Opettamani teoreettinen kurssi on hy-
vd esimerkki siitd, miten yhden opinto-
jakson avulla on vaikeaa, melkein mah-
dotonta, saavuttaa sille asetettuja tavoit-
teita, jos tavoitteet eivit ole linjassa koko
opintosuunnitelman kanssa. Metakogni-
tiivisia tietoja ja taitoja tai ymmdirrystd
teoreettisen tiedon luonteesta ei voi oppia
yhden kurssin aikana. Samoin kisitteelli-
nen muutos vaatii aikaa. Téllaisten taito-
jen harjoittelu ja kisitteiden omaksumi-
nen pitdd olla kisikirjoitettuna ammatil-
lisen koulutuksen opetussuunnitelmaan
niin, etti teoreettinen tieto seki meta-
kognitiivisen tietoisuuden harjoittaminen
ovat koko ajan lisnd my6s niin sanotuil-
la kiytinnon kursseilla tai projektiopin-
noissa. Tama puolestaan edellyttid sitd, et-
td opettajakunta pystyy yhdessi sitoutu-
maan opetussuunnitelman kokonaisval-
taiseen suunnitteluun ja kehittdmiseen.
Ammatillisille opettajille tulisi my6s antaa
mahdollisuuksia tdydentdi tietojaan niin
tieteellisestd tutkimuksesta kuin jatkuvasti
muuttuvasta tyoelimastd. Niin hinen ke-
hittyvd osaamisensa siirtyisi opetussuun-
nitelman kautta kiytinnon opetusty6hon.
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KOULUTUKSEN TUTKIMUSLAITOS

Satya Brink, Kari Nissinen

Challenge for equity and excellence
EVIDENCE FOR FUTURE SUCCESSFUL ACTION

IN BILINGUAL FINLAND

The Finnish school system has consistently excelled among OECD countries and equity has
been recognized as its key strengths. However, Finland’s performance has failed to keep
pace with improvements in other countries. This report examines evidence from PISA
2015 to provide some insights for successful actions in order to slow and eventually
reverse the decline in student performance.

Reports 54.2018.

Helena Aittola, Taru Siekkinen, Jussi Viélimaa

Tyoelamalahtdinen avoin korkeakouluopetus

(AVOT) -hankkeen arviointi

LOPPURAPORTTI

Julkaisu kasittelee AVOT-hanketta, joka vastaa tydeldmasta nouseviin osaamistarpeisiin ja
luo toimintamallin, jossa avointa korkeakouluopetusta jarjestetaan korkeakoulujen yhteis-
tyona. Hankkeeseen liittyi ulkopuolinen arviointitutkimus, joka toteutettiin kahdessa vai-

heessa. Tassa loppuraportissa kuvataan koko arviointiprosessi, kootaan yhteen hankkeen
aikana keréattyjen aineistojen paatulokset ja esitetdan yhteenveto ja suositukset.

2018.

Pdivi Vuorinen-Lampila

Korkeakoulutuksen eriytyvat tyoelamatulokset

Tassa vaitoskirjassa tarkastellaan, miten yliopistosta ja ammattikorkeakoulusta valmistu-
neiden tyoelamassa saavuttamat tulokset eriytyvat koulutusalojen kesken ja tutkinnon
suorittaneiden taustatekijoiden mukaan. Tulokset osoittavat, ettd korkeakoulututkinto on
merkittava resurssi, joka tuo paljon hyotyja tydeldmassa, mutta ei takaa yhtaldisia hyotyja

kaikille tutkinnon suorittaneille. Koulutusala ja sukupuoli maarittavat voimakkaasti valmis-
tuneiden tydeldmassa saavuttamia tuloksia.

Tutkimuksia 33. 2018.

Jaana Kettunen
Career practitioners’ conceptions of social media and
competency for social media in career services

New technologies and social media offer important opportunities for improving career
services. However, they also create demand for new competency among career practition-
ers. Knowledge of such variation can support successful use of social media in career
services by informing theory, practice, training, and policy in the field.

