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Petri Nokelainen

Professori
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petri.nokelainen@tut.fi

imi vuosi on ammatil-
lisen koulutuksen uu-
distamisen aikaa. Toi-
sen asteen ammatilli-
sen koulutuksen rahoi-
tus, ohjaus, tutkinto- ja
jarjestijirakenne seki
koulutuksen toteutta-
mismuodot uudistetaan perusteellisesti.
Uudistuksen my6td ammatillisen koulu-
tuksen odotetaan vastaavan aiempaa pa-
remmin ja joustavammin talouden, ty6-
elimin ja yhteiskunnan muutoksiin ja tu-
levaisuuden osaamistarpeisiin. Lakiluon-
noksen (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2016a) lihtokohdaksi on nostettu am-
matillista koulutusta koskevien siinnds-
ten kokoaminen yhteen lakiin siten, ettd
se muodostaa asiakaslihtoisen ja osaamis-
perusteisen kokonaisuuden. Téssd padkir-
joituksessa tuomme esiin joitakin ajatuk-
sia asiakaslihtoisyyteen ja osaamisperus-
teisuuteen liittyen.
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Heta Rintala

Tutkija

Tuotantotalouden ja tietojohtamisen labo-
ratorio, Tampereen teknillinen yliopisto
heta.rintala@tut fi

Ammatillisen koulutuksen tehtivit on
koottu yhteen lakiehdotuksen toiseen py-
kilian (Opetus- ja kulttuuriministerid,
2016a, s. 270), jonka mukaan ammatilli-
sen koulutuksen tarkoituksena on:

* kohottaa ja yllipitdd vieston amma-

tillista osaamista

* antaa mahdollisuus ammattitaidon

osoittamiseen sen hankkimistavasta

riippumatta

* kehittdd tyd- ja elinkeinoelimii ja

vastata sen osaamistarpeisiin

* edistdd tyollisyyted

* antaa valmiuksia yrittdjyyteen ja tyo-

ja toimintakyvyn jatkuvaan ylldpitoon

* tukea elinikdistd oppimista ja amma-

tillista kasvua

* edistdd tutkintojen tai niiden osien

suorittamista

* tukea opiskelijoiden kehitystd hyvik-

si ja tasapainoisiksi ihmisiksi ja yhteis-

kunnan jiseniksi

* antaa opiskelijoille jatko-opintoval-



miuksien, ammatillisen kehittymisen,
harrastusten seki persoonallisuuden
monipuolisen kehittimisen kannalta
tarpeellisia tietoja ja taitoja.

Luettelo osoittaa, etti ammatillisen
koulutuksen tarkoituksena on palvella yh-
teiskuntaa, tyo- ja elinkeinoelimai ja yk-
silod sekd vastata nididen kaikkien osapuo-
lien osaamistarpeisiin. Ammatillisen kou-
lutuksen asiakkaina niyttdytyvit niin ol-
len tyénantajat, opiskelijat, mutta laajem-
min myds koko yhteiskunta.

Koulutusinstituutioiden asiakaslihtdi-
syyttd on tutkittu kohtuullisen laajasti eri-
tyisesti korkeakoulutuksen (HEIL Higher
Education Institutions) osalta. Lihtokohta-
na on usein muuttunut koulutusmarkki-
natilanne, joka on johtunut esim. raken-
teisiin (instituutioiden fuusioitumiset) tai
kysyntidn (ammattialojen katoaminen,
digitalisoituminen) liittyvistd tekijoista.
Suhtautumisessa asiakaslahtdisyyteen on
eroteltavissa kaksi tutkimuksen piilinjaa:
Ensimmiisessi koulutuksen kehittimisen
kannalta on keskeistd keskittyi asiakkai-
siin (opiskelijat) ja tuotteen (koulutus)
uudelleen markkinointiin, toisessa mark-
kinoinnin valinta kehittdmisen ty6kaluk-
si on lahtékohtaisesti vairi, koska opiske-
lijat eivit voi olla asiakkaita ollessaan itse
vastuussa ammatillisen osaamisen kehit-
tymisestd (Koris & Nokelainen, 2015).
Asiakaslihtdisyyttd on hedelmillistd tar-
kastella moniulotteisena kisitteeni, joka
sisiltidd koulutuksen osalta erottelun ins-
titutionaalisiin ja opetukseen liittyviin te-
kijoihin (Koris, 2012). Institutionaalisista
tekijoistd mainittakoon hallinnolliset pro-
sessit, opetussuunnitelmat sekd hallinnon
ja opiskelijoiden yhteydenpito. Opetuk-
seen liittyvid tekijoitd puolestaan ovat ar-
vioinnin lipindkyvyys ja systemaattisuus,
opettaja-opiskelijasuhteet, formaali ja in-
formaali oppiminen seki pedagogiset rat-

kaisut. Tillaisen jaottelun perusteella on
selkedsti nihtivissi, ettd asiakaslihtoisyyt-
td voi itseohjautuvan oppimisen vaaran-
tumatta soveltaa niin institutionaalisissa
toiminnoissa (esim. hallinnon toiminnan
lapindkyvyys ja tehokkuus, opetussuunni-
telmien tydelimirelevanssi) kuin opetuk-
seenkin liittyen (esim. opetuksen muoto-
jen ja sisiltdjen selked yhteys asiantunti-
juuden kehittymiseen, monimuotoinen
oppimista edistdvd osaamisen arviointi,
opiskelijoiden kohtaaminen).

Opiskelijoiden nikékulmasta uudistuk-
sessa merkittdvd osa ammatillisen koulu-
tuksen asiakaslihtoisyyttd ja osaamispe-
rusteisuutta on henkilokohtainen osaami-
sen kehittimissuunnitelma (OKM, 2016a,
s. 280, 35 §) ja prosessi, jossa opiskeli-
jalle suunnitellaan soveltuva tutkinto tai
koulutus, tunnistetaan ja tunnustetaan
aiemmin hankittu osaaminen sekd suun-
nitellaan puuttuvan osaamisen hankkimi-
nen, osaamisen osoittaminen ja arvioin-
ti. Lakiehdotuksen perusteluissa (OKM,
2016a, s. 89) todetaan, etti erilaisten asia-
kasryhmien sijaan (esim. perusopetuksen
padttineet, yrittdjdt, tydttomait) tarkoituk-
sena on kiinnittdd huomiota erityisesti yk-
sildiden ja tydpaikkojen tarpeisiin ja lih-
tokohtiin. Meneillddn oleva julkinen kes-
kustelu kohdistuu huoleen siitd, “miten
yrityksissd selvitddn urakasta, jos eri-ikii-
sid harjoittelijoita ja koulutussopimusop-
pilaita tulee vastedes ovista ja ikkunoista”
(Helsingin Sanomat 25.2.2017). Mieles-
timme huoli on osin aiheellinen etenkin
koulutuksen tasavertaisuuden nikokul-
masta: tydpaikalla tapahtuvassa oppimi-
sessa asiakasldhtoisyyteen heijastuu aina
myds tyopaikan osaamistarpeet ja oppi-
mismahdollisuudet. Aiheeseen kohdistu-
vassa tutkimuksessa tydpaikkoja on tar-
kasteltu mahdollistavina ja rajoittavina
oppimisympiristoind (Fuller & Unwin,
2004). Mahdollistavissa ympiristdissd op-
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pimista tuetaan osana ty6ti ja opiskelijalle
tarjotaan mahdollisuuksia laajaan osallis-
tumiseen ja oppimiseen, kun taas rajoit-
tavissa ympiristoissi oppiminen nihdiin
ennen kaikkea tyon oppimisena, jolloin
opiskelija siirtyy nopeasti tarkasti rajat-
tuun ja kapeaan tehtiviin. Ammatilli-
sessa koulutuksessa asiakaslihtoisyys saat-
taakin vililld edellyttdd jopa ristiriitaisten
osaamistarpeiden sovittamista yhteen. Jul-
kisessa keskustelussa pohditaan myos siti,
“miten tyopaikan ohjausrooli muuttuu,
mitkd ovat reformin kustannusvaikutuk-
set tyopaikoilla ja ennen kaikkea, miten
varmistetaan laadukas oppiminen tydpai-
koilla” (Helsingin Sanomat 25.2.2017).
Viimeaikainen ammatillisen koulutuk-
sen kontekstissa toteutettu katsaus tyd-
paikalla tapahtuvasta oppimisesta ja oh-
jauksesta osoittaa, ettd vaikkakin tyopai-
kalla opitaan osallistumisen kautta, niin
keskeisessd asemassa ovat myds eritasoi-
set ohjausprosessit, jotka kytkeytyvit tyd-
yhteiséon ja tydympiristd6n, oppijan ja
ohjaajan ominaisuuksiin ja toimintaan,
kuin  koko  koulutusohjelmankin
rakentumiseen (Rintala ym., 2015).
Empiirisen oppisopimuskoulutukseen
keskittyneen tutkimuksen perusteella
todeta, oppilaitosten
ja tyopaikkojen vilinen yhteistyd
oppimiseen liittyvissd kysymyksissd vaatii
kehittdvid toimenpiteitd (Pylvis, Rintala,
& Nokelainen, in press). Vaikka yksilota-
solla on tarjolla tukea ja ohjausta, asian-
tuntijuuden kehittymisen kannalta tir-
keilld organisatorisella tasolla oli tunnis-
tettavissa puutteita (aikaresurssit, yhteis-
toiminnallisen oppimisen tuki, oppimis-
tavoitteiden asettaminen, asiantuntijayh-
teisdn tdysivaltainen jisenyys).

voidaan etti

Opetus- ja  kulttuuriministerion
(2016b) lausuntopyyntd hallituksen esi-
tysluonnoksesta eduskunnalle laiksi am-
matillisesta koulutuksesta ja eriiksi sithen
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liiteyviksi laeiksi lahti lausuntokierrokselle
marraskuussa 2016. Lausuntopyyntd ke-
rasi joulukuun 2016 midrdaikaan men-
nessi 202 lausuntoa. Yleisesti ammatilli-
sen koulutuksen uudistaminen ja tavoit-
teet nihddin perusteltuina ja kannatetta-
vina, mutta lausunnoissa nostetaan esiin
myds useita uudistukseen liittyvid huolia,
tismennyksid sekd vaikutuksia. Niin ol-
len jidmme mielenkiinnolla seuraamaan
ja ennen kaikkea myos tutkimaan, mitd
ammatillisen koulutuksen uudistus tuo
tullessaan.

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan toi-
mitukseen liittyen haluamme vield muis-
tuttaa, etti otamme mielellimme vastaan
kisikirjoituksia toimituksen sihkdposti-
osoitteeseen (akakk@ottu.fi) ympiri vuo-
den teemanumeroista riippumatta. En-
nen kisikirjoituksen lihettimistd toimi-
tukseen kannattaa vield tutustua huolella
lehden kirjoittajaohjeisiin.

Tissd aikakauskirjan 19. vuosikerran
aloittavassa numerossa tarkastellaan op-
pimista ja asiantuntijuuden kehittymis-
td koulutuksen eri tasoilla. Tahani Aldah-
douh, Vesa Korhonen ja Petri Nokelainen
(2017) tarkastelevat organisaatiokulttuu-
rin ja ammatillisen kasvun vilisid yhte-
yksid. Tampere3 -korkeakoulujen henki-
lokunnalta keridtty kyselyaineisto osoitti,
ettd vaikka kaikki organisaatiokulttuurin
tyypit (hierarkkinen, markkina, klaani ja
adhokratia) olivat tunnistettavissa, domi-
noivin tyyppi kunkin korkeakoulun osalta
oli klaanikulttuuri (tiimityd ja jaetut yh-
teiset arvot, “olemme yhtd perhettd”). Tu-
losten mukaan klaani- ja adhokratiakult-
tuurit (yhteistd joustavuus, yksilollisyys,
spontaanius) tukivat parhaiten ammatil-
lisen kasvun kehittymista.

Anne Virtanen, Pidivi Tynjild, Mika Re-
kola, Aija Kortesmaa, Sanna Honkimiki



seki Esa Tiusanen (2017) kuvaavat artik-
kelissaan ammatillisen peruskoulutuksen
metsdalan opettajien nikemyksii ja koke-
muksia digitalisaatiosta. Tdydennyskou-
lutuksen aikana opettajilta kerittiin mo-
nipuolinen kysely- ja haastatteluaineisto,
joka osoitti, ettd opettajat tunnistivat di-
gitalisaation metsdalan keskeisend kehit-
timishaasteena. Tutkimuksessa havait-
tiin, ettd digivilineiden kiyton oppimisen
ohella tirked motiivi tdydennyskoulutuk-
seen osallistumiseen oli tarve kuulla ja ja-
kaa kokemuksia digitalisaatiosta muiden
opettajien kanssa.

Vesa Huotari ja Joanna Kalalahti (2017)
tarkastelevat katsausartikkelissaan simu-
laatioperusteista oppimista, jonka voidaan
nihdi yhdistivin oppimista luokkahuo-
neessa ja tyossd. Katsauksessa todetaan, et-
td simulaatio ei ole ainoastaan menetelmi
vaan simulaatio-opetuksessa simulaatio it-
sessidn voi olla oppimisen kohde. Katsa-
uksen lopuksi kirjoittajat hahmottelevat-
kin laajaa orientaatiota simulaatioon.

Anna Mazenod (2017) esittelee katsa-
uksessaan englantilaisen oppisopimuskou-
lutuksen erityispiirteitd sekd tuo esiin na-
kokulmia suomalaiseen oppisopimuskou-
lutukseen liittyen. Englannin esimerkki
osoittaa, ettd oppisopimuskoulutus on osa
laajempaa kokonaisuutta ja usein koulu-
tuspolitiikan armoilla. Katsauksessa tode-
taankin, ettd Suomessa oppisopimuskou-
lutuksen marginaalisesta asemasta nuor-
ten koulutusmuotona ei tule huolestua,
vaan se on pikemminkin seurausta koko
nuorisokoulutusjirjestelmin vahvuudesta.

Haasteltavana tissi numerossa on kou-
lutuksen ja tydelimin professori Hannu
L. T. Heikkinen Jyviskylidn yliopistosta.
Markku Tasalan haastattelema viime ke-
vddni virkaansa nimetty professori Heik-
kinen kertoo olevansa kiinnostunut teke-

miin tutkimusta, josta on aidosti hyotyi
ammatillisten kiytinteiden kehittdmisel-
le.
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Onko organisaatiokult-
tuurilla yhteyksia am-

matilliseen kasvuun?
Tutkimus kolmesta suomalaises-
ta korkeakoulusta

Abstrakti

Téassa tutkimuksessa on tarkasteltu orga-
nisaatiokulttuuria ja kasvuorientoitunutta

Vesa Korhonen
Docent, Senior Lecturer
Faculty of Education, University of Tampere
vesa.a.korhonen@uta.fi

Refereed article

ilmapiiria kolmessa Tamperelaisessa kor-
keakouluorganisaatiossa (Tampere3 kor-
keakoulut) ja pyritty tunnistamaan kulttuu-
rin ja ilmapiirin valisia yhteyksia. Organisaa-
tiokulttuurin arviointimittaria (OCAI) ja kas-
vuorientoituneen ilmapiirin kyselya (GOAQ)
soveltaen koottiin aineistoa yhteensa 322
henkiloston jasenelta. Tulokset osoittivat,
etta kaikkia neljaa teorian mukaista orga-
nisaatiokulttuuria (hierarkkinen, markki-
naorientoitunut, klaani ja adhokratia) esiin-
tyi Tamperelaisissa korkeakouluissa, joskin
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vallitsevana kulttuurina oli tunnistettavissa
klaani. Kasvuorientoituneen ilmapiirin tu-
los oli yli keskiarvon, mika osoitti ilmapiirin
olevan yleisesti henkiloston ammatilliselle
kasvulle suotuisa. Kulttuurin ja kasvuorien-
toituneen ilmapiirin vélisten yhteyksien tar-
kempi tarkastelu kuitenkin osoitti, etté vain
klaani ja adhokratia vallitsevina kulttuurei-
na koetaan ammatillista kasvua tukevina.
Toisin sanoen, kun tarjotaan henkildstol-
le joustavuutta, vaikutusmahdollisuuksia
ja itsenaisyytta, tuetaan samalla ammatil-
lista kasvua ja kehittymista. Aineisto osoit-
ti myos oppi- ja tieteenalojen valisia eroja
organisaatiokulttuureissa seka vastaajien
sukupuolten ja koulutustason valisia ero-
ja kulttuurien arvioinnissa. Korkeakoulujen
paattavat tahot voivat ottaa tuloksia huo-
mioon tehdessaan strategisia suunnitelmia
ja ratkaisuja em. korkeakoulujen yhteistyon
tiivistamisessa.

Avainsanat: korkeakoulutus, organisaa-
tiokulttuuri, ammatillinen kasvu, Tampe-
re3

Abstract

This study seeks to explore organizational
culture and growth-oriented atmosphere
as experienced at higher education institu-
tions in Tampere together with the relation-

Introduction

igher Education Insti-
tutions (HEIs) gener-
ally seek to unite their
efforts and build co-
alitions to enhance
their competitive ca-
pability, and Finnish
HEISs are no exception
(Crawford & Bethell, 2012). Recently, the
University of Tampere (UTA), the Tam-
pere University of Technology (TUT),
and the Tampere University of Applied

10

ship between culture and atmosphere. The
Organisational Culture Assessment Instru-
ment (OCAI) and the Growth-Oriented At-
mosphere Questionnaire (GOAQ) were ad-
ministered to a sample of 322 staff mem-
bers. The results revealed that all four cul-
ture types (Hierarchy, Market, Clan and Ad-
hocracy) were experienced in moderation
inTampere higher education institutions,
while the dominant culture was found to
be Clan. The score for a growth-oriented
atmosphere was above the average, which
means that the atmosphere encourages
professional growth. The relationship be-
tween culture and growth-oriented atmos-
phere indicated that only the Clan and Ad-
hocracy culture types support profession-
al growth. That is to say, allowing the staff
flexibility, discretion and autonomy implicit-
ly guarantees their professional growth. The
study also reported differences in organisa-
tional culture based on discipline, job type,
gender and educational level. Administra-
tors at higher education institutions could
benefit by taking the study findings into ac-
count when developing strategic plans and
initiatives.

Keywords: higher education, organisa-
tional culture, professional growth, Tam-

pere3, Finland

Sciences (TAMK) joined forces to develop
a new form of cooperation. A new insti-
tution, to be called Tampere3, is planned
to allow students and staff from the three
HEIs to collaborate in creating an inspir-
ing and globally attractive environment
for their research and learning (Tampere3,
2017). The idea is to bring together the
three distinct HEIs in such way that they
will complement each other in one multi-
disciplinary university. “The areas of coop-
eration will include, among others, joint
study modules, IT services and interna-
tional HR services, new research openings



and environments, the Open University
and a joint Tampere Summer School con-
cept’ (UTA, 2015, pp. 6-7). Tampere3, if
implemented, will have about 35,000 stu-
dents, 4,600 employees, and will produce
about 4,000 publications per year. The
strategic leadership of Tampere3 is the re-
sponsibility of the boards of all three uni-
versities (UTA, 2015).

This study comes at a time when Tam-
pere3 negotiations are still in progress.
Caution, however, should be observed
when institutions are working together
in such a ‘reengineering’ change initia-
tive. According to Cameron and Quinn
(20006), “The failure rate of most planned
organisational change initiatives is dra-
matic’ (p. 1). This is not to say that the
Tampere3 initiative is going to fail, but we
do need to understand how such difficul-
ties frequently arise. Cameron and Quinn
(2006) argue that the main cause of fail-
ure appears to be a neglect of the organi-
sational culture as part of the change in-
itiative.

In the higher education context, organi-
sational culture is defined as the collective
memories, beliefs, assumptions and think-
ing styles of the HEI stakeholders (aca-
demics, administrators, students, etc.),
which implicitly guide their behaviour
(Cai, 2008; Cameron & Quinn, 2006;
Kuh & Whitt, 1988; Maassen, 1996;
Smart & John, 1996). A culture repre-
sents something hidden, deep and im-
plicit; it is the unwritten rules that govern
the staff’s behaviour. The culture may be
implicit and hidden, but its effect on the
institution’s performance is widely recog-
nized (Yu & Wu, 2009). Researchers have
paid considerable attention to organisa-
tional culture because it has been proven
to be a determining factor in institution-
al effectiveness (Cameron & Ettington,

1988; Cameron & Quinn, 2006; Quinn
& Rohrbaugh, 1981, 1983; Smart &
John, 1996). Cultural rules interact with
the organisation’s staff and affect their
growth motivation, attitude towards their
jobs, team spirit, managerial decisions and
evaluation of their jobs. Together, these di-
mensions create the organisational climate
or atmosphere. Denison (1996) contends
that the atmosphere’s dimensions are root-
ed in the culture, are relatively temporary
and are subject to direct control. Atmos-
phere is therefore more overt and refers
to observable attributes of organisations
(Cameron & Quinn, 2006; Peterson &
White, 1992). It is argued that if culture
refers to an organisation’s personality, the
climate then refers to the organisation’s
mood (Thomas, 2010). A growth-orient-
ed atmosphere is comprised of all those
factors that have a significant and positive
effect on staff’s willingness to accept chal-
lenges, to learn new things, to acquire new
skills and to be up-to-date (Nokelainen,
2008). In other words, a growth-oriented
atmosphere is the type of organisational
climate that will support life-long learn-
ing for its staff.

Smith (2004) and Ruohotie (1999)
both argue that not all HEI cultures are
equal in supporting their staff’s profes-
sional development and growth. This
study examines how the culture of an or-
ganisation relates to its growth-oriented
atmosphere. In particular, this paper seeks
to examine which HEI cultures support
growth and to what extent the current
cultures in the Tampere3 institutions fos-
ter it. Accordingly, the following five re-
search questions are formulated to address
the aims of this study:

1. How do the staff members of the

Tampere HEIs perceive their school or

department’s culture?

2. Are there significant differences in
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perception of a school’s culture when
staff member’s institution, job type,
discipline, gender, educational level,
age or job experience are considered?
3. How do staff members perceive the
growth atmosphere of their school or
department?

4. Are there significant differences in
perception of growth atmosphere when
staff member’s institution, job type,
discipline, gender, educational level,
age or job experience are considered?
5. How does the culture of the Tam-
pere3 institutions relate to a growth at-
mosphere?

Theoretical Framework

Organisational culture in higher ed-
ucation

rganisational culture is consid-
ered one of the main research
areas in the higher education

context. Maassen (1996) argues that ‘the
study of higher education can be divid-
ed into two aspects: the substantive ac-
tivities of academics ... and the organi-
sation of the work of academics, includ-
ing the attitudes and values of academics
towards their work and their profession’
(pp-157-158). The value of studying the
culture of institutions has been repeat-
edly highlighted in the literature. Austin
(1990) and Beytekin, Yalginkaya, Dogan
and Karakog (2010) contend that analys-
ing the culture of an HEI leads to a deep-
er understanding of its staff’s behaviours,
concerns, problems and perspectives.

Kuh and Whitt (1988) define the HEI
culture as ‘the collective, mutually shap-
ing patterns of norms, values, practic-
es, beliefs, and assumptions that guide
the behaviour of individuals and groups
in an institute of higher education’ (pp.
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12-13). Therefore, a culture here repre-
sents the shared identity or personality
and the qualities that distinguish one in-
stitution from all other institutions. Maas-
sen (1996) argues that the study of cul-
ture in HE can be divided into two parts:
the first part consists of studies on the cul-
tures of universities or colleges, and the
second part focuses on disciplinary cul-
tures. Previous work done on the culture
of universities and colleges includes that
by Clark (1972, 1989), Bergquist (1992),
Tierney (1988), Dill (1982) and Masland
(1985); whereas prominent amongst the
work done on disciplinary cultures is that

of Becher (1981, 1994).

Measuring organizational culture is not
an easy task; the many different approach-
es, models and frameworks reflect the dif-
ferent conceptualisations of culture. For
example, Jung et al. (2009) identified 70
instruments and approaches used for as-
sessing organizational culture. The HEI
theorists have also been inspired by stud-
ies on organizational culture in the Busi-
ness and Management fields such as the
work of Schein (1985, 1996) as well as the
work of Cameron and Quinn (2006). For
example, Bergquist (1992) proposed that
four cultures exist in academies of higher
education: the collegial, the managerial,
the developmental and a culture of advo-
cacy. Later, Bergquist and Pawlak (2008)
added two additional cultural types (the
virtual and the tangible) to the four cul-
ture model to make it a model that engag-
es with six cultures of the academy.

Cai (2008) says that the majority of
studies dealing with organizational culture
follow a qualitative approach and can be
categorized into two tracks. The first track
uses a dimensional approach to institu-
tional culture, as in the work of Tierney

(1988). The second track uses a typologi-



cal approach and identifies different types
of institutional culture as in the work of
Bergquist (1992) and Bergquist & Pawlak
(2008). One of the most widely used ty-
pological frameworks in higher education
is the Competing Values Framework (Cai,
2008; Yu & Wu, 2009).

Competing Values Framework (CVF)
was developed as the result of efforts
to identify organisational effectiveness
(Quinn & Rohrbaugh, 1981, 1983).
Originally, Campbell (1977) identified a
list of 30 effectiveness criteria. Quinn and
Rohrbaugh (1983) submitted that effec-
tiveness list to a multidimensional scal-
ing analysis and their results showed three
competing value dimensions. The first
dimension represents organisational fo-
cus (internal versus external orientation).
The second dimension represents organi-
sational structure (stability versus flexibil-
ity). The third dimension represents or-
ganisational means and ends (procedures
versus outcomes). Yu and Wu (2009) state
that the third dimension is integrated in-
to the other two dimensions. Thus, Figure
1 shows the first two dimensions which
are producing four quadrants representing

four organisational culture types (Camer-
on & Quinn, 1999, 2006): Hierarchy,
Market, Clan and Adhocracy.

The Hierarchy culture focuses on inter-
nal control. It emphasizes that all resourc-
es are to be utilized as planned. It outlines
procedures and guidelines that all staff
members and students should follow. The
rules are the governor. Rectors and deans
are seen as directors and coordinators.
A hierarchy culture aims to achieve sta-
bility, continuity, predictability and efh-
ciency. The priority is to keep the institu-
tion alive; the status of the institution is
of greater significance than the needs and
interests of its stakeholders.

The Market culture focuses on exter-
nal control. Running a well-functioning
business is its prominent feature. It keeps
an eye open for its share of the ‘market.’
These terms may seem strange and unre-
lated to the educational field. However,
for-profit universities, colleges and schools
are fundamentally business organisations.
The institution’s existence is contingent
on its ability to keep and increase its share
of students and research funds. The mar-
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Figure 1. Competing Values Framework adopted from Cameron and Quinn (2006)
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ket culture emphasises achieving goals
and introduces rules to increase produc-
tivity and efficiency. Rectors and deans are
tough and demanding. The market cul-
ture seeks to acquire profit from different
sources, such as selling research, winning
funds and minimizing expenses.

The Clan culture focuses on internal
flexibility, individuality and spontaneity.
It emphasizes close, coherent and moral
relationships among staff members. It pays
great attention to teamwork; all members
work together for the sake of their insti-
tution. A clan culture allows staff mem-
bers to be involved in decision-making at
the highest levels. It supports the creation
of a warm atmosphere where staff mem-
bers feel as though they are in a big family.
Rectors and deans are mentors and facil-
itators. A clan culture aims to foster staff
members’ professional development, satis-
faction and participation.

An Adbocracy culture focuses on exter-
nal flexibility. It supports openness, in-
novation, risk-taking and readiness for
change. It focuses on innovative ideas and
opportunities that could make the insti-
tution a pioneer in the higher education
field. It encourages the staff’s flexibility
and freedom to produce cutting-edge re-
search and study programs that attract at-
tention. It adopts a flattened and dynamic
structure, which can be subject to change
within a few days (Cameron & Quinn,
2006). Rectors and deans are innovators
and entrepreneurs. An institution holding
to an adhocracy culture aims to be distin-
guished, to create something that does not
exist elsewhere, and to stand out as one of

the top HEIs.

An organisation’s culture is not a ho-
mogeneous phenomenon. A single cul-
ture may have many subcultures (Camer-
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on & Quinn, 2006). Each subculture has
its own unique characteristics, which are
different from those of other subcultures.
Subcultures still have some characteristics
in common, which represent the culture
of the entire organisation. Kuh and Whitt
(1988) and Maassen (1996) identify four
primary cultural levels in HEIs: (1) aca-
demic profession; (2) discipline; (3) HEIs
as an organisational type versus other or-
ganisational types such as companies and
governments; and (4) a single HEI ver-
sus other HEIs. For example, the academ-
ic profession’s subculture distinguishes be-
tween those who work as instructors and
others who work as administrators, librar-
ians, gatekeepers and I'T members (Peter-
son & White, 1992). The academic pro-
fession subculture can be divided into
different subcultures based on the quali-
ties of the discipline, such as soft or hard
(Becher, 1994; Clark, 1989). In addition,
each institution (for example, UTA, TUT
or TAMK) will have its own culture. In
this study, we have assumed that universi-
ties of applied sciences — such as TAMK —
have a culture that is different from that of
other universities, such as UTA and TUT.
This is mainly because Applied Universi-
ties in Finland have distinct structures and
regulations (Ministry of Education and
Culture of Finland, 2016c¢).

Professional growth

Professional growth refers to the contin-
uous learning that keeps individuals up-
dated ahead of workplace environment
changes (Nokelainen, 2008). Professional
growth is usually the result of professional
development practices. Professional devel-
opment has been defined as those process-
es, procedures, strategies, plans and pro-
grams that the institution offers its em-
ployees, which aim at their professional
growth (Nokelainen & Ruohotie, 2009).



Not all professional development practices
result in professional growth, but all pro-
fessional growth requires professional de-
velopment practices (Nokelainen, 2008).
The atmosphere of an HEI has been
shown to be a determining factor in the
professional growth of its staff (Nokelain-
en, 2008; Nokelainen & Ruohotie, 2009;
Ruohotie, 1996a, 1996b, 1999; Ruohotie
& Nokelainen, 2000).

It is suggested that an HEI should create
an atmosphere that encourages staff mem-
bers’ lifelong learning (London & Smith-
er, 1999; O’Meara, Terosky, & Neumann,
2008). In the words of Ruohotie (1996a),
‘In order to be successful, educational or-
ganisations must provide effective profes-
sional development programs for employ-
ees over the entire course of their career’
(p. 419). Rowley (1996) says that ‘higher
education is by culture a developmental
environment (p.14). Rowley therefore as-
sumes that the culture of an HEI fosters
its staff’s growth by default.

Professional growth has been studied
in the Management field under the term
learning organization. A learning organ-
ization, as defined by Senge (1990), is a
place where ‘people continually expand
their capacity to create the results they
truly desire, where new and expansive
patterns of thinking are nurtured, where
collective aspiration is set free, and where
people are continually learning to see the
whole together’ (p. 3). As a learning or-
ganization, the HEI enables its staff mem-
bers to identify with its aims and strate-
gies, it responds rapidly to change, it ques-
tions its mode of operation, it is willing to
take risks, it accepts correction and learns
from errors (Brancato, 2002; Nokelain-
en, 2008). Many strategies for creating a
learning organization have been suggest-
ed in the literature (Bui & Baruch, 2010;

Marsick & Watkins, 2003; Ruohotie,
1996b, 1999; Senge, 1990). For exam-
ple, Brancato (2002) contended that the
HEI should offer its staff members activ-
ities which employ the five components
of a learning organization: personal mas-
tery, team learning, mental models, shared
vision and systems thinking (see Senge,
1990). In a learning organization, it is not
only the responsibility of the staff to learn
continuously, it is also the responsibility
of the institution to create and maintain
a culture of learning (Nokelainen, 2008).
The institution should support, invest in
and reward staff members’ learning. Mar-
sick & Watkins (2003) contend that:
“When individuals increase their ca-
pacity to learn, they can (collectively)
enhance the overall capacity of the or-
ganization to learn as long as the or-
ganization is receptive to their efforts
to use their learning and puts in place
appropriate mechanisms to enable,
support, and reward the use of what is

learned.” (p.136)

In research conducted as part of the
Growth Needs Project in Finland, Ruo-
hotie (1996a, 1996b, 1999) studied the
atmosphere factors contributing to profes-
sional growth. Ruohotie and Nokelainen
(2000) proposed a 14 dimensional the-
oretical model for a growth-oriented at-
mosphere. Later, Nokelainen and Ruo-
hotie (2009) reduced the model to four
major factors, divided into 13 sub-factors,
as shown in Figure 2, on page 16.