Studies 32. 2017.
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Sakari Saukkonen & Marjo Halmiala
Kohti elinikadisen ohjauksen

alueellisen koordinaation kokonaiskuvaa
Raportti esittda kahden kyselyn vastausten perusteella elinikdisen ohjauksen arviointia ja
laadunvarmistusta koskevat tulokset. Lisdksi se tarkastelee alueellisen palvelutuotannon

kokonaisuutta ja ohjauksen kehittamisndakemyksia. Julkaisu myos kokoaa yhteen useam-
man raportin tuloksia ja tulkintoja alueilla tapahtuvasta ohjaustoiminnasta.

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen tydpapereita 3. 2016.

Helena Aittola, Kati Laine, Jussi Vélimaa

"Tarkeinta on, etta kehittyy ja oppii

— titteli ei ole niin tarkea”.
KORKEAKOULUDIPLOMI-KOULUTUSKOKEILUN SEURANTA- JA
ARVIOINTITUTKIMUKSEN LOPPURAPORTTI

Korkeakouludiplomikoulutuskokeilun tarkoituksena oli selvittda kokonaisia korkeakoulu-
tutkintoja suppeampien korkeakoulutasoisten osaamiskokonaisuuksien kdyttokelpoisuut-
taja tarvetta. Tama julkaisu on 2014-15 toteutetun kokeilun loppuraportti, jossa kerrotaan
korkeakouludiplomikoulutukseen osallistuneiden opiskelijoiden ja heidan tyonantajiensa
nakemyksistd ja kokemuksista. Tutkimuksen perusteella esitetdaan johtopadtokset ja suosi-
tukset korkeakouludiplomikoulutuksesta maamme koulutusjarjestelmassa.

Tutkimusselosteita 53. 2016.

Sakari Saukkonen & Marjo Halmiala
Elinikdisen ohjauksen kehittaminen alueilla

KEHITTAMISTOIMINNAN EDELLYTYKSET,
OHJAUSPALVELUT JA NIIDEN SAATAVUUS

Raportti on osa laajempaa seurantatutkimusta, jonka tavoitteena on selvittaa kuinka alu-
eilla tapahtuva ohjaustoiminta on yhteydessa aluekehitykseen erityisesti koulutuksen,
tyollisyyden ja taloudellisen toimeliaisuuden nakékulmista.

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen tydpapereita 2. 2015.

Hannu Jokinen, Matti Taajamo, Jouni Vlijérvi (toim.)
Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa ja
muutoksessa — huomisen haasteita

Julkaisu on Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessd -hankkeen (PAL) yhteenvetoraportti.
Miltéd nayttda opettajaksi hakeutuminen? Miten kehittdd uuden opettajan osaamista?
Millaista on tulevaisuuden opettajuus ja miten opettajan tyota pitaisi kehittaa?

2014.

Tutustu ka?kkiip ewoimi?n ve‘rkko.julkaisuihimme: JYVASKYLAN YLIOPISTO
https://ktl.jyu.fi/fi/julkaisut/julkaisuluettelo-1 KOULUTUKSEN TUTKIMUSLAITOS
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OKKA-saation
hyvat Kkirjat

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

Raili Gothdnin ja Arja Kosken toimitta-
man kirjan kirjoittajat kertovat artikkeleis-
saan tydnohjauksesta sosiaali-, terveys-,

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena
on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
kasvatus- ja kirkonalan tyosté. Tyonoh- tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kdyttoon, opettajille, elinkei-
jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh- noelaman ja henkildstohallinnan edustajlle.

dessa oppimisen paikaksi ja ammatti- Péatoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

korkeakoulun aluekehitystyon menetel- Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.
méksi muuttuvissa organisaatioissa ja

tydyhteisoissa. Se luo rakenteen ja tilan

reflektoinnille ja kehittamiselle. Tyon-

ohjauksen hyddyntaminen nayttaytyy

kirjassa myos eettisend valintana, jo-

ka mahdollistaa koko tydyhteison op-

pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tydnohjauksesta ja sen kehittami-

sestd kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyddyntaa korkea-

kouluissa tyonohjaukseen, tydyhteisojen kehittdmiseen ja johtamiseen
littyvassa opetuksessa. Tyoyhteisojen kehittdjille ja johtajille kirja tar-

joaa vélineita kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniaanisyyden ja
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen ty¢ssa - tilan luomiseksi

tyonohjaukselle.
2 O € 15€/3 pypees 20 /455

2014

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessa toimittamassa ja
OKKA-s&ation kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa
ja oppimiseen liittyvéssa verkos-
tomaisessa yhteistydssa. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seka kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa késitellaan sosiaalisen numeroa
median, mobiilin ohjauksen ja op- 20€/ 2015 20’6/ ggrl%ema

pimisen seka verkostoyhteistyon

merkityst4 erityisesti ammatillisen

oppimisen jaammatillisen opetta-

jakoulutuksen kontekstissa, mutta
:€ myds laajemmin koulutukseen ja

yhteiskuntaan liittyvana ilmiona.