The four main factors of the Growth-ori-
ented Atmosphere model are (1) support-
ive and rewarding management (SRM),
(2) supportive value of the job (SV]), (3)
operational capacity of the team (OCT),
(4) personal attitudes towards the work

(PAW).
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Figure 2. Growth-oriented Atmosphere model adopted from Nokelainen and
Ruohotie (2009)

Relationship between organiza-
tional culture and professional
growth

An organization’s culture has a critical ef-
fect on professional growth. Bui and Ba-
ruch (2010) argue that an organization’s
culture is the antecedent for professional
growth factors such as a shared vision and
team learning. Mulford and Silins (2005)
found that the promotion of a culture of
caring and trust is one of the leadership
requirements for encouraging continu-
ous learning. The results of a study by Raj
and Srivastava (2013) reveal that organi-
zational learning mediates the relationship
between the clan, adhocracy and market
cultures, human resources management
practices and innovativeness. In other
words, they suggest that in order to ‘in-
crease learning and innovativeness, organ-
izations have to focus on building a cul-
ture that incorporates a sense of competi-
tiveness and market leadership and at the
same time, provide employees flexibility,

16

autonomy, opportunities for growth and re-
wards them for their contributions’ (Raj &
Srivastava, 2013, p. 201). In short, the lit-
erature consistently indicates that the clan
and adhocracy cultures are positively related
to an organization’s effectiveness, innova-
tiveness and learning (Ashraf, Kadir, Pihie,
& Rashid, 2013; Cameron & Ettington,
1988; Smart & John, 1996; Sokol, Gozdek,
Figurska, & Blaskova, 2015).

Method
Sample and procedures

he study included a non-probabil-

ity sample of Finnish staff mem-

bers working at Tampere3 institu-
tions during the 2015/2016 academic year.
The target population included three HEIs
in Tampere: two universities (UTA and
TUT) and one university of applied scienc-
es (TAMK). Table 1 outlines the three HEIs
in relation to the Finnish higher education
system.



Table 1. Brief description of the three HEIs in Tampere

Finnish Higher Education System
Universities Universities of Applied Sciences
Mission To conduct scientific research and provide | To train professionals in
instruction and postgraduate education response to labour market
based on it. needs.
Institution University of Tampere University of | Tampere University of Applied
Tampere Technology Sciences
Category Public corporation | Foundation Applied university
Discipline Multi-discipline Concentrates on Multi-discipline
technology and
architecture
Number of | 21,503 8,895 10,000
Students

Source: Ministry of Education and Culture of Finland (2016a, 2016b, 2016c), UTA (2015),

TUT (2015a), TAMK (2016a, 2016b).

As shown in Table 1, the Finnish high-
er education system consists of two com-
plementary sectors: universities of applied
sciences (UAS) and universities. Since
2009, Finnish universities can either be
independent corporations under public
law or foundations under private law (the
Foundations Act) (Ministry of Education
and Culture of Finland, 2016b). TAMK
is an independent limited company
owned by the City of Tampere and others
(TAMK, 2016b). UTA is an independ-
ent corporation under public law (Minis-
try of Education and Culture of Finland,
2016b), while TUT has been operating as
a foundation since 2010 (TUT, 2014).

A total of 342 staff members responded
to the online questionnaire, with 322 re-
sponses being valid for data analysis. Table
2 shows the distribution of the sample be-
tween the Tampere3 institutions togeth-
er with the method used to publish the
questionnaire.

Different methods were utilized to col-
lect data from the population. In UTA,
an email was sent to 1014 staff members
inviting them to respond on the online
questionnaire which was built on a UTA
survey management system called ‘elo-
make’. In TUT and TAMK the same on-

line questionnaire was published on the

Table 2. Sample distribution and the method used in publishing the questionnaire

N Method of publishing
Collected Valid Response rate the questionnaire
UTA 124 119 (37%) 12% Email
TUT 130 122 (38%) 9% TUT's intranet
TAMK 88 81(25%) 11% TAMK's intranet
Total 342 322 (100%)
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institutions’ intranets. Publishing and fol-
low up procedures took place between
June and November 2016. Valid responses
were received from 151 (47%) males and
171 (53%) females. The average age of the
participants was 46 years (SD = 11.187,
range 20-67). The average higher edu-
cation job experience of the participants
was 178 months (about 15 years) (SD =
116.349, range 2—480 months). The ma-
jority of participants were from the aca-
demic staff (71%, n = 229). The educa-
tional level was distributed as follows:
Bachelor (7%, n = 24), Master (41%, »
= 131), Doctorate/Post Doc (15%, 7 =
47), Professor/Docent (17%, n = 56), and
others (20%, 7 = 64). The sample was
distributed according to Becher’s (1981,
1994) classification into two academ-
ic disciplines, Soft (39%, 7 = 126) and
Hard (36%, n = 115). Participants who
didn’t report their school were classified
as Other (25%, 7 = 81). It is worth men-
tioning that Becher’s classification includ-
ed another dimension: pure/applied. This
study used only the soft/hard dimension
because the number of valid responses was
insufficient for conducting a comparison
based on two dimensions.

Instruments

Two instruments were adopted to serve
the aims of this study: the Organisational
Culture Assessment Instrument (OCAI)
and the Growth-Oriented Atmosphere
Questionnaire (GOAQ). An online ques-
tionnaire was developed on UTA’ elo-
make. The questionnaire consisted of two
sections: the first section collected person-
al information (demographic variables)
and the second section was dedicated to

OCAI and GOAQ items.

Organisational culture: The OCAI was
adopted, translated into the Finnish lan-
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guage and piloted in order to meas-
ure staff members’ perceptions of their
schools’ culture. The OCAI was devised
by Cameron and Quinn (1999, 20006)
and is based on the Competing Values
Framework (CVF). CVF is the framework
most used in the higher education con-
text (Cai, 2008; Kleijnen, Dolmans, Mui-
jgens, Willems, & Van Hout, 2009). The
OCATs validity and reliability in meas-
uring an organisation’s culture have been
confirmed in other studies (Cameron &
Quinn, 2006; Heritage, Pollock, & Rob-
erts, 2014; Jung et al., 2009). The OC-
Al consists of 24 questions: six for each
of the four cultures. The Likert scale was
used, ranging from 1 (strongly disagree)
to 5 (strongly agree).

In the current study, the OCAI demon-
strated sufficient reliability in three cul-
tures (Cronbach’s a coefficients for Mar-
ket = 0.87, Clan = 0.81, Adhocracy =
0.82) and questionable reliability in the
Hierarchy culture (o = 0.63). This might
be congruent with the findings of anoth-
er study which suggested that the Hierar-
chy factor should be adjusted (Heritage et
al., 2014).

Professional Growth: The Growth-ori-
ented Atmosphere Questionnaire
(GOAQ) was used to measure staff mem-
bers” perceptions of their schools’ growth
climate. The questionnaire was devel-
oped in the Finnish higher education
context (Nokelainen & Ruohotie, 2009;
Nokelainen, Ruohotie, Silander, & Tir-
ri, 2003; Nokelainen, Silander, Ruohotie,
& Tirri, 2007; Ruohotie, 1996a, 1996b,
1999; Ruohotie & Nokelainen, 2000).
The latest version of the GOAQ consists
of 26 items representing 13 sub-factors.
A five-point Likert scale, ranging from 1
(strongly disagree) to 5 (strongly agree),
was used. Reliability was measured for the



four main factors of GOAQ, and three
factors showed sufhicient reliability (Cron-
bach’s a coefficients of SRM = 0.84, SV]
= 0.79, OCT= 0.85), whereas the PAW
factor showed questionable reliability (a=

0.61).
Statistical Procedures

Data analysis utilized Means for answer-
ing RQ1 and RQ3; Two-Independent
Samples t-test and One-way ANOVA
were used for answering RQ2 and RQ4;
and the Pearson Product-Moment Corre-
lation for answering RQ5.

Results

taff members were asked to indicate
S their perceptions about their school’s
culture. Therefore, the unit of anal-
ysis was the school. As mentioned previ-
ously, the study examined the perceived
culture at four levels:
1. Tampere3 institution as a whole,
2. academic profession (academics and
administrators),
3. discipline (hard or soft), and
4. each HEI (UTA, TUT, and TAMK).

In addition, the study examined if dif-
ferences in the schools’ cultures depended
on demographic variables such as gender,
age, and job experience.

RQ1. How do Tampere HEI staff
members perceive their school’s
culture?

The mean was computed for each cul-
ture type at the Tampere3 level. The re-
sults showed that all means were relatively
close to the neutral value (3 on a range of
1-5): Hierarchy (M = 2.95, §D = 0.561),
Market (M = 2.46, SD = 0.764), Clan (M
=3.05, §D = 0.668) and Adhocracy (M =

2.89, 8§D = 0.686). These results indicated
that the four cultures were moderately ex-
perienced throughout Tampere3. Howev-
er, there was a slight tendency towards the
Clan and Hierarchy cultures. That is to
say, the culture of Tampere3 concentrates
more on internal integration, harmony
and unity. The Adhocracy culture score,
which emphasizes innovation and rapid
change, was not far below the Clan and
Hierarchy scores. Therefore, Tampere3
might experience a paradox (Cameron,
1986). The Market culture scored low-
er than the other three cultures. In oth-
er words, staff members did not see their
school’s culture as tending towards com-
petitiveness and goal achievement.

RQ2. Are there significant dif-
ferences in the perception of a
school’s culture when staff mem-
ber's institution, job type, disci-
pline, gender, educational level, age
or job experience are considered?

One-way ANOVA was conducted to ana-
lyse the differences between the Tampere3
institutions (UTA, TUT and TAMK).
The results indicated that there were no
significant differences between the mean
scores of the three HEIs in either the
Clan or Adhocracy cultures. More specif-
ically, staff members from the three insti-
tutions tended to agree on the degree of
flexibility, dynamism and self-regulation
in their institutions. There were, howev-
er, significant differences in the Market [F
(2,318) = 5.85, p = .003] and Hierarchy
[F(2,319) = 7.69, p = .001] cultures. Post
hoc comparisons using the Tukey HSD
test showed that TUT staff members per-
ceived their school as tending towards a
Market culture (M = 2.64, SD =0.711) to
a greater extent than their counterparts at
UTA (M =2.38,SD = 0.791) and TAMK
(M =2.30,5D =0.757). TUT staff mem-
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bers also perceived their school as tend-
ing less towards a Hierarchy culture (M
= 2.80, SD = 0.511) than their counter-
parts at UTA (M = 3.07, SD = 0.531) and
TAMK (M = 3.01, SD = 0.629). There-

fore, the main differences between the
three institutions referred to differences
between TUT and the other two univer-
sities.

Table 3. Sample score in OCAI divided by institution

UTA TUT TAMK
M SD M SD M SD
Hierarchy 3.07 0.531 2.80 0.511 3.01 0.629
Market 2.38 0.791 2.64 071 2.30 0.757
Clan 3.05 0.637 2.95 0721 317 0.616
Adhocracy 2.80 0.699 2.95 0.632 2.95 0.737

The study then examined whether there
were differences between the academics
and the administrators (based on a ‘Job
Type’ variable). The results of the Two-In-
dependent Samples t-test showed that the
academics perceived their school’s cul-
ture as externally oriented (Adhocracy
and Market cultures) more than the ad-
ministrators, who perceived their schools
as tending more towards a Hierarchy cul-
ture, as shown in Table 4.

The study went on to identify more
deeply the differences between the ac-
ademics themselves based on their dis-
ciplines (either hard or soft). Two-Inde-
pendent Samples t-test showed that, re-
gardless of which discipline the academ-
ics were working in, they perceived their
school’s culture as almost the same, except

in relation to Market culture. Those work-
ing in the hard disciplines (M = 2.69, SD
= 0.726) perceived their schools as head-
ing more towards a Market culture than
those working in the soft disciplines (M
= 2.48, SD = 0.689); ¢ (218) = 2.21, p =
.028.

Furthermore, Two-Independent Sam-
ples t-test showed that males perceived
their school’s culture as externally orient-
ed (Adhocracy and Market) more than fe-
males did, as shown in Table 5.

The study sought also to identify whet-
her there were differences in cultural per-
ceptions between staff members who
had attained different educational levels
(bachelor, master, doctorate/post doc,
professor/docent, or other). A one-way

Table 4. Comparing the cultures of academics and administrators using the t-test

Academics Administrators
t(df Sig (2-tailed
M sD M sD (ah ‘g (2tailed)
Adhocracy 2.99 0.652 263 0.704 4.43(319) <.001
Market 2.56 0.733 2.21 0.787 3.77(319) <.001
Hierarchy 2.85 0.548 3.22 0.502 -5.73(320) <.001
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Table 5. Comparing males’ and females’ cultures using the t-test

Males Females
t(df Sig (2-tailed
M SD M SD (ah g (2-tailed)
Adhocracy 3.04 0.648 2.76 0.694 3.78(319) <.001
Market 2.64 0.749 2.29 0.741 4.19(319) <.001

ANOVA test showed a significant effe-
ct of the educational level variable on the
Hierarchy culture mean score [F(4,317)
= 4.187, p = .003)]. Post hoc compari-
sons using the Tukey HSD test indicat-
ed that the mean score of bachelors (M
=3.07, SD = 0.637), masters (M = 2.99,
SD = 0.532), and others (M = 3.06, SD
= 0.594) were significantly different from
the mean score of professors or docents
(M =2.69, SD = 0.467) in perceiving the
school as having a Hierarchy culture. Ge-
nerally, staff members with lower educa-
tional levels (bachelors, masters and ot-
hers) perceived their school’s culture as
tending more towards a Hierarchy culture
than the professors or docents.

Finally, no significant differences were
detected between staff members’ percepti-
ons based on their category of age or job
experience.

One may notice that the differences re-
ported between HEIs (UTA, TUT and
TAMK) in terms of gender (males and
females), job types (academics and admi-
nistrators) and disciplines (hard and soft)
all referred to perceptions of Market cul-
ture. In addition, the TUT sample had
more males than females, more academi-
cs than administrators, and most of its
schools are classified as hard disciplines.
These factors prompted us to run an extra
analysis to see if the differences reported
were in fact due to one factor and not the
others. It is important to note that the job
type variable (academics and administra-

tors) implicitly included the discipline va-
riable because discipline divides only the
academics into soft and hard. Therefore,
the discipline variable was excluded from
the subsequent analysis. To examine the
differences, a two-way ANOVA test was
conducted using ‘university’, ‘gender’ and
‘job type’ as the independent variables
with Market mean score as the dependent
variable. The results showed no significant
interactions between the variables, and
therefore each variable had its own effect
on the Market mean score independent-
ly of the other variables. The effects were
found to be significant only for the gen-
der variable [F(1,309) = 4.87 , p = .028],
while both university [F(2,309) = 3.01, p
=.051] and job type [F(1,309) = 3.21, p
= .074] approached the significant value
with a level p < .05.

RQ3. How do staff members per-
ceive the growth atmosphere of
their school or department?

This study examined the growth atmos-
phere at the Tampere3 level. Interesting-
ly, the results showed that the Tampere3
school atmosphere encouraged professio-
nal growth since the mean score in the
GOAQ was above the average (M = 3.50,
SD = 0.503) on a range of 1-5. Details of
the responses on the GOAQ factors also
supported the conclusion that the Tam-
pere3 school atmosphere motivates pro-
fessional growth. SRM (M = 3.22, SD
= 0.707), SV] (M = 3.67, SD = 0.641),
OCT (M = 4.02, SD = 0.747), and PAW
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(M =3.40, SD = 0.555) were all above the
average. It was evident that staff members
strongly perceived their school as having
a supportive team and community spirit.

RQ4. Are there significant differen-
ces in perception of growth atmos-
phere when staff member’s insti-
tution, job type, discipline, gender,
educational level, age or job expe-
rience are considered?

No significant differences in the GOAQ
mean score were found based on these
demographic variables except for educa-
tional level. The one-way ANOVA test
showed a significant difference between
educational level categories [F(4,317) =
2.809, p = .026)]. Post hoc comparisons
using the Tukey HSD test indicated that
the professors’ mean score for GOAQ (M
= 3.66, SD = 0.47) was higher than the
mean score of staff with educational quali-
fication less than a bachelor’s degree (M =
3.37, 8D = 0.53).

RQ5. How does the culture of the
Tampere3 institutions relate to a
growth atmosphere?

A Pearson Product-Moment Correlation
coefficient was computed to assess the re-
lationship between cultures and growth
atmosphere. There were moderate posi-
tive correlations between both Clan and
Adhocracy scores and the growth-orient-
ed atmosphere score (7 = .67, p <.001; r =
.56, p <.001, respectively). Scatter plots
summarize these results (Figure 3 and
Figure 4). In other words, the more staff
members perceived their school as tending
towards the Clan and Adhocracy cultures,
the more they perceived the atmosphere
as supportive of their professional growth.

Details of the relationships between
culture types and the four main factors of
GOAQ provide insights into how diffe-
rent culture types encourage or discourage
professional growth.
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Figure 3. Scatter plot shows the relationship between Clan culture and Growth-oriented
Atmosphere
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Figure 4. Scatter plot shows the relationship between Adhocracy culture and
Growth-oriented Atmosphere

The general observation, as demonstrat-
ed in Table 6, is that both Clan and Ad-
hocracy scores were significantly and pos-
itively correlated with all sub-factors of
GOAQ at level p < .01. However, the Clan
culture correlation was slightly stronger
than that of the Adhocracy culture in all
sub-factors. Both the Clan and Adhocracy
cultures were correlated moderately with

SRM, and SVJ; whereas they had lower
correlations with OCT, and PAW. On the
other hand, there was little if any positive
correlation between the Hierarchy culture
and the SRM sub-factor. One also should
notice that Market culture was negatively
correlated with the two sub-factors (SV]
and PAW), although the correlations were
small if any.

Table 6. Pearson Product-Moment Correlations of culture types with GOAG's four factors

SRM SvJ OoCT PAW
Hierarchy A7%% .09 .03 -04
Market 02 -13% -03 -17%%
Clan 66%* 60%* A6%* 30%*
Adhocracy B7%* 50** 37 24%%

*p<.05, **p<.01
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Discussion

’ I Yhis study aimed to explore the
culture and growth atmosphere
at Tampere3 institutions togeth-

er with the relationship between culture

and atmosphere. The aim was to see if the

Tampere3 culture and atmosphere sup-

port the acceptance and adoption of new

initiatives. The results revealed that both
the Clan and Adhocracy cultures are mod-
erately experienced in Tampere3 and that
they both support a growth-oriented at-
mosphere. Since the common dimension
between the Clan and Adhocracy cul-

Giving staff members
the space and freedom
to manage themselves
will implicitly encour-
age their professional
growth.

tures refers to flexibility, individuality and
spontaneity, it is safe to say that this di-
mension is one that will encourage pro-
fessional growth. In other words, giving
staff members the space and freedom to
manage themselves will implicitly encour-
age their professional growth. A study by
Smart and John (1996) tracked cultural
effectiveness in American HEIs and found
that those with Clan and Adhocracy cul-
tures were more effective in eight and
six out of nine dimensions, respectively.
Among those nine dimensions, three are
similar to the GOAQ sub-factors: Profes-
sional Development and Quality of the
Faculty, Faculty and Administrator Em-
ployment Satisfaction, and Organisation-

al Health. Their findings that Clan and
24

Adhocracy cultures have higher means on
those three dimensions are congruent with
our results. Similar findings were also re-
ported by Cameron and Ettington (1988)
who found that institutions with a domi-
nant Adhocracy culture are more effective
in promoting academic development, and
that institutions with a dominant Clan
culture are more effective in maintain-
ing organisational health and faculty sat-
isfaction. Our results confirm these earlier
findings and emphasise their applicability
in the Finnish higher education context.

No institution has been characterized as
having a pure culture type (Cameron &
Ettington, 1988; Smart & John, 1996).
Tampere3 institutions experience almost
all culture types in their schools even
though the dominant culture can be seen
to be Clan. Berrio (2003, p. 8) indicated
that almost two-thirds of colleges and uni-
versities in the USA have a dominant Clan
culture. It seems that working in academia
by its nature supports academics’ autono-
my and discretion (Cameron & Ettington,
1988; Rowley, 1996), and this may ex-
plain why most HEIs are dominated by a
Clan culture (Smart & John, 1996). HEIs’
administrators should therefore be aware
of the pros and cons of the Clan culture.
On the one hand, a Clan culture usually
scores high in the morale domain of an in-
stitution’s effectiveness: staff members are
highly committed and loyal to their in-
stitution, the institution’s image concerns
them and they seek to maintain it, and
therefore their skills may be developed as
part of their commitment to their institu-
tion. On the other hand, a Clan culture
pays little attention to international com-
petition and this may discourage openness
to global changes and challenges. A Clan
culture also imposes little control over re-
source usage, which means that resources
may not be optimally utilised.



Dividing the sample on the basis of de-
mographic variables, this study revealed
that there are sub-cultures in Tampere3
and that these are different from the
dominant culture, Clan. Based on their
job types, staff members who work as ac-
ademics see their school’s culture as head-
ing externally, towards Adhocracy and
Market cultures, as opposed to the admin-
istrators, who see their schools as heading
towards the Hierarchy culture. The results
also showed that staff members who are
working in the hard disciplines perceive
their schools as heading towards a Mar-
ket culture more than those who work in
the soft disciplines. In addition, males ex-
perience their schools’ culture as external-
ly oriented towards Market and Adhocra-
cy more than females do. Finally and in-
terestingly, staff members with lower ed-
ucational levels (namely bachelor, master
and other) see their schools as heading to-
wards a Hierarchy culture more than the
professors and docents. This is interest-
ing because we asked staff members who
are working in the same school to report
what their school’s culture really is: those
with lower educational levels still see their
school’s culture as a Hierarchy. In other
words, they see that the glue that holds
their school together is the rules, laws and
regulations.

The existence of sub-cultures in an in-
stitution is a normal phenomenon. That
is because different departments normally
require different types of culture. As de-
scribed by Cameron and Quinn (2000), it
is common to see that the HR department
has developed a Clan culture, whereas the
financial department has developed a Hi-
erarchy culture. The major thing that
should be taken into consideration, how-
ever, is the difference in culture percep-
tion between the academics and the ad-
ministrators (Peterson & White, 1992),

or between the professors and the other
staff members. Tampere3’s administra-
tion needs to make an effort to arrive at
an understanding of why staff members
working in one school or department see
the glue between members, the leadership
style, the departmental criteria of success,
and the departmental strategic goals dif-
ferently.

TUT, TAMK and UTA have much in
common. They all share similar scores for
Clan and Adhocracy cultures. Their mean
scores for Clan are around the average (3
on a scale ranging from 1 to 5), while their
mean scores for Adhocracy are below av-
erage. Since an Adhocracy culture sup-
ports innovation, change and creativity,
one may infer that acceptance of new ini-
tiatives in Tampere3 institutions may not
be rapid: staff members may resist chang-
es affecting their regular work styles. Al-
though all Tampere3 institutions agree
on Clan and Adhocracy, TUT seems to
have a unique orientation towards a Mar-
ket culture and a tendency to move away
from the Hierarchy culture. This is some-
what unexpected since our initial assump-
tion was that TAMK might have devel-
oped a different culture because it is a uni-
versity of applied sciences in comparison
to UTA and TUT which are universities
(Ministry of Education and Culture of
Finland, 2016a). In an attempt to under-
stand why TUT appears to be different,
the study referred to two sources of organ-
isation-based information: (1) the vision,
mission and strategic plans, and (2) the
structural and financial system of all three
institutions.

The strategic plans for the Tampere3
HEIs for 2016-2020 show different trends
and visions, even if they all three agree on
their external orientation. The UTA stra-
tegic plan consists of three Adhocracy ori-
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ented goals and only one Clan oriented
goal (UTA, 2016). Multidisciplinary re-
search, the latest research-based knowl-
edge and learning, and internationality are
all oriented towards an Adhocracy culture,
while university community, which em-
phasises the well-being of all staff mem-
bers, is oriented towards the Clan culture.
In their own words, ‘In order to advance
multidisciplinarity in its operations, the
University will remove administrative bar-
riers. It will support innovative research
through strategic allocation of funding,
creation of new infrastructures and multi-
disciplinary research hubs’ (UTA, 2016,
p. 12). Similarly, the TAMK strategic plan
has two Adhocracy, one Clan and one
Market oriented goals (TAMK, 2016¢).
TAMK aims to be “The best professional
higher education that Finland offers to the
world” (TAMK, 2016c¢). At the same time,
it wants to maintain ‘a sense of commu-
nity’ and a ‘respect for the individual and
individual differences’ (TAMK, 2016c¢).
In contrast, it is evident that TUT has a
stronger orientation towards the Market
and Adhocracy cultures. Its strategic plan
consists of four Market, four Adhocracy,
and only one Clan oriented goals, while
its indictors are clearly dominated by Mar-
ket statements (TUT, 2015b). It aims to
‘contribute to the creation of new business
opportunities, companies and jobs arising
from “our” research’ and to ‘strengthen
the industrial competitiveness and export
industry of Finland’ (TUT, 2015b, p. 2).
TUT states that they ‘support the com-
mercialization of research results and the
establishment of new companies’ (TUT,
2015b, p. 2). TUT aims to support pro-
fessional growth by offering challenging
tasks, high-quality facilities and perfor-
mance-based pay (TUT, 2015b, p. 2).
Clearly, the orientation towards a Market
culture in TUT is different. Regarding the

structural and financial system, Table 1,
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with its description and information, may

elucidate something of the differences be-
tween TUT and both UTA and TAMK.

One may notice that there is incongru-
ence between the Tampere3 HEI’s strate-
gic plans and their current cultures: while
all the plans tend externally towards in-
ternationalisation and competitiveness,
staff members see their school cultures as
currently tending internally towards inte-
gration and unity. A justification for this
incongruence may be the fact that their
strategic plans are actually for the period
2016 to 2020. Therefore, they may still be
in the early stages of a culture change pro-
cess. However, it would seem that TUT,
in contrast to UTA and TAMK, has par-
tially succeeded in dragging its staff mem-
bers towards internationalisation and
competitiveness.

The tendency toward internationalisa-
tion seems to be in response to a report
from the Ministry of Education and Cul-
ture of Finland (2009) — Internationali-
sation Strategy, 2009-2015. Internation-
alisation has also been discussed in many
Finnish studies (Cai, Holttd, & Kivistd,
2012; Crawford & Bethell, 2012; Saari-
nen, 2012) in which they indicate that
‘Internationalizing higher education sys-
tems is one means to address globalization
challenges’ (Crawford & Bethell, 2012, p.
189). HEIs that plan to change in the di-
rection of innovation and creativity (an
Adhocracy culture) may not be affected
in relation to the professional growth at-
mosphere since both the Clan and Adhoc-
racy cultures are found to be in support
of professional growth, as suggested by
the findings of both the current and oth-
er studies (Cameron & Ettington, 1988;
Smart & John, 1996). This change, if it
happens, will foster the possibilities of
adopting new initiatives. HEIs that plan



to change towards competitiveness and
goal achievement (the Market culture)
need to understand the consequences of
this choice for their professional growth:
the current study finds a lack of correla-
tion between the Market culture and pro-
fessional growth. Furthermore, the study
finds a small negative correlation between
Market culture and staff commitment
and satisfaction. This is in agreement with
the findings of Smart and John (1996)
and Heritage et al. (2014), both of which
found that Market culture has a negative
effect on employee satisfaction. A change
in culture from flexibility to control may
make staff members feel as though the in-
stitution has lost its warm and friendly at-
mosphere. This, in turn, decreases their
commitment and satisfaction (Cameron
& Quinn, 2006). Culture change needs
to be well planned and directed. When
planning for culture change, an institu-
tion should consider two points: (1) the
desired culture should respond to the en-
vironmental demands, (2) there should be
a matching between the institution’s long-
term goals and its actual practices (Cam-
eron & Quinn, 2006).

A general limitation of this study is that
the number of participants was not suf-
ficient for the results to be generalised.
It proved challenging to collect respons-
es from busy staff members. Future stud-
ies could target a large-scale sample from
Tampere3 but under administrative cus-
tody. The Tampere3 institutions seem
to be in the middle of a culture change
process and plan to merge into one HEIL
Further studies could track culture chang-
es over the years together with the final
post-merger culture.
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Abstrakti

Tutkimuksessa tarkasteltiin ammatillisen
peruskoulutuksen metsaalan opettajien
nakemyksia ja kokemuksia digitalisaatios-
ta. Tutkimus toteutettiin alan taydennys-
koulutuskokonaisuuden yhteydessé, jolloin
opettajien (n=29) nakemyksia ja kokemuk-
sia selvitettiin koulutukseen hakeutumisen
motiiveina, digitalisaatioon liittyvien kasi-
tysten muutoksina ja koulutuksen vaikutta-
vuuden tarkasteluna. Taydennyskoulutuk-
sen aikana opettajilta kerattiin monipuoli-
nen aineisto (mm. alku- ja loppukyselyt ja
haastattelut), jotka analysoitiin tilastollisia
menetelmia ja laadullista sisallénanalyysia
kayttaen. Tulosten mukaan metsaalan opet-
tajat olivat hyvin selvilla digitalisaatiosta
metsaalan keskeisena kehittamishaastee-
na. Opettajien kasitykset digitalisaatiosta
eivat muuttuneet koulutuksen aikana radi-
kaalisti, mutta ne vahvistuivat, tarkentuivat
ja avartuivat. Opettajat olivat valmiita he-
ti ottamaan kayttoon omassa opetukses-
saan hyodylliseksi koetun taydennyskoulu-
tuksen opit. Téaydennyskoulutuksen aikana
opettajat vaihtoivat myés oma-aloitteisesti
kokemuksia ja kuulumisia digitalisaatiosta,
mika kannattaa jatkossa huomioida koulu-
tuksien suunnittelussa. Tutkimus toi myos
esille haasteita. Esimerkiksi opettajan Kkii-
reinen tyd ei anna mahdollisuuksia pereh-
tya huolella uusiin ohjelmiin ja sovelluksiin,
minka vuoksi taydennyskoulutus koettiinkin
hyvin tarpeellisena. My6s metsa tyokentta-
na asetti omat haasteensa (verkkoyhteydet,
kosteus, pakkanen) digitalisoituvalle ope-
tukselle ja oppimiselle.

Avainsanat: digitalisaatio, ammatillinen

opettaja, opetus, metsiala, ammatillinen pe-
ruskoulutus
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Abstract

Teachers' views and experi-
ences regarding digitization
in the teaching of forestry in
Finnish vocational education
and training

This study examined the views and experi-
ences of digitization among teachers of for-
estry in Finnish vocational education and
training (VET). The focus was on motives
for attending in-service training on digiti-
zation, conceptual change related to digiti-
zation and perceived effectiveness of train-
ing. The data were collected from teachers
(n=29) during in-service training on digiti-
zation in the teaching of forestry by means
of interviews, and questionnaires. The da-
ta were analyzed using statistical methods
and qualitative content analysis. According
to the findings, teachers perceived digiti-
zation as a key developmental challenge in
forestry. Their views of digitization did not
change radically during the training; rather,
they became stronger, sharper, and broad-
er. The teachers felt ready to apply the new
software and skills in their own teaching.
The study raised some challenges in the
teaching of forestry. For example, the teach-
ers were unable to familiarize themselves
with the new software and applications in
their working hours; therefore, in-service
training was experienced as very useful.
Moreover, the forest as a working site was
problematic due to inadequate Internet ac-
cess and seasonal dampness and frost.