30€/ 28’1“79"03 30:€/ numeroa

2018




Raija Merildisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on s&ation vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on
toisen asteen koulutuspolitiikka siten,
etté lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esilla ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen ja luoda edellytyksia toisen asteen
koulutuksen kehittamiselle.
Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimmai-
sessd osassa toisen asteen koulutusta
tarkastellaan koulutushistoriallisesta
nakokulmasta ja toinen osa painottuu
koulutuksen laadun arviointiin.

15¢

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

kalaisen mielesté iloa elamééan?
Millaista on opettajahuumori ke-
vatuupumuksen aikaan? Mita
piirtéja saa lapsilta laksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan
kouluun eldmaan vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtict
tayttyivét ala-asteen elaméansattumuksista, ar-
jestaja juhlasta.

10e

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

+ Julkaisun sahkdiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

+ Vloit myos tilata julkaisua postimaksun hinnalla.

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltda noin 70 eri-
laista kopioitavaa pelid englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niit4 voidaan soveltaa myds useiden muiden kielten opetukseen.
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja
opiskelijat kokemuksen siita, ettd kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myos haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
postija nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen vali-
neind.

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

00e

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

12 ,50¢

OKKA ammattikirjallisuus
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-

painos). Historiallisten ndyttamaopuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain vahan

suomenkielisid julkaisuja. Terttu Pyké-

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

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

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

mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myds teatteripukuja toteut-

tavat ammattilaiset voivat hyodyntaa sita tyossaan. Kirjan kaytto edel-
lyttdéd perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niité ei
ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisallyttad mukaan.

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simmainen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka
ja etiikka. Mukana on siten se-
ké teoreettisen filosofian etta
kaytannollisen filosofian néko-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myos tieteenfi-
losofia. Néin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.
Teoksen kohderyhméana ovat
erityisesti opettajat, tutkijat,
eri asiantuntijatehtavissa toi- 1 2
mivat ammattilaiset seka tu- y 50:€
levat ammattikasvatuksen
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentalle kasikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisaltéé uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu
kéytettavaksilaajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa seka
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.
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Ossi Naukkarinen's Art of the Environme-
nt explores one of the most vital areas in
contemporary art: environmental art and
adjacent fields, something that escapes tra-
ditional categorisation, instead seeking new
frontiers. It provides conceptual tools for
making, teaching
and receiving con- 12
temporary art.

,50€

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

Alfred Salmela johti suomalaista kan-
sanopetusta vuosina 1937-1964, jolloin
luotiin térkeimmat koulujérjestelmam
me peruspilarit. Néihin kuuluvat muun
muassa koulutuksellinen tasa-arvo
seka opetuksen korkea taso. Monet
Salmelan ajamat uudistukset toteu-
tuivat hénen elinaikanaan, mutta
esimerkiksi ammattikorkeakoulu-
jarjestelma kaynnistettiin vasta 30
vuotta alkuperéisen idean esittamisen jal-
keen. Linjajakoinen peruskoulu on osoittautunut
toimivaksi jérjestelméksi, jossa oppilaat viihtyvat
jamenestyvat. Tamakin koulutyyppi tuli mah- 3 O
dolliseksi vasta peruskoululainsd&ddannon uudis- :€
tusten myota.

Kirjassa kuvataan myos 1960 ja 1970 -lukujen koulunuudistustais-
telua, jossa keinot olivat kovia. Myds presidentti Kekkosen kanta yh-
tenaiskoulun vastustajasta peruskoulun kannattajaksi tuodaan esille.
Vaikka Salmela oli ensimmaisia yhtendiskoulun kannattajia, han kritisoi
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
my6s sitd, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.

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

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

kin kannalta.



Ammatilliset ruotsin opettajat opetuksen kehittéjina — Digitalisaatio ja yhteis-

tyo fokuksessa on Taina Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu, joka on tarkoitet-

tu erityisesti sekd ammatillisen toisen asteen ettd ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajille.