Keywords: digitization, vocational teach-
er, teaching, forestry, vocational education
and training



Johdanto

kuin  muil-
la aloilla ammatillises-
sa peruskoulutuksessa
myds metsidalalla opet-
taja kohtaa digitaalistu-
van tydelimin haasteet
kahdesta suunnasta;
metsdalan teknistymi-
send ja sihkoistymisend sekd koulutuksen
ja opetuksen digitalisoitumisena. Tekno-
loginen kehitys on kautta historian mii-
ritellyt metsdalan kehitystd yhdessd maa-
ilmantalouden kehityksen seki polititkan
ja globaalien valtasuhteiden kanssa (He-
temiki & Hinninen, 2013). Alan jatku-
va teknistyminen ja sihkdistyminen ovat
vaatineet metsdalan kaikilta toimijoil-
ta uudenlaista osaamista (Kilpeldinen &
Lautanen, 2014) heijastuen uusina koulu-
tustarpeina (Hetemiki, Niinistd, Seppili,
& Uusivuori, 2011; Niyhd, Pelli, & He-
temiki, 2015).

amoin

Tilld hetkelld my6s metsdalan opetus-
tydssi — koko suomalaisen koulutusjir-
jestelmin asetellessa askelmerkkejdin “di-
giloikkaa” varten (Osaaminen ja koulutus,
2015) — on teknistyminen ja sihkoistymi-
nen ldsnd monin eri tavoin. Miten ope-
tuksen ja oppimisen digitalisoituminen eri
kouluasteillamme tulisi toteuttaa, on kui-
tenkin kysymys, johon ei ndyti olevan sel-
kedd kokonaisvaltaista vastausta. Suomes-
sa ei ole esimerkiksi Sveitsin tapaan laa-
dittu ammatillisen oppimisen tukemiseksi
kansallista ohjelmaa, jonka avulla tekno-
logiatuettua opetusta vieddin systemaatti-
sesti eteenpdin (Tasala, 2013; my6s Caru-
so, Cattaneo, & Gurtner, 2016; Cattaneo
& Boldrini, 2016; Mauroux, Konings,
Dehler Zufferey, & Gurtner, 2014). Tut-
kimustulokset kuitenkin osoittavat, et-
td uusien teknologioiden hyddyntimisen
avulla ammatillinen oppiminen rikastuisi

ja tehostuisi, ja teknologia-avusteisen ope-
tuksen avulla olisi helpompi vastata tyd-
elimin laajeneviin tarpeisiin (Himilai-
nen & Cattaneo, 2015; Himiliinen, Ok-
sanen, & Hikkinen, 2008).

Opetusteknologian hyddyntidmistd tar-
kastelevassa tutkimuksessa on aika ajoin
vaadittu alakohtaisten seikkojen huo-
mioonottamista (Haydn & Barton, 2007).
Esimerkiksi Voet ja De Wever (2016) to-
tesivat hiljattain oppiaineen olevan ratkai-
sevassa roolissa, kun mairitelldan teknolo-
gian hyddyntdmisen tapoja opetuksessa ja
oppimisessa. Eri alat huomioiva nakokul-
ma on tirked myds suomalaisen ammatil-
lisen koulutuksen digitalisaatiota tarkas-
televissa tutkimuksissa, silli ammatillinen
peruskoulutus on historiansa vuoksi hyvin
alakohtaista (Klemeld, 1999; Tiilikkala,
2004). Eri aikakausina tapahtuneista yh-
tendistimispyrkimyksistd huolimatta ala-
kohtaiset traditiot ja kulttuurit tulevat yhd
esille ammatillista peruskoulutusta kuvaa-
vissa tutkimuksissa (Koramo & Viyrynen,
2010; Virtanen, 2014). Ei siis voida olet-
taa, ettd ammatillisen koulutuksen yhdel-
ld koulutusalalla saadut tutkimustulok-
set olisivat sellaisenaan hyodynnettivissd
toisella koulutusalalla. Tilanne on sama
myds eri maiden ammatillisen koulutuk-
sen jirjestelmiin liittyvissd havainnoissa
ja l6ydoksissa, silld jirjestelmit ovat hy-
vinkin erilaisia eri maissa (Virolainen &
Stenstrém, 2014).

Toistaiseksi ei ole tietoa siitd, miten
edelld mainitut, yksittiisilld aloilla toteu-
tetut sveitsildistutkimukset toimivat maan
muilla koulutusaloilla. Mobiileja ja verk-
ko-oppimispiivikirjoja leipomoalalla ke-
hittdneet Mauroux ja kumppanit (2014)
totesivat, ettd kuvien ottaminen tydpai-
kalla on kirjoittamista onnistuneempi
kiytintd oppimispiivikirjassa. Suoma-
laisessa kontekstissa on pitkin aikaa tun-
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nistettu eri alojen opiskelijoiden erilaiset
valmiudet oppimispiivikirjojen laatimi-
sessa: sosiaalialan opiskelijoilla on havait-
tu olevan hyvit valmiudet kirjoittaa pitkia
ja pohdiskelevia tekstejd, kun taas teknii-
kan alan opiskelijat eivit saa lyhyttikdin
tekstii aikaiseksi (Peltomiki & Silvennoi-
nen, 2003). Viimeaikaisen tutkimustie-
don mukaan myds sosiaalisen median te-
hokkaassa opetuskiytossd ovat opiskelijoi-
den hyvit digitaaliset ja medialukutaidot
osoittautuneet vilttimirtomiksi (Manca
& Rainieri, 2016; myos Hobbs, 2010);
Facebookia hyddynnetdinkin eniten kor-
kea-asteen opetuksessa (Manca & Rainie-
ri, 2016). Sveitsissd on myos litketalouden
alalla kehitetty videoinnin avulla tapahtu-
vaa oppimista ja havaittu, ettd virheiden
analysointi osoittautui oikeanlaisen ty6-
suorituksen analysointia tehokkaammak-
si (Cattaneo & Boldrini, 2016). Suoma-
laisen ammatillisen koulutuksen tekniikan
ja liikenteen alalla opiskelijoiden arviointi
on ndyttinyt olevan juuri virheitd ja mah-
dollisia toisin tekemisii tarkastelevaa, kun
taas sosiaali- ja terveysalalla opiskelijoi-
den arviointi vaikutti reflektiivisemmal-
td ja opiskelijan ammatillista kasvua tu-
kevalta (Virtanen, Tynjild, & Stenstrom,
2008; 2010).

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan digi-
talisaatiota opettajien nikokulmasta am-
matillisen peruskoulutuksen metsialan
opetuksessa. Metsdalan opettajien ikira-
kenne saattaa aiheuttaa haasteita digita-
lisaation toteutumisessa metsdalan ope-
tuksessa. Ammatillisen koulutuksen digi-
talisoitumisen uhkakuvanahan on pidet-
ty kokeneemman opetushenkildston vas-
tarintaa (Lampelto, 2015). Ammatillisen
koulutuksen opettajien ikirakenne eroaa
jo muutenkin esimerkiksi perusopetuk-
sen opettajien ikirakenteesta: ammatilli-
sen koulutuksen opettajista yli puolet on
jo 50-vuotiaita tai sitd Vanhempia, kun
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vastaavan ikiisid opettajia on perusope-
tuksessa 36 prosenttia (Opettajat Suomes-
sa 2013, 2014). Metsialalla tilanne on vie-
14 haasteellisempi, silld alan opettajista pe-
riti 63 prosenttia on 50-vuotiaita tai si-
td vanhempia (Opettajat Suomessa 2013,
2014). Ennen tutkimuksen empiirisen to-
teutuksen kuvausta tutustutaan tarkem-
min digitalisaation mahdollisuuksiin ja
haasteisiin ammatillisessa koulutuksessa.
Katsaus oli laadittava melko yleiselld ta-
solla, silld metsdalan opetuksen digitalisaa-
tiosta ei ole saatavilla tuoretta tutkimus-
tietoa (Tahvanainen & Pelkonen, 2003).

Digitalisaatio ammatillisessa
koulutuksessa

pettajan on nihty olevan keskei-

sessd roolissa opetusteknologian

hyddyntimisessd sen koko histo-
rian ajan (Crompton, Olszewski, & Bie-
lefeldt, 2016; Voet & De Wever, 2016).
Niin ollen myds esteet ja rajoitteet su-
juvalle ja tehokkaalle opetusteknologian
kiytolle ovat liittyneet useimmiten opet-
tajaan. Tillaisia ovat olleet esimerkiksi
opettajien ajan ja resurssien puute, heidin
puutteelliset tietonsa ja taitonsa, heidin
negatiiviset asenteensa ja uskomuksensa
sekd tuen puute koulun johdolta (Hew
& Brush, 2007). Viimeaikaiset kansain-
viliset selvitykset tieto- ja viestintdtek-
nologian hyodyntimisestd koulutuksessa
(European Commission, 2013; OECD,
2014) osoittavat kuitenkin opettajilla ole-
van aiempaa myonteisempi suhtautumi-
nen opetusteknologian hyédyntimiseen
opetuksessa. He ovat esimerkiksi luotta-
vaisempia omiin kykyihinsi teknologian
kiyttimisessd ja jirjestivit opiskelijoilleen
aiempaa enemmin teknologiaa hyodynti-
vid oppimistilanteita kuin muutama vuo-
si sitten (European Commission, 2013).
Myos suomalaisen ammatillisen koulu-
tuksen digitalisaation nykytilanteen kar-



toituksessa havaittiin opetushenkildston
asennoitumisen koulutuspalvelujen digi-
talisoitumiseen olevan enemmin vastaan-
ottavainen kuin epiileviinen tai kielteinen
(Lampelto, 2015). Opetushenkildston ti-
minhetkinen koulutuspalveluiden digi-
talisointiin liittyvd osaaminen arvioitiin
kohtalaiseksi (Lampelto, 2015). Joukos-
sa oli taidoiltaan myos heikoiksi (13 %)
mutta myds vahvoiksi (17 %) arvioituja
opettajia (Lampelto, 2015).

Opetushenkildston kohtalaisesta digi-
osaamisesta huolimatta tilanne ammatil-
lisessa opetuksessa niyttdd olevan saman-
lainen kuin muuallakin: opetuksen tie-
to- ja viestintiteknologinen kehittimi-
nen on useimmiten yksittdisten opetta-
jien toiminnan — osaamisen ja harrastu-
neisuuden — varassa (Hikkinen, Silander,
& Rautiainen, 2013; Himildinen & Lai-
ne, 2014; Kauppi, Sintti, & Nokelainen,
2013; Norrena, Kankaanranta, & Niemi-
nen, 2011). Professori Raija Himildinen
kuvaa tilannetta haastattelussaan niin:
"Maastamme loytyy innovatiivisia oppi-
laitoksia, joissa uusia oppimisympiristoja
otetaan aktiivisesti kdyttoon, mutta mo-
nissa paikoissa niitd ei kiytetd lainkaan”
(Tasala 2013, 106). Himildinen toteaakin
opettajien kaiken kiireen ja tyon keskel-
14 olevan jokseenkin inhimillistd, ettei uu-
den teknologian haltuunottoon l6ydy aina
aikaa tai mahdollisuuksia (Tasala, 2013).

Ammatillisista oppilaitoksista valmistu-
neiden tydllistymisen kannalta on nihty
tarkedksi, ettd koulutuksessa kiytetddn sa-
manlaisia laitteita, ohjelmia ja sovelluksia
kuin tydelimissi (Lampelto, 2015). T4-
mi vastaavasti vaatii opettajilta hyvii ja
monipuolista tieto- ja viestintiteknolo-
gista osaamista, silli pahimmillaan opet-
tajien digitaalisten taitojen epitasaisuus
aiheuttaa opiskelijoille epitasa-arvoisia
oppimismahdollisuuksia (Mutka, Laiti-

nen-Viininen, Maunonen-Eskelinen, &
Laakso, 2015). Opettajat ovat myds opis-
kelijoilleen roolimalleja tieto- ja viestin-
titeknologian hyddyntimisessi (Roke-
nes & Krumsvik, 2016). Jos opiskelijalla
on koko opintojensa ajan opettajat, jotka
puutteellisten digitaalisten taitojen vuok-
si hyddyntivit tieto- ja viestintdteknolo-
giaa hyvin vihin opetuksessaan, eivit ope-
tus- ja oppimistilanteissa myoskain kartu
opiskelijan digitaaliset taidot (Mutka ym.,
2015; Rokenes & Krumsvik, 2016). Useat
tutkimukset osoittavat, ettd opettajan di-
gitaaliset perustaidot ovat myds edellytys
opetusteknologiaa innovatiivisesti hyd-
dyntivien opetuskiytintdjen luomisel-
le (Instefjord, 2014; Loogma, Kruusvall,
& Umerik, 2012; Rokenes & Krumsvik,
2016). Suunnitelmissa onkin, etti amma-
tillisilta opettajilta vaaditaan tietty tieto-
ja viestintiteknologisen osaamisen taso,
johon tihddtdin osaamiskartoitusten ja
tarvittaessa tiydennyskoulutuksen avulla
(Lampelto, 2015).

Peleilld ja simulaattoreilla on pitki his-
toria ammatillisessa oppimisessa (Hama-
liinen & Oksanen, 2014). Pelien avulla
voidaan esimerkiksi opettaa sellaisia ty6n-
vaiheita, joiden selittiminen tai havain-
noiminen perinteisen opetuksen keinoin
on vaikeaa (Himildinen, 2011). Metsi-
alalla simulaattoreita kiytetddn runsaasti
(Lampelto, 2015) erityisesti metsikonei-
den kiyton opetuksessa, mikd mahdol-
listaa autenttista koneenkiyttod turvalli-
semman ja edullisemman harjoittelemisen
(Talonen, 2007). Harjoittelu metsikone-
simulaattoreilla on koettu myos motivoi-
vaksi ja tirkedksi (Kamppi, Lihteenmiki,
& Ruokonen, 2013). Nouseva trendi kou-
luissa on mobiilioppiminen (Crompton
ym., 2016; myds Rikala, 2015), joskaan
mobiiliteknologioiden hyddyntiminen
kouluissa sininsd ei tarkoita valttimittd
niiden tehokasta kiyttod (Crompton ym.,
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2016). Opettajat nikevit tablettien mo-
nipuolistavan ja tehostavan opetusta seki
tukevan opiskelijoiden motivaatiota ja it-
sendistd oppimista (Rikala, Vesisenaho, &
Mylldri, 2013). Silti mobiiliteknologiaa
kiytetdin melko vihin suomalaisissa kou-
luissa; syynd on useimmiten laitteiden vi-
hidinen miiri (Rikala ym., 2013). Amma-
tillisessa koulutuksessa sen sijaan mobiili-
laitteita ja -sovelluksia ndytetddn kiytettd-
vin tilld hetkelld runsaasti: vain 11 pro-
senttia koulutuksen jirjestidjistd ei kiytd
niitd (Lampelto, 2015). Mobiililaitteiden
kiytossd ei ndytd olevan koulutusalakoh-
taisia eroja, ja niitd kdytetddn esimerkiksi
opiskelijoiden tydssioppimisen ohjaukses-
sa, materiaalin tuottamisessa ja hyodynti-
misessd, tiedon hakemisessa seki palaut-
teiden kerdimisessi (Lampelto, 2015).

Ammatillisen opettajan tyonkuva on
ollut muutoksessa 2000-luvulla (Tiilikka-
la, 2004; Vertanen, 2002; Vihisantanen,
2013), ja opetuksen ja koulutuksen digi-
talisaatio tulee muuttamaan sitd entises-
tidn (Lampelto, 2015). Opettaja-lehden
(14/2016) haastattelussa professori Piivi
Hikkinen toteaa “digiloikan” etenevin
vaihe vaiheelta: se juurtuu kouluihin tiy-
dennyskoulutuksen ja uusien opettajien
peruskoulutuksen kautta (Korkeakivi,
Manner & Tikkanen, 2016). Digitalisaa-
tion ensimmaiset askeleet metsdalan opet-
tajillakin ovat opetusteknologisten perus-
taitojen ja alan ohjelmien ja sovellusten
opettelua, hallintaa ja pdivittimistd, mut-
ta aikaa mydéten (ja joillakin toki jo nyt)

digitalisaatio nikyy opettajien tydtapojen
muuttumisena ja uudenlaisina pedagogi-
sina toimintatapoina, miki on vastaavas-
ti mahdollistamassa innovatiivisten oppi-
misympiristdjen luomisen (ks. Lindblom,
2015). Tillaisissa uusissa oppimisympd-
ristbissd opettajien ajan ei nihdi kuluvan
endd koko ryhmin opettamiseen, vaan
opettajista tulee ennemminkin oppimisen
mahdollistajia, luokkahuonetoiminnan
organisoijia, mukaan ottamisen varmista-
jia ja vastuunantajia (Gordon ym., 2009;
Grifhn, Care, & McGraw, 2012; p. 21).
Tiami ei tarkoita opettajan ammatin tai
roolin katoamista, piinvastoin viimeaikai-
nen tutkimustieto teknologia-avusteisista
oppimisymparistoistd osoittaa opettajan
roolin korostuvan entisestiin opiskelijoi-
den oppimisen tukemisessa (Dillenbourg,
2013; Himaildinen & Cattaneo, 2015;
Himildinen & De Wever, 2013). Tis-
si tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkastel-
la digitalisaation mahdollistamaa opetta-
juuden tai oppimisen muutosta, vaan tut-
kimuksessa tarkastellaan metsidopetuksen
digitalisaatiota “digiloikan” ensi vaiheessa
eli opetusteknologisten vilineiden, kuten
ohjelmien ja sovellusten hallinnan tasolla
sekd alalle jirjestetyn tdydennyskoulutuk-
sen vaikuttavuuden nikokulmasta. Tutki-
mus on siten luonteeltaan metsdalan ope-
tuksen digitalisaation nykytilannetta ku-
vailevaa ja kartoittavaa. Tutkimuksen to-
teuttaminen tarkempine tutkimuskysy-
myksineen kuvataan seuraavassa.