Julkaisussa on yhteensa 14 artikkelia, ja ne on jaoteltu viiteen paateemaan: 1)
motivaatio lahtokohtana, 2) digitaaliset oppimisalustat kayttoon, 3) digitaalisia
sovelluksia puhumisen harjoitteluun ja arviointiin, 4) lisdé&d motivaatiota sanaston
opetteluun ja b) sujuvasti ammatilliselta toiselta asteelta ammattikorkeakouluun.
Artikkelit antavat paljon kaytannon vinkkejéa siita, miten erilaisia digitaalisia so-
velluksia ja muita menetelmia voi kayttaa monipuolisesti ruotsin kielen taidon eri
osa-alueiden harjoitteluun ja arviointiin joko tunneilla tai opiskelijoiden itsenaises-
sa tydskentelyssa. Lisaksi niissa kuvataan kaytannon esimerkkien avulla, miten
ruotsin kielen opinnoissa on aloitettu uudenlaista yhteistyotd ammatillisen toisen
asteen oppilaitosten ja ammattikorkeakoulujen valilla.

Artikkelit soveltuvat hyvin my6s muiden kielten ja muiden kouluasteiden kiel-
tenopettajille seké kieltenopettajaksi opiskeleville, silla kdytannon vinkit ovat
helposti sovellettavissa my6s muuhun kieltenopetukseen ammatillisen ruotsin
opetuksen lisaksi.

« Julkaisun sahkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

« Voit my6s tilata julkaisua postimaksun hinnalla.

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

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

edustavia esimerkkeja.

© © ¢ 0 0000 00000000000 0000 0000000000000 0000000000000 00000000 0 o
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1. Julkaistavat tekstilajit ja siséllot
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja -koulutuksen teoriaa ja kdytantoa ka-
sittelevia vertaisarvioituja ("referee”) ja vertaisarvioi-
mattomia ("ei-referee”) artikkeleita ja katsauksia seka
alan uutisia, puheenvuoroja, haastatteluja, kirjallisuus-
arviointeja ja muita ammattikasvatuksen kenttaa kos-
kevia ilmoituksia. Kirjoitukset voivat olla joko suomen-,
ruotsin- tai englanninkielisia.

2. Aikataulu

Vuosittain ilmestyy nelja painettua numeroa, joiden
rinnalla voidaan julkaista yksittéisia digitaalisia eri-
koisnumeroita. Ensimmaistd ajankohtaisnumeroa lu-
kuun ottamatta aikakauskirjat ovat teemanumeroita,
joissa teeman ulkopuolisia kirjoituksia julkaistaan har-
kinnan mukaan.

Vuoden 2019 teemat ja toimittajat:
1. Ajankohtaista ammattikasvatuksessa /
Petri Nokelainen

2. Ammatillisen koulutuksen uudistus, uhka vai
mahdollisuus? / Annukka Tapani, Anu Raudas-
oja ja Petri Nokelainen

3. Ammatillinen koulutus ja yhteiskunta /
Jari Laukia ja Asko Karjalainen

4. Tydelamapedagogiikka koulutuksen ekosys-
teemeissa / Hannu L.T. Heikkinen, Sirpa Laiti-
nen-Vaananen, Pirkko

Siklander ja Maarit Virolainen

5. Digitaalinen erikoisnumero: Ammatillinen,
aikuis- sekd amk-koulutus ja talous / Tarja Lang,
Toni Saarivirta ja Maarit Virolainen

3. Aineiston toimitus

Kirjoitukset seka niihin liittyvat kuvat, kuviot ja taulu-
kot tulee lahettaa sahkopostilla lehden toimitukseen
akakk@ottu fi tai - jos kyseessd on teemanumero
~ erillisessa kirjoittajakutsussa mainittuun osoittee-
seen. Kirjoittajalla tulee olla kirjallinen julkaisulupa
kaikkiin tekstissaan esiintyviin kuviin.