!Digitalisaatiolla ei ole vakiintunutta maaritelméaa (Korpilahti, 2016), mika johtunee myos

siita, etta digitalisaatio nayttaa tarkoittavan eri aloilla hieman eri asioita. Jan Lindblom (2015)
rakentaa maaritelméansa digitalisaatiosta useiden kansainvalisten ja kansallisten méaaritelmien
pohjalta nain: "Digitalisaatio tarkoittaa tydtapojen muuttumista verkostuneita tyovélineita
kayttaen, joka mahdollistaa tiedon hyédyntamisen tehostumisen, minka seurauksena inno-
vaatiosykli nopeutuu.” Tulkintamme mukaan maaritelmassa on havaittavissa kolme vaihetta
tai tasoa: 1) ensin pitaa olla verkostuneet tyovélineet ja niiden kayttotaito, 2) verkostuneiden
valineiden kaytté mahdollistaa tyétapojen muuttumisen ja tiedon hyédyntéamisen tehostumi-
sen, joiden seurauksena voi syntya 3) innovatiivista toimintaa tai tuotteita.
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Tutkimuksen toteuttaminen

utkimuksen tarkoituksena on sel-
vittdd metsdalan opettajien koke-
muksia ja nikemyksii digitalisaa-
tiosta ja tiydennyskoulutuksen merkityk-
sestd digitalisaation hyddyntimisessd alan
ammatillisessa peruskoulutuksessa. Tutki-
muskysymykset ovat seuraavat:
1. Mitkd ovat metsdalan opettajien mo-
tiivit osallistua metsiopetuksen digita-
lisaatioon liittyviin tdydennyskoulu-
tukseen?
2. Minkilaisia kokemuksia ja kisityksid
koulutukseen osallistuvilla metsialan
opettajilla on alansa digitalisaatiosta
ennen tiydennyskoulutusta?
3. Milli tavalla metsdalan opettajien
kisitykset digitalisaatiosta opettajan
tydssi muuttuvat tiydennyskoulutuk-
sen aikana?
4. Miki on metsdopetuksen digitalisaa-
tioon liittyvin tdydennyskoulutuksen
vaikuttavuus: missi madrin ja milld ta-
valla opettajat hyddyntivit koulutuk-
sesta saatuja oppeja omassa opetukses-
saan?

Tutkimus toteutettiin metsiopetuksen
digitalisaatioon kohdistuneen tiyden-
nyskoulutuskokonaisuuden aikana hel-
mi-huhtikuussa 2016. Koulutus piti si-
sillddn 1) ennakkotehtivin, jossa kartoi-
tettiin osallistujien osaamista ja tarpeita,
2) kolme lihiopetuspdivdd, 3) webinaa-
rin lihiopetusjaksojen puolessa vilissd
seki 4) kehittdmistehtivin, jossa koulu-
tuksessa opittua sovellettiin ja syvennet-
tiin kidytinnodssi. Tdydennyskoulutukseen
osallistui 29 toisen asteen ammatillisen
koulutuksen metsialan opettajaa. Kaik-
ki tdydennyskoulutukseen osallistuneet
opettajat olivat michid. Opettajista kak-
si oli 20—29-vuotiaita, viisi 20—39-vuoti-
aita, kymmenen 40-49-vuotiaita, yhdek-

sin 50-59-vuotiaita ja kolme yli 60-vuo-
tiasta. Koulutukseen osallistuneet opetta-
jat olivat siten idltddn jonkin verran nuo-
rempia kuin metsdalan opettajat Suomessa
tilld hetkelld (Opettajat Suomessa 2013,
2014). He edustivat 13 eri metsdalan op-
pilaitosta.

Tidydennyskoulutuskokonaisuuden ai-
kana kerdttiin monipuolinen tutkimusai-
neisto, josta tissd tutkimuksessa hydyn-
nettiin ennakkotehtivii (ennakkotieti-
mys koulutuksen kohteena olevista sovel-
luksista, mobiiliteknologian hyodyntimi-
nen opetuksessa), tallennettuja alkukes-
kusteluja (motiivit/syyt hakeutua koulu-
tukseen, kisitykset digitalisaatiosta ennen
koulutusta), ja loppukyselyi (aikomukset
koulutuksesta saatujen oppien hyodynti-
misestd opetuksessa, kisityksen muutos
digitalisaatiosta koulutuksen aikana, kou-
lutuksen sisaltdjen hyddyllisyyden / kiyt-
tokelpoisuuden arviointi).

Kyselyt (ennakkotehtivi ja loppukyse-
ly) toteutettiin tiydennyskoulutuksessa
kiytossi olleella oppimisalustalla (e-loma-
ke). Kyselyt analysoitiin SPSS-ohjelmalla
(IBM SPSS Statistics 22) tilastollisia me-
netelmii kiyttden (frekvenssi- ja prosent-
tijakaumat). Alkukeskustelut toteutettiin
neljin opettajan ryhmissi ensimmdisen
lahiopetuspdivin alussa. Jokainen ryhmi
toteutti keskustelun itsendisesti digisane-
limen ja keskusteluohjeistuksen avulla.
Analyyseja varten alkukeskustelut litte-
roitiin. Alkukeskustelujen analysoinnis-
sa (tutkimuskysymykset 1 ja 2) kiytettiin
laadullista sisallonanalyysia (Graneheim
& Lundman, 2004), jota hyédynnettiin
aineistoldhtoisesti. Litteroituja haastatte-
luita luettiin useaan kertaan tutkimusky-
symysten nikokulmasta. Lukukertojen ai-
kana tutkimuskysymyksiin liittyvid ilmai-
suja (eli virkkeitd, lauseita ja muita ajatus-
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kokonaisuuksia) merkittiin nakyviksi. T4-
min jilkeen ilmaisut ryhmiteltiin mielek-
kiiksi luokiksi. Luokitus tarkentui analyy-
sin kuluessa, mutta lopulliset luokat (en-
simmiisessd tutkimuskysymyksessd kolme
luokkaa, toisessa tutkimuskysymyksessi
kaksi luokkaa) alkoivat hahmottua melko
vahvasti jo ensimmiisen luokittelukier-
roksen aikana. Myos kyselyiden avovas-
tausten analysoinnissa kiytettiin laadul-
lista sisillonanalyysia noudattaen edelld
kuvattuja menettelytapoja.

Oppimisen tarkastelussa tukeuduttiin
kisitteellisen muutoksen lihestymista-
paan, jossa oppiminen nihddin laadul-
lisena muutoksena oppijan ajattelussa
ja kisityksissd (conceptual change, esim.
Vosniadou, 2013; tutkimuskysymys 3).
Tutkimuksissa on kisitteellisen muutok-
sen erilaisia muotoja jaettu kahteen pia-
luokkaan, kisitysten rikastumiseen (en-
richment), jolloin aikaisempi tieto tdyden-
tyy, ja kisitysten radikaaliin muutokseen
(revision), jolloin ilmioon liittyvit keskei-
set perusolettamukset muuttuvat (Vosnia-
dou 1994, 64). Tissi tutkimuksessa timi
luokitus otettiin analyysissa huomioon,
mutta vastauksia ei luokiteltu suoranai-
sesti ndihin luokkiin. Sen sijaan analyy-
sissa muodostettiin aineiston pohjalta
nouseva luokitus. Niin ollen kolmannen
tutkimuskysymyksen analyysia voi kuva-
ta teoriasidonnaiseksi aineistolihtdisek-
si analyysiksi (Tuomi & Sarajirvi, 2004).
Laadullisen sisillonanalyysin pohjalta py-
rittiin identifioimaan laadullisesti erilaiset
tavat, joilla osallistujien kisitykset metsi-
alan koulutuksen digitalisaatiosta muut-
tuivat koulutuksen aikana.

Metsdalan digitalisaatioon liittyvin
opettajien tiydennyskoulutuksen vaikut-
tavuuden arvioinnissa (tutkimuskysymys
4) teoreettisena viitekehykseni kiytettiin
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klassista Kirkpatrickin mallia (Kirkpat-
rick & Kirkpatrick, 1994). Tdssd mallis-
sa koulutuksen vaikuttavuuden arvioin-
tia voidaan tehdi neljilld tasolla: 1) kou-
lutettavien vilittdmit reaktiot, 2) koulu-
tuksen tuottama oppiminen, 3) koulutuk-
sen tuottamat muutokset toiminnassa ja
4) koulutuksen tuotokset ja vaikutukset
organisaatiossa ja sen taloudessa. Vaikka
malli on alun perin luotu lihes 50 vuot-
ta sitten, sitd edelleen kiytetdin koulutuk-
sen vaikuttavuuden arvioinneissa (esim.
Levander & Ruohisto, 2008). Tissi tut-
kimuksessa oli mahdollista tarkastella vai-
kuttavuutta ainoastaan vilittémisti kou-
lutuksen jilkeen, jolloin tarkastelu koh-
distui kahteen ensimmiiseen tasoon, vi-
lictomiin reaktioihin ja koettuun oppimi-
seen. Osallistujien toimintaan ja organi-
saatioon liittyvid vaikutuksia pystyttiin
tarkastelemaan ainoastaan osallistujien ai-
komusten ja kehittdmistehtdvien pohjalta.

Tulokset esitetiin seuraavassa tutkimus-
kysymyksittdin. Otsikoita on eldvoitetty
alkukeskustelujen katkelmilla ja lomak-
keiden avoimien kysymysten vastauksilla.

Tulokset

"Kaikki on digitalisoitumassa ja
kaikki on pilvessé ja kaikkea mah-
dollista tehdaan nailla digivehkeil-
|a" — Koulutukseen osallistumisen
motiivit

Metsdalan opettajien alkukeskusteluis-
ta analysoidut motiivit hakeutua metsi-
opetuksen digitalisoitumiseen liittyvidin
tiydennyskoulutukseen jaettiin kolmeen
luokkaan: 1) Digitalisaatio ajankohtai-
sena kehittimishaasteena, 2) Tutustumi-
nen uuteen alalle suunniteltuun ohjelmis-
toon ja 3) Kokemusten jakaminen mui-
den opettajien kanssa.



Keskeisend osallistumismotiivina lihes
kaikille opettajille olivat opetuksen ja kou-
lutuksen digitalisoitumiseen liittyvit ajan-
kohtaiset ja tirkeiksi koetut haasteet ope-
tustydssd. Opettajat olivat saapuneet tiy-
dennyskoulutukseen avoimin mielin, osa
oma-aloitteisesti ja osa tyénantajan velvoit-
tamana. [kiikdin ei koettu esteeksi, kuten
erddn opettajan haastattelukatkelma osoit-
taa: "1ihin koulutukseen totta kai avoimin
mielin, vaikka ikikin painaa ja aina voi op-
pia uutta ja varsinkin téssi digimaailmassa,
mikd on meiddin sukupolvelle aika kaukana
se lahtopiste, misti on tihin tullut” (Alku-
keskustelu, Opettaja 14, rivit 3—6).

Suurin osa opettajista mainitsi koulutuk-
seen osallistumisensa syyksi myos erityisesti
WoodForce™ -ohjelmiston. Opettajat koki-
vat erinomaiseksi asiaksi, ettd vihdoin tu-
lee yksi yhteinen ohjelma, jota kaikki toi-
mijat alalla kdyttdvit. WoodForcen nihtiin
edustavan “erittiin tervetullutta suomalais-
ta metsikulttuuria, etti isot toimijat rupee
pubaltamaan yhteen hiileen” (Alkukeskus-
telu, Opettaja 7, rivit 11-12). Ohjelmiston
hallinta oli opettajille tirked heidin oman
tai organisaation koulutustehtivin vuoksi;
perustutkinto-opiskelijoiden opettamisen
lisiksi opettajat kouluttivat myos oppilai-
tosten ulkopuolisia toimijoita, kuten ura-
koitsijoita ohjelmiston kiyttimiseen. Kou-
lutuksen hyddyt koettiin menevin siten
organisaatiolle, vaikka opettajat itse konk-
reettisesti koulutukseen osallistuivatkin.

Tiydennyskoulutuksen sisaltoihin liitty-
vien motiivien lisiksi tai niiden ohella kol-
manneksi nousi esiin sosiaalinen motiivi:
opettajien kiinnostus tavata muiden op-
pilaitosten opettajia ja kuulla "digiloikan”
tilanteesta — tai “kiinniottamisesta”, kuten
erds opettaja asian ilmaisi — muissa oppi-
laitoksissa.

"Perusasiat ovat hallinnassa, mut-
ta osaamistani on syyta laajentaa”
— Kokemukset ja kasitykset digita-
lisaatiosta ennen koulutusta

Ennakkotehtivissd koulutukseen tulevil-
ta opettajilta kysyttiin mobiiliteknologian
kiytostd opetuksessaan. Yli puolet opetta-
jista (54 %) oli ennen koulutukseen osal-
listumista hyodyntinyt mobiiliteknolo-
giaa opetuksessaan. Enemmist6 heistd oli
kiyttanyt opetuksessa dlypuhelinta, mut-
ta myos tabletti ja kannettava tietokone
mainittiin melko usein. Mobiiliteknolo-
giaa hy6dynnettiin etenkin karttaohjelmi-
en kiytossi, opiskelijoiden tydsuoritusten
videoinnissa ja paikkatieto-ohjelman kiy-
tossd. Lihes puolet opettajista (46 %) ei
kuitenkaan ollut kiyttinyt mobiilitek-
nologiaa opetuksessa. Sekid ennakkoteh-
tdvissd ettd haastatteluissa tuli esille mo-
biiliteknologian haasteet metsialalla: ”.

se ei ihan langattomasti toimi ne yhteydet
tuolla metsipidssi, niin se aina aiheuttaa
ongelmia, vaikka kuinka haluttaisi kéiyttid
tabletteja ja muuta, niin se ei vaan metsdissi
toimi.” (Alkukeskustelu, Opettaja 9, rivit
12-14). Haasteellisten verkkoyhteyksien
lisaksi pakkanen ja kosteus tuottivat on-
gelmia teknologisten vilineiden kiytossd.