Vuoden 2019 alusta alkaen kaikkien lehteen tarjotta-
vien artikkeleiden on noudatettava APA-tyylia. Lisaksi
kirjoittajan tulee itse huolehtia artikkelinsa kielenhuol-
losta ja tarvittaessa luetuttaa se kielenhuollon asian-
tuntijalla.
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4, Kirjoitusten pituus ja muotoilu
Referee-menettelyyn tarjottavien empiiristen artikke-
lien ja katsausten pituus (lahteineen ja liitteineen, ei
sisalla tiivistelmaa) on korkeintaan 5000 sanaa, ei-re-
feroitavien artikkelien ja katsausten korkeintaan 2500
sanaa.

Tekstin asettelut ovat seuraavat:

* Rivivali: 1.5

* Yla- ja alamarginaalit: 2.5 cm

« Padotsikko: TimesNewRoman, fonttikoko 14,
lihavoitu, vasen keskitys

» Otsikkotaso 1: TimesNewRoman, fonttikoko 12,
lihavoitu, vasen keskitys

» Otsikkotaso 2: TimesNewRoman, fonttikoko 12,
kursivoitu, vasen keskitys

* Leipateksti: fontti TimesNewRoman, fonttikoko 12,
vasen keskitys

Otsikoita ei numeroida eikd tekstinkasittelyohjel-
mien erikoisasetuksia tai otsikkotyyleja tule kayttaa.
Kappaleissa ei kdytetéd sisennyksia, vaan kappaleet
erotetaan toisistaan yhdelld rivinvaihdolla.

Késikirjoituksen ensimmainen sivu on nimiclehti. Ni-
midlehdella on kasikirjoituksen otsikko ja kirjoittajatie-
dot seuraavassa jarjestyksessa:

* etu- ja sukunimi

* korkein akateeminen tutkinto ja tehtavanimike

(esim. FT, yliopistonlehtori)

* tydénantajaorganisaatio

+ sahkopostiosoite ja puhelinnumero

* postiosoite, johon kirjoittajakappaleet toimitetaan

Kasikirjoituksen seuraavalle sivulle sijoitetaan ot-
sikko seka suomenkielinen tiivistelma (enintaan 150
sanaa) ja 3-5 artikkelin sisaltdd kuvaavaa avainsanaa
(esim. toisen asteen ammatillinen oppilaitos, amma-
tillinen kasvu, motivaatio, henkildstd). Referee-artik-
keleissa tulee liséksi olla vastaava englannin kielel-
14 kirjoitettu tiivistelméa ("abstract”) avainsanoineen
("keywords").

Kasikirjoitukset lahetetaan sahkopostin liitetiedos-
tona lehden toimitukseen (akakk@ottu fi) tai vieraile-
ville toimittajille, jos kyseessa on teemanumero.

5. Lahdeviitteet

Artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lahteisiin
viittaamisen osalta APA-tyylid, jonka on kehittanyt
American Psychological Association (APA, 2001). Tyy-
lin kotisivut ovat osoitteessa: http://www.apastyle.
org. APA-tyylin soveltaminen ldhdeviittausten osalta
on yksiselitteistd, ja seuraavassa on kuvattu joitakin

yleisimpia tapauksia:



Kirjoittajien lukumaaran ilmoittaminen

Jos julkaisulla 2 kirjoittajaa, molempien nimet maini-
taan aina lahteeseen viitattaessa, esimerkiksi (Baart-
man & de Bruijn, 2011).

Jos julkaisulla on 3-5 kirjoittajaa, jokaisen kirjoitta-
jan sukunimi luetellaan ensimmaiselld viittauskerralla,
esimerkiksi (Davies, Fidler, & Gorbis, 2011). Taman jal-
keen merkintdmuoto on ensimmaisen kirjoittajan su-
kunimi, jota seuraa "ja muut” tai englanninkielisessa
tekstissa "et al, esimerkiksi (Davies et al., 2011).

Jos julkaisulla on 6 tai enemman kirjoittajia, laite-
taan ensimmdisen kirjoittajan sukunimen peraan he-
ti ensimmaiselld viittauskerralla "ja muut” tai "et al."

Kun samassa lauseessa viitataan useampaan eri
[ahteeseen, erotellaan lahteet toisistaan puolipisteel-
18, esimerkiksi (Kenney & Zysman, 2016; Vallas & Hill,
2018).

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)

Teksti: "Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian

abstrakteina, ne eivat enaé liity ihmisten arkielaman

kokemuksiin (Straughan, 1975)."
Lahdeluettelomerkinta: Straughan, R. (1975). Hypot-

hetical moral situations. Journal of Moral Education,

4(3),183-180.