Ennen koulutuksen alkua opettajia
pyydettiin arvioimaan ennakkotehtivissi
my®&s sitd, miten hyvin he tuntevat koulu-
tuksessa ldpikdytavit sovellukset (tauluk-
ko 1). Tdydennyskoulutusta oli markki-
noitu siten, ettd sielld kisitelliin metsi-
alan uusia ohjelmistopalveluja LogForce™
ja WoodForce™ (LogForce™ on tarkoitettu
tehostamaan metsitoimialan kuljetuksia,
ja WoodForce™ tehostaa korjuun, metsin-
hoidon ja metsiparannuksen suunnittelua
ja ohjausta.) Opettajat tiesivit nima sovel-
lukset melko hyvin, mutta niitd ei juuri-
kaan ollut kiytetty opetuksessa tai muu-
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toinkaan (taulukko 1). Sen sijaan muissa
sovelluksissa (Relasphone, Terrain Editor,
Ponsse Forvarer Game ja GoPro -kamera
+ dlylaite) opettajien arvioissa oli hajon-
taa: sovellus saattoi olla joillekin opettajil-

Taulukko 1. Taydennyskoulutukseen osal

le aivan tuntematon, kun taas jotkut opet-
tajat saattoivat kiyttdd sitd opetuksessaan

(taulukko 1).

listuneiden opettajien ennakkotietamys

koulutuksessa lapikaytavistéa sovelluksista

Koulutuksessa Tuntematon | Tietaa / Kayttanyt Kayttanyt Yhteensa
lapikaytavat tutustunut | muualla kuin | opetuksessa
ohjelmistot opetuksessa

f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
LogForce™ 3(11) 24 (86) 0(0) 1(3) 28 (100)
WoodForce™ 3(11) 25(89) 0(0) 0(0) 28 (100)
Relasphone 14 (50) 7(25) 6 (21) 1(4) 28 (100)
Terrain Editor 17 (61) 7(25) 2(7) 2(7) 28 (100)
Ponsse Forvarder 7(25) 10 (36) 4.(14) 7(25) 28 (100)
Game
GoPro kamera + 7 (25) 12 (43) 3(11) 6 (21) 28 (100)
alylaite

Alkukeskusteluista analysoidut opetta-
jien kisitykset digitalisaatiosta ennen kou-
lutusta olivat varsin yleiselld tasolla, minka
vuoksi aineiston perusteella ei ollut mah-
dollista tehdi yksityiskohtaista kisitysten
luokittelua. Osallistujien digitalisaatiopu-
he voitiin kuitenkin jakaa kahteen pii-
luokkaan: 1) Digitalisaatio tind paivini ja
2) Digitalisaatio tulevaisuudessa. Yhteistd
ndiden luokkien sisillsille on konkretisoi-
tumattomuus. Tdmin piivin digitalisaa-
tiosta opettajat puhuivat siten, ettd “kehi-
tyksessi pitid olla mukana” (Alkukeskuste-
lu, Opettaja 8; rivi 8), opetustyd “on di-
gitalisoitumassa” (Alkukeskustelu, Opetta-
ja 11, rivi 14) ja “organisaatio on puhunut
tastd [digitalisaatiosta] vuosikausia” (Alku-
keskustelu, Opettaja 14, rivit 6-7), mutta
timd puhe ei kovinkaan vahvasti konkre-
tisoitunut. Esimerkiksi opettajat eivit ku-
vanneet, milld tapaa digitalisaatio nikyy
heidin tydssddn tilld hetkelld. Téssd yhtey-
dessd opettajien puheesta kuitenkin tun-
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nistaa huolen siitd, onko oma organisaa-
tio yhtd pitkilld digitalisoitumisessa kuin
alan muut organisaatiot. Toinen luokka,
kisitykset digitalisaatiosta tulevaisuudessa,
piti niin ikddn sisilldin konkretisoituma-
tonta puhetta tulevasta: “katsotaan, miti se
tuopi tullessaan” (Alkukeskustelu, Opettaja
12, rivi 5), “tdmi digitalisaatio, miti timd
tuo mahdollisesti tullessaan” (Alkukeskuste-
lu, Opettaja 1, 9) ja “koska timd on tulossa
koko maahan” (Alkukeskustelu, Opettaja
10, rivit 8-9). Opettajien puhetta digita-
lisaatiosta tulevaisuudessa virittdd jossakin
midrin epdvarmuus tai -tietoisuus: “ez tie-
dd, tuleeko ikind kdiyttoon, mutta varmas-
ti jossakin vaibeessa tulee” (Opettaja 1),
“epdilen, etti tiedonsiirtosysteemi tulee voi-
maan...” (Alkukeskustelu, Opettaja 4, rivi
7) ja “tdmd teema on vield mulla himdirin
peitossa” (Alkukeskustelu, Opettaja 5, rivi
13). Vaikuttaakin siltd, ettd digitalisaatio
oli opettajille melko laaja, konkretisoitu-
maton asia, joka on ldsnd jo nyt, on ollut



jo jonkun aikaa. Etenkin digitalisaatio tu-
lee olemaan heidin arkeaan myshemmin,
mutta kenellikiin ei ollut tarkkaa tietoa
siitd, millaista arki tuolloin on.

"|tseasiassa tarkentaneet ja
vahvistaneet aiempia nakemyksia”
- Késitysten muuttuminen digitali-
saatiosta

Kaksi kolmasosaa opettajista koki kisityk-
sensi digitalisaatiosta muuttuneen koulu-
tuksen aikana (taulukko 2). Loppukyse-
lyssd kisityksensi muuttuneeksi arvioi-
neille vastaajille esitettiin jatkokysymys,
jossa heitd pyydettiin kuvaamaan muu-
tosta tarkemmin (vaikka esimerkin avul-
la). Vastaajien kisitysten muuttumista voi
luonnehtia vahvistumisena, tarkentumi-

sena ja avartumisena. Nidin ollen mitdin
radikaalia kisitysten muutosta ei tapahtu-
nut, vaan pikemminkin aikaisemmat kisi-
tykset saivat tukea. Koulutukseen osallis-
tuneilla opettajilla oli ennestddn jossakin
midrin tietoa erilaisista ohjelmista ja so-
velluksista (ks. taulukko 1), mutta opetta-
jilla tuntui olevan vihin aikaa tutustua ja
testata niitd itse. Tdydennyskoulutus oli-
kin konkretisoinut opettajien aiempia tie-
toja ja antanut heille myos ideoita ja esi-
merkkeji siitd, miten sovelluksia voisi eri-
tyisesti metsdalan opetuksessa hyodyntdd.
Tiydennyskoulutus rakentui siten osittain
olemassa olevan osaamisen ja tietimyksen
varaan, jolloin sen anti tuntui hyodyllisel-
td. Lihes kaikki opettajat (96 %) olivat-
kin sitd mieltd, ettd tiydennyskoulutuk-
sen sisdllot olivat olleet tirkeitd oman ty6n

Taulukko 2. Opettajien kasitysten muuttuminen opetuksen digitalisaatiosta
taydennyskoulutuksen aikana

Ovatko aikaisemmat kasityksesi opetuksen digitali-

saatiosta muuttuneet taydennyskoulutuskokonaisuu- f %
den aikana?

Ei 8 33
Kylla 16 67
Yhteensa 24 100

"Sovelluksista varmasti hyédynne-
taan heti Relasphonea, GoPro -ka-
meraa ja videoiden muokkausohjel-
maa...” — Koulutuksen vaikuttavuus

Taulukossa 3 on kuvattu vilittomisti kou-
lutuksen jilkeen opettajilta loppukyselyssi
pyydettyjd arvioita siitd, missi mairin tiy-
dennyskoulutuksesta saatuja oppeja aiotaan
hyodyntdd opetuksessa. Vastausten perus-
teella opettajat olivat varsin motivoituneita
opetuksensa digitalisointiin, silld opettajis-
ta 63 prosenttia vastasi aikovansa hyddyn-
tdd oppeja opetuksessaan melko paljon, 29
prosenttia kohtalaisesti ja kahdeksan pro-
senttia erittdin paljon (taulukko 3, s. 42).

Opettajilta tiedusteltiin myds, milli ta-
valla he aikovat hyddyntidd oppeja omassa
opetuksessa. Suurin osa opettajien vasta-
uksista (n=18) liittyi koulutuksessa lipi-
kiytyjen ohjelmien ja sovellusten hydyn-
timiseen omassa opetuksessa. Varsinkin
videointi mainittiin useammassa vastauk-
sessa; sitd aiottiin hyodyntdd etenkin oi-
keiden tyStapojen opetuksessa. Opettajien
vastauksista oli nihtivissd, ettd he olivat
aiemminkin hyddyntineet videointia ope-
tus- tai ohjauskiytossd, mutta koulutus oli
tarjonnut heille lisindkokulmia videoiden
muokkaamiseen erityisesti opetuskiyttd
varten. Opettajat esimerkiksi suunnitteli-
vat editoivansa kuvaamiaan videoita peda-
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Taulukko 3. Opettajien nakemykset taydennyskoulutuksessa opittujen asioiden
hyddyntamisesta opetuksessa

Missa maarin aiot hyédyntaa opetuksessasi tayden-

nyskoulutuksesta saamiasi oppeja opetuksen digitali- f %
soinnissa?

En lainkaan 0 0
Vahan 0 0
Kohtalaisesti 7 29
Melko paljon 15 63
Erittéin paljon 2 8
Yhteensa 24 100

gogisesti kiyttokelpoisemmiksi siten, ettd
niissi nikyisivit ainoastaan tydsuorituk-
sen kannalta oleelliset seikat, jolloin opis-
kelijat motivoituisivat paremmin videoi-
den katseluun ja heidin olisi helpompi
keskittid huomionsa olennaiseen.

Pohdinta

rtikkelissa kuvatun tutkimuksen
tarkoituksena oli tuottaa tietoa
etsdalan digitalisaatiosta opetta-

jien nikokulmasta ja tutkia opettajille jir-
jestetyn tiydennyskoulutuksen vaikutta-
vuutta opetuksen nikokulmasta. Tulosten
perusteella ndyttid siltd, ettd opettajat oli-
vat hyvin selvilld digitalisaatiosta keskei-
send metsdalan opetuksen kehittimishaas-
teena. Erilaisten alalla kiytettivissi ole-
vien ohjelmistojen tuntemus vaihteli suu-
resti opettajien keskuudessa, ja niihin tu-
tustuminen olikin keskeinen motiivi tiy-
dennyskoulutukseen hakeutumiselle. Di-
givilineiden kidyton oppimisen ohella yksi
tirked motiivi opettajien tiydennyskou-
lutukseen osallistumiselle oli tarve kuul-
la ja jakaa digitalisaatio-kokemuksia mui-
den opettajien kanssa. Metsdalan opettajat
selvisti tarvitsevat foorumia, jossa tillai-
nen kokemusten jakaminen on mahdol-
lista. Koulutuksen jirjestimisessi onkin
tirkedd varata riitcdvisti aikaa kokemus-
ten jakamiseen sekd koulutuksen alussa
ettd sen kuluessa, jolloin mahdollistetaan
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toisilta oppiminen. Samantyyppisid huo-
mioita ovat tehneet ala- ja oppiainekoh-
taisten seikkojen huomioimista teknolo-
giaopetuskiyton tutkimuksessa vaatineet
tutkijat, jotka painottavat saman alan
opettajien kasvokkain tapahtuvan vuoro-
vaikutuksen tirkeyttd tieto- ja viestinti-
teknologiaan liittyvissd opetus- ja kehitti-
mishankkeissa (Haydn & Barton, 2007).

Mobiiliteknologian hyddyntimisessi
opettajat jakautuivat kahteen ryhmiin si-
ten, ettd hieman yli puolet oli kiyttinyt
mobiiliteknologiaa opetuksessaan, kun
taas vajaa puolet ei. Téssd suhteessa osal-
listujat niytedisivit jidvin jilkeen amma-
tillisen koulutuksen yleisestd mobiilitek-
nologian kiyttdasteesta, jonka on arvioitu
olevan lihes 90 % (Lampelto, 2015). Tut-
kimus toi myds esiin metsialalle tyypil-
lisen ongelman mobiiliteknologian kiy-
tossd: datayhteydet eivit aina toimi met-
sdalueilla. Jotkut ohjelmistotuottajat ovat
timin ottaneet jo huomioon, ja alalle l6y-
tyy sovelluksia, joissa ei tarvita jatkuvasti
langatonta yhteytti.

Tutkimustulosten perusteella niyttdd
siltd, ettd jdrjestetylld tdiydennyskoulutuk-
sella oli hyvid vaikuttavuus. Osallistujista
suuri enemmistd (71 %) aikoi hyddyn-
tdd koulutuksen antia opetuksessaan mel-
ko paljon tai erittdin paljon, eikd kukaan
kokenut koulutusta hyddyttomiksi. Kou-



lramlsdnahyvad vaikuttavuutta tukee myos
tulos, jonka mukaan suurin osa osallistujis-
ta (67 %) koki, ettd heiddn kisityksensd di-
gitalisaatiosta on muuttunut koulutuksen
aikana. Kisitysten muuttumisessa oli ky-
se aikaisempien kisitysten vahvistumisesta,
tarkentumisesta tai avartumisesta. Kisitys-
ten muuttumista (conceptual change) kos-
kevan teorian termein ilmaistuna muutos
ei siis ollut radikaalia muutosta vaan aikai-
semman tiedon rikastumista (ks. Vosnia-

dou, 1994).

Tutkimustulosten yleistettdvyydesti voi-
daan esittdd varauksia. Metsdopetuksen di-
gitalisaatioon liittyviddn tiydennyskoulu-
tukseen osallistuneet opettajat olivat iil-
tidn hieman nuorempia kuin alan opet-
tajat keskimiirin (ks. Opettajat Suomes-
sa 2013, 2014), joten on mahdollista, ettd
koulutukseen oli valikoitunut opetustek-
nologian suhteen edellikivijijoukko (ks.
Tasala, 2013). Toisaalta on myos huomi-
oitava, ettd kaikki koulutukseen osallistu-
neet eivit tulleet sinne yksinomaan oman
innostuneisuutensa vuoksi, vaan osa opet-
tajista osallistui koulutukseen tyénanta-
jansa velvoittamana. Alueellisesti oppilai-
tokset edustivat koko Suomea niin, etti
osallistujia oli seki Eteld- ettd Pohjois-Suo-
mesta, samoin kuin Iti- ja Linsi-Suomes-
ta. Suomessa on kaikkiaan 27 oppilaitosta
tai paikkaa (Oppilaitokset — ammatillinen
koulutus, 2016), jossa jirjestetidn metsi-
alan ammatillista opetusta (metsikonea-
lan koulutusohjelma, metsuri-metsipalve-
luiden tuottajan koulutusohjelma). Tutki-
muksen kohteena olevassa tiydennyskou-
lutuksessa vain vajaa puolet oppilaitoksista,
13 oppilaitosta, oli edustettuna, ja lisdksi
samasta oppilaitoksesta saattoi olla kaksi
tai kolmekin opettajaa. Onkin mahdollis-
ta, ettd osallistujien edustamat oppilaitok-
set ovat alallaan opetusteknologian kiytos-
sd muita edelld (ks. Tasala, 2013).

Kisityksen muutosta tarkastelevissa tu-
loksissa on syytd huomioida kysymystek-
ninen asia. Sitd kysyttiin loppukyselyssi
ensin kaksiluokkaisella (Kylla/Ei) kysy-
mykselld (Ovatko aikaisemmat kdisityksesi
opetuksen digitalisaatiosta muuttuneet tiy-
dennyskoulutuskokonaisuuden aikana?). Jos
osallistuja vastasi kylld, hinen oli kuvail-
tava muutosta tarkemmin kirjoittamalla
siitd vapaaseen vastaustilaan. Kiireessi tai
muutoin huonossa mielentilassa moni voi
valita tillaisessa tilanteessa Ei -vastauskoh-
dan, jolloin vilttyy kirjoittamiselta ja paa-
see kyselyssd nopeasti eteenpdin.

Koulutuksen vaikuttavuutta koskevan
osuuden heikkous on se, ettd tiydennys-
koulutuskokonaisuus kesti vain noin kaksi
kuukautta ja sitd koskeva aineisto kerittiin
vilictomasti kurssin jalkeen, minka vuoksi
se kuvaa lihinnd opettajien aikomuksia, ei
niinkddn sitd, missi midrin opettajat to-
dellisuudessa tulevat ottamaan digitaali-
sia vilineitd opetuskdyttoon. Niin ollen
koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa
tassd tutkimuksessa jddtiin Kirkpatrickin
mallin (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 1994)
kahdelle ensimmidiselle tasolle, eiki meilld
ollut mahdollisuutta tarkastella muutok-
sia osallistujien toiminnan tai heidin or-
ganisaatioidensa toiminnan tasolla. Tllai-
nen tarkastelu vaatisi pidemman aikavi-
lin seurantatutkimusta ja laajempaa tutki-
musotetta, jossa tutkimus ulottuu organi-
saation tasolle.

Kaiken kaikkiaan tutkimustulokset
osoittavat, ettd digitalisaatiota koskeva
tdydennyskoulutus ammatillisen perus-
koulutuksen opettajille metsdalalla on tar-
peellista ja ettd koulutuksella niyttiisi ole-
van vaikuttavuutta opettajien toimintaan.