Mikali kyseessa on suora lainaus tai viittaus esimer-
kiksi julkaisun taulukkoon tai kuvaan, kuuluu sivunu-
mero antaa tekstiin sijoitetun lahdeviitteen yhteydes-
sé:

Teksti: "DIT-pisteet kuvaavat latenttia muuttujaa,
joka poikkeaa verbaalisesta suorituskyvysta” (Tho-
ma, Rest, Narvaez, & Derryberry, 1999, s. 325)"
Lahdeluettelomerkinta: Thoma, S. J., Rest, J., Narvaez,
D., & Derryberry, P.(1999). Does moral judgment deve-
lopment reduce to political attitudes or verbal ability:
Evicence using the Defining Issues Test. Review of Edu-
cational Psychology, 11(4), 325-342.

Viitattaessa yksittdiseen sivuun, lyhenteend on p. Vii-
tattaessa useampaan sivuun lyhenteena on pp. Mikali
artikkelikésikirjoitus on suomenkielinen, vastaavat ly-
henteet ovat s. ja ss.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin

(book chapter)

Lahdeluettelomerkinta: Herranen, J., & Souto, A.-M.
(2016). Vapaus valita toisin? Ammatillinen koulutus
koulutusmyonteisten nuorten kunnianhimoisena valin-
tana. Teoksessa H. Silvennoinen, M. Kalalahti, & J. Varjo
(toim.), Koulutuksen tasa-arvon muuttuvat merkityk-
set. Kasvatussosiologian vuosikirja 1 (ss.195-228). Jy-
véskyla: Suomen kasvatustieteellinen seura.

Viittaus kirjaan (book)

Lahdeluettelomerkinta: Wellington, J. (2003). Getting
published. A guide for lecturers and researchers. Lon-
don: RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen

(oral presentation)

Lahdeluettelomerkinté: Jokinen, E. (2018, helmi-
kuu). Oppiminen, uteliaisuus ja prekaarisuus. Keyno-
te-luento Aikuiskasvatuksen tutkimuspaivilla, Joensuu.

Viittaus Internetissé julkaistuun artikkeliin
(electronic media)

Lahdeluettelomerkinta: Opetus- ja kulttuuriministe-
rio. (2015). Opetus- ja kulttuuriministeri Grahn-Laaso-
nen: ammatillisen koulutuksen vastattava tydeldmén
muutokseen. Luettu osoitteesta http:/minedu.fi/ar-
tikkeli/-/asset_publisher/opetus-ja-kulttuuriministe-
ri-grahn-laasonen-ammatillisen-koulutuksen-vastat-
tava-tyoelaman-muutokseen

Tutkimusaineisto ja -etiikka

APA-tyylissa on omat ohjeistuksensa myds artikke-
lien kirjoitustyylille, keskeisimpiné tutkimusaineiston
ja sen analyysin luotettavuuden arviointiin liittyvat
kohdat. Tutkimusaineisto on kuvattava kattavasti, ra-
portista on kaytava ilmi osallistujien lukumaéara, ika-
ja sukupuolijakaumat, tulosten yleistettavyys popu-
laatioon (kvantitatiiviset menetelmét) ja osallistujien
edustavuus (kvalitatiiviset menetelmat). Tutkimusai-
neiston analysoinnissa kaytettavat menetelmat ja itse
menetelman kayttoprosessi on kuvattava selkeésti ja
valitun lahestymistavan soveltuvuus tutkittavan ilmi-
ontarkasteluun on perusteltava. Keskiarvon yhteydes-
sé onilmoitettava keskihajonta ja laadullisen aineiston
yhteenvedossa luokkien frekvenssit prosenttien lisaksi.

APA-tyyli kiinnittaa erityista huomiota myés tutkimu-
setiikkaan. Kaikkien tutkimusprosessiin merkittavalla
tavalla osallistuneiden henkildiden nimet on mainitta-
va joko kirjoittajina tai tekstissa. Tutkimukseen osallis-
tuneiden henkildiden anonymiteetin suojaaminen on
myos tarkeaa: yksittaista vastaajaa ei pida kyeta tun-
nistamaan raportista. Tekstin on oltava sukupuolta, vé-
hemmistéryhméa tai kansallisuutta loukkaamatonta.

Katso kirjoittajaohjeet kokonaisuudessaan osoitteesta:
https://akakk.fi/ohjeita-kirjoittajille/

Lahteet

APA. (2001). Publication Manual of the American Psy-
chological Association. Viides painos. Washington, DC:
American Psychological Association.
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6. Taulukot ja Kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti.
Tekstitaulukot ja tekstiliitteet voivat olla tekstin sisalla,
mutta kuvat ja graafiset esitykset tulee toimittaa eril-
lising, painokelpoisina tiedostoina. Huomioithan, etta
lehti painetaan mustavalkoisena. Taulukon otsikko tu-
lee taulukon ylapuolelle ja kuvion otsikko kuvion ala-
puolelle APA-tyylin mukaisesti.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Joskirjoittaja tahtoo artikkelilleen referee-menettelyn,
hanen on pyydettéva sita kirjallisesti samalla, kun hén
jattaa artikkelinsa. Referee-artikkeleissa teemanume-
ron toimitus kayttaa apunaan kunkin artikkelin osalta
véhintaan kahta ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus I&-
hetetaan arvioitsijoille nimettémana. Referee-kierrok-
sen jalkeen artikkeli voidaan 1) julkaista sellaisenaan,
2) julkaista pienin muutoksin, jolloin uutta arviointi-
kierrosta ei tarvita, 3) hylaté ja hyvaksyttaa vahaiset
muutokset arvioitsijoilla, 4) hylata ja hyvaksyttaa suh-
teellisen suuret muutokset arvioitsijoilla tai suositella
artikkelia julkaistavaksi jossakin toisessa tiedelehdes-
sa. Korjattu versio lahetetdan sahkopostilla takaisin
toimittajalle. Korjatun kasikirjoitusversion oheen tulee
littaa kirje arvioitsijoille, jossa kdydaan kohta kohdalta
lapi arvioitsijoiden korjausehdotukset ja kerrotaan, mi-
ten kirjoittajat ovat ne huomioineet.

Varmistathan ennen referee-menettelyyn tarkoite-
tun artikkelikésikirjoituksen lahettamista lehden toi-
mitukselle - osoitteeseen akakk@ottu.fi - seuraavat
seikat:

1. Kasikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin, eiké se

ole samanaikaisesti toisen tiedelehden arviointipro-

sessissa.

2. Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet jul-

kaistavaan materiaaliin (taulukot, kuvat, kuviot ja

muu aineisto).
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3. Lehden kirjoittajaohjeita on noudatettu kasikirjoi-
tuksen valmistelussa. Erityistd huomiota on kiinni-
tettava siihen, etta
* kirjoittajatiedot ovat erillisessa tiedostossa
eivatka kasikirjoituksen alussa (eivat myoskaan
luettavissa Word-dokumentista: Tiedosto -
Ominaisuudet - Yhteenveto)
« [ahdeviittaukset on tehty APA-tyylilla.

8. Julkaisuoikeudet ja kirjoittajakappaleet
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OT-
TU ry) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden paine-
tussa versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten
artikkelien Arto-tietokannassa sekéa lehden verkkosi-
vuilla tai muussa lehden séhkoisessa muodossa. L&-
hettamalla kasikirjoituksen lehteen kirjoittaja hyvéksyy
ylléolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehdéa yksittaisia
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen
kayttoonsa seka opetuskayttoon edellyttéen, ettd ko-
pioita ei tarjota myyntiin eika niitd jaeta julkisesti. Kir-
joittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jalkeen
littda se osaksi painettua tai sahkoisesséd muodos-
sa julkaistavaa opinnaytetyota (pro gradu, vaitoskir-
ja). Myos artikkelin viimeisen tekstiversion - nk. "final
draft"tai "post-print” - rinnakkaistallentaminen on sal-
littua ilman julkaisuviivetta (embargoa).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahetetaan viisi
(5) vapaakappaletta ko. lehden numeroa. Muiden osas-

" tojen kirjoittajat saavat yhden vapaakappaleen. Eri-

painoksia ei toimiteta eika kirjoituspalkkioita makse-
ta. Vuosittain jaetaan Vuoden artikkeli -palkinto, jon-
ka toimituskunta valitsee edellisen vuosikerran refe-
ree-artikkelien joukosta.