Tutkimusta on rahoittanut Metsimies-
ten sddtio. Tdydennyskoulutus oli Ope-
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tushallituksen rahoittamaa opetustoimen
henkil8stokoulutusta.
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Abstrakti

Artikkelissa tarkastellaan simulaatioiden
mahdollisuuksia ylittaa kouluoppimisen
ja tydssaoppimisen haasteita. Simulaatiot
nahdaan yhtena keinona lahentéaa naissa
konteksteissa tapahtuvaa oppimista toisiin-
sa. Tiukasti todellisuutta ja autenttista tyo-
toimintaa jaljitteleva simulaatio kuitenkin
uusintaa vallitsevia tyokaytantoja, eika valt-
tamatta tarjoa mahdollisuuksia asioiden oi-
valtamiselle, keksimiselle tai tyéeldaman uu-
distamiselle. Naemme, ettd muuttuvassa
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Joanna Kalalahti
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maailmassa vaaditun osaamisen kannalta
parempi lahestymistapa on avata simulaa-
tioiden suhdetta simuloinnin kohteeseen,
samoin kuin simulaatiossa kaytettyjen ra-
jausten luonnetta ja laatua. Ottamalla ne
pohdinnan kohteiksi avautuu mahdollisuus
paitsi tutkia maailmaa ja oppia siita uutta,
myds mahdollisesti muuttaa sita.

Avainsanat: simulaatiot, kouluoppimi-

nen, tydssioppiminen, ammatillinen oppi-
minen, opetusmenetelmiit
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Johdanto

onet kouluoppi-
miseen liittyvit
ongelmat yhdis-
tetddn tind pdi-
vani oppiaine- ja
opettajajohtoi-
seen tydskente-
lyyn luokkahuo-
neessa. Simulaatioita ja hyotypelejd onkin
sanottu viimeiseksi naulaksi luokkahuo-
neopetuksen arkkuun (ks. Aldrich 2011).
Simulaatiot voivat olla myds viimeinen
naula tyossi tapahtuvan oppimisen ide-
aalin arkussa. Tdten simulaatiota ei tulisi
nihdi vain uutena ammatillisen opetuk-
sen keinona, vaan tdysin uudenlaisena pe-
rustana ja lihtokohtana ammatin oppimi-
selle.

Nyt simulaatioperustainen oppimi-
nen kilpailee tilasta vakiintuneiden me-
netelmien kanssa. Perinteisen pedagogii-
kan ongelmaksi nihddin usein riittimi-
ton toiminnallisuus, motivoivuus, mielek-
kyys tai, vaihtoehtoisesti, liiallinen abst-
raktisuus, teoreettisuus, muistivetoisuus,
paperisuus. Pulpetti on liian ahdas paik-
ka nettimaailmassa liikkuvalle, tietoa su-
juvasti hakevalle ja jakavalle nopealiikkei-

Luokka-
perustainen
oppiminen

Simulaatio-
perustainen
oppiminen

selle osallistujajoukolle. Sitd vastoin op-
pimispeleissd ja simulaatioissa oppimisen
sanotaan tapahtuvan ikdin kuin hauskan
ja mukaansatempaavan toiminnan huo-
maamattomana sivutuotteena (kritiikisti
esim. Fletcher 2009, 250; Mayer & John-
son 2010, 259; Sitzmann 2011, 515).

Perinteisempien menetelmien tuomit-
seminen suoralta kidelti turhiksi, vanha-
kantaisiksi tai tehottomiksi ei vield kerro
simulaatioiden tarjoamasta oppimishy6-
dystd. Parempi lihtokohta on kysyid, mi-
ki on se ammatin oppimiseen liittyvd on-
gelma, jossa vakiintuneet kidytinnét epd-
onnistuvat ja simulaatio puolestaan on-
nistuu. On lyhytndkoistd ja hitdistd vaa-
tia totaalista reformia suhteessa aikaisem-
paan, jos varsinainen ongelma jid edelleen
hiamirin peittoon.

Oppimisen haaste
ammatillisessa
opetuksessa

astausta ammatin oppimisen
haasteeseen on usein haettu kou-
lutuksessa ja tyossi oppimisen
vuorottelusta. Simulaatio on puolestaan
nihty tavaksi nivoa ne toinen toisiinsa

(ks. kuvio 1):

Tyé-
perustainen
oppiminen

Kuvio 1. Luokkahuone, ty6 ja simulaatio oppimisen kolmena ymparisténa
(Bligh & Bleakley 2006, 609)
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Crookall ja Thorngate (2009, 19) erot-
tavat kolme simulaatiotyyppid:

1. tietimyksestd toiminnaksi (knowled-
ge-to-action), jolloin simulaatio tarjoaa
mahdollisuuden soveltaa hankittua tie-
timystd johonkin konkreettiseen tilan-
teeseen;

2. toiminnasta tietimykseksi (ac-
tion-to-knowledge), jolloin simulaatio
tarjoaa mahdollisuuden rakentaa ym-
mirrystd, oppia uusia taitoja tai omak-
sua uutta tietimystd konkreettisesta ko-
kemuksesta kisin; ja

3. toiminnan ja tietimyksen integraa-
tio, jolloin simulaatio mahdollistaa tai
rohkaisee rakentamaan yhteyksii oman
toiminnan ja relevantin tietimyksen
vlilla.

Ammatin oppimisen kohdalla ensim-
miinen (1) kuvaa luokkahuoneoppimi-
sen haastetta: miten abstraktista oppiai-
neksesta edetddn konkreettiseen toimin-
taan. Toinen (2) luonnehtii tyoperustai-
sen oppimisen haastetta, eli miten muun-
taa tekemilld opittu kisitteellisesti halli-
tuksi ja ymmirretyksi. Kolmas (3) luon-
nehtii taitamisen ja tietimisen vastavuo-
roisuutta, joka ylittdd kahteen edelliseen
liittyvit rajoitukset syventien ammatti-
kulttuurin ymmairtimistd ja eksplikoi hil-
jaista tietoa, jota l6ytyy niin tietimyksen
tai teorian kuin praktisen toiminnankin
piiristd. Tyon kisitteelliselld hallinnalla ja
jatkuvalla ty6ssd oppimisella on yhi mer-
kitcavimpi rooli tyon konkreettisen hal-
linnan rinnalla, miki asettaa vaatimuksia
myos oppimista palvelevien lahestymista-
pojen ja ratkaisujen valintaan.

Simulaatiota kannattaakin tarkastella
suhteessa luokkahuoneessa ja tydssi ta-
pahtuvana oppimisen ristivetoon seki
sithen tarjottuihin ratkaisuihin: tuodaan

ty6” kouluun ja siirretddn “koulu” ty6-
hén tai vuorotellaan niitd kahta ajallisesti.
Niiden kahden ammatin oppimisen pe-
rusmuodon ominaispiirteitd on mahdol-
lista hahmottaa taulukossa 1 sivulla 50
kuvattujen suhteiden avulla.

Koulutusjirjestelmin haasteena on kui-
tenkin luoda suhteellisen pysyvid koulu-
tusrakenteita. Niiden tulisi samalla kyetd
vastaamaan joustavasti muutosvaatimuk-
siin, jotka koskevat tini piivini kokonai-
sia ammatti- ja toimialoja, jopa kansan-
talouksia: tyot ja tyotehtdvit haihtuvat,
muuntuvat ja kytkeytyvit uudenlaisiksi
kokonaisuuksiksi. Simulaatiota on syy-
ti pohtia tyon ja koulutuksen uudenlai-
sena yhdistimismuotona ja mahdollisesti
uutena ammatillisen koulutuksen perus-
tana, josta on ylittdimain niin kouluoppi-
misen kuin tydssd tapahtuvan oppimisen
rajoitteet, sdilyttiméin niiden vahvuudet
sekd luomaan mahdollisuuksia uudenlai-
selle oppimiselle. Simulaation haasteena
on jirjestdd koulutuksen sisiltd perinteis-
td jirjestelmii joustavammin, organisoida
oppiminen moninaisemmin sekd osoittaa
ja arvioida osaaminen konkreettisemmin.

Se, miten tehtivit kootaan toiksi, tydt
ammateiksi ja ammatit erotetaan toisista
ammateista, mairittid sisillollisesti am-
mattitaidon alaa ja ammatillista osaamis-
ta. Ammatillinen pitevyys viittaa erityisen
taitamisen ja tietimisen sfadriin. Tydnjako
on kuitenkin yhteiskunnallinen, ei luon-
nollinen tai puhtaasti tekninen tosiasia. Se
on jatkuvasti haastettu, kyseenalaistettu,
neuvoteltu, puolustettu tosiasia, joka viis-
timittd on myds kontekstisidonnainen
ja riippuu vallitsevasta perinteestd, poli-
tiikasta ja vallankdytosti. Ammatillisen
osaamisen suhde yhteiskunnalliseen tyon-
jakoon, jota muodollinen koulutusjirjes-
telmi sekd uusintaa ettd tutkintojirjestel-
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min kautta vakiinnuttaa, niyttdytyy hel- naehtona. Kysymys on kuitenkin olennai-
posti ammatin oppimisen annettuna reu- sesti yhteiskunnallisesta tosiasiasta.

Taulukko 1. Oppiminen luokkahuoneessa ja tydssa

Luokkahuoneoppiminen

Oppiminen ohjatusti tyétilanteessa

Ominaista aktiivisuus, tyoteligisyys,

(tietyt sisallot kaytava lapi tietyssa
rajallisessa ajassa).

Oppijanrooli | Suhteellisen passiivinen yrittelidgisyys, tekemisen ensisijaisuuden
korostuminen
Selkea ajallinen erottelu oppimisen
Arviointi ja oppimisen osoittamisen valilla Osaamisen osoittaminen tyosséa
(kokeet, naytot)
rf](;m;tzsna d(;fde(t)tiiﬂaéostplj?s'j;?;el_ Oppija on tuleva ammattikunnan jasen,
kodlun " ténnéiss% moﬁjenlaiset nuorempi kollega, joka ansaitsee tulla
erilaisuud)e/)t sulautetaan yhdenmu- AU LS i, MUt o1 @
Perustavat kaisuudeksi(opetetaan ililéén kuin | @s€maon kokemushierarkian pohjalla
suhteet hta) Koulussg vallitsevien sosiaa- (noviisin ndyryys). Tyossa vallitsevien
I)?sten.suhteiden hallinta olennanen sosiaalisten suhteiden oppiminen olen-
) - . . | nainen osa ammattipatevyytta (tyopai-
osa patevyytta oppilaana/opiskeli- kalla oppimisen eetos)
jana (kouluoppimisen eetos). ‘
Xé‘fegggtin?n@ugiﬁe; (ZZiSrlwia- Viitekohtana ty6elaman, teknologisen
tiecFljonmguogdostu]ksJen r)e/nkerme ' kehityksen ja markkinoiden lainalaisuu-
, o L .. | det seka yrityksen investointistrategia
Dynamiikka | tieteina ja oppiaineina, koulutusjar- (tybnjaon maarittyminen ammatti-
]estglman SUhteet? Ja teknologian ryhmien valisen ja tydpaikkakohtaisen
kehitys (koneet, laitteet, teknolo- kamppailun tuloksena)
giat). PP '
Ldni;a;r’gir:a?élzii ;a(:gjt\r/;fttfa\l/;?ta Perinteen ja sisdisen tyénjaon maarit-
Ty6 . Y€ | tamia (konkreettinen, erityinen, poliit-
nen, puhdas), jonka saavuttami- tis-taloudellinen)
seksi opiskellaan. '
Asioiden oppiminen abstraktilla, Asioiden oppiminen praktisena hallinta-
Vahvuus kasitteelliselld tasolla. Tehokkuus na, konkreettisina tyohon osallistumise-

na ja tehtavan jatkamisena. Mielekkyys,
motivoivuus, mukavuus.

Heikkoudet ja

Muodon korostaminen sisaltéjen

Mielekkyyden, motivoivuuden ja muka-
vuuden ottaminen annettuina ja auto-
maattisesti mukavamman opiskeluta-

(perinteinen)

oppeja toinen toisiinsa, arvioida
opiskelijan valmiutta ja patevyyt-
ta).

mahdolliset | kustannuksella: tieto = ulkoa opet- | van kautta syntyvina. Pelkka toiminta
ansat telu. ei kuitenkaan opeta, vaaditaan opitun
reflektointia. Olennaisen osaamisen
konteksti-spesifisyys.
S}_mg_loql]t_] teorlgn ]atkam|sena Simulointi kaytannon kokemuksen
: _— kaytantoon (tarjoaa mahdollisuu- . . : oo
Simuloinnin . . . . | laajentamisena (osaamisen arviointi
) den soveltaa opittua, integroida eri AR X . .
rooli paikallista yleisemmassa kontekstissa,

tydssa ei-kohdattujen tilanteiden oppi-
minen).
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]
1
: Simuloinnin taso 1
1
1

1
1
: Simuloinnin taso 3
1
1

Kuvio 2. Simulaatioekologioiden kerrostuminen

Simulaatioon sisiltyy mahdollisuus op-
pimisen ja koulutuksen arkeen sisddn ra-
kentuneiden rajojen ylittimiseen. Se tar-
joaa siten myos mahdollisuuksia murtaa,
uudelleen midritelld ja aikaansaada osaa-
mista ja pitevyyttd. Simulaatio tuleekin
ymmirtid laajemmin kuin puhtaasti tek-
niseksi tai didaktiseksi ratkaisuksi.

Simulaatioiden ja todellisuuden
vélisesta suhteesta

imulaatioiden potentiaalisuus peda-

gogisina ympiristdind liittyy mah-

dollisuuksiin luoda uudenlaisia osaa-
mislokeroita ekologioina. Samalla kaikki
simulaatiot ovat jonkin ekologian ilmen-
tymid. Simulaatioekologiaa, jossa kohtee-
na on jokin koneen ja laitteen kiyttotai-
to, ehdollistaa laajemman tason ekologia,
jonka kohteena on esimerkiksi tuotanto-
laitoksen toiminta (esim. johtamissimu-
laatiot), ja titd puolestaan ehdollistaa eko-
logia, jonka kohteena on selviytyminen
kilpailulle rakentuvassa markkinayhteis-
kunnassa (esim. yrityssimulaatiot). Yri-
tysten toimintaympiristéd on mahdollis-
ta simuloida kansantalouden toiminnan,
globaalin kaupan, luonnonvarojen ehty-
misen tai ilmastomuutoksen tasoilla (ks.
kuvio 2).

Simulaatioekologioissa voidaan erottaa
eri tasoja ja tarkastella niiden muodosta-
mia hierarkkisia ympiristéja. On mah-
dollista simuloida jonkin teknisen tai
teknis-sosiaalisen systeemin toimivuutta,

mutta tillaista toimivuutta rajoittaa ja eh-
dollistaa kdytdnnossd aina muiden systee-
mien toimivuus. Teknisesti tdysin toimin-
takykyinen tuotantolaitos, jonka tuotteille
ei ole kysyntii, ei markkinayhteiskunnas-
sa tuota yhtdin mitddn, pois lukien tyot-
tomyys. Simulaatio, jossa opitaan tdydelli-
sesti kdyttimain kyseisen tuotantolaitok-
sen koneita ja laitteita, ei tdlloin simuloi
kaikilta suhteiltaan todellisuutta.

Simuloinnin ideaali on ymmarretty tai-
tojen, oppimisympiriston ja kiyttdympi-
riston yhdenmukaisuutena. Perinteisesti
erotetaan kaksi erilaista nikokulmaa yh-
denmukaisuuteen: (1) voimme korostaa
ulkoista yhtapitivyyted (physical fidelity),
esimerkiksi tulevan ty8toiminnan harjoit-
telu mahdollisimman pitkilti olosuhteis-
sa ja vilineilld, joissa varsinaista ammattia
tullaan harjoittamaan (tyotehtivien simu-
laatio, harjoitusalueet, simulaattorit); tai
(2) korostaa sisdistd yhtapitivyyted (fun-
ctional fidelity), jolloin simulaatio pyri-
tddn rakentamaan parhaalle kiytettavissd
olevalle ymmirrykselle jirjestelmistd, me-
kanismeista ja dynamiikoista, jotka ovat
toiminnan kohdetta miirittivii. (Esim.
Davies 2013, 50.) Yhdenmukaisuutta on
kuitenkin kidytinndssi aina rajattava, sil-
li ilman rajaamista simulaation erotta-
minen simuloitavasta olisi mahdotonta.
Rajaamisessa tehdyt valinnat puolestaan
liicedvde simulaatioon tietyn mairin kei-
notekoisuutta tai vihentivit sen realisti-
suutta. Kokonaisuuden sisillyttiminen si-
mulaatioon kaikissa suhteissaan ei kuiten-
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kaan ole vilttimirti tarkoituksenmukaista
turvallisuuden, olennaisen oppimisen tai
kustannusten hallinnan kannalta. Silloin
kun rajaaminen tapahtuu kisitteellisesti
hallitusti eli tietoisena siitd, miki simulaa-
tiosta tulee poissuljetuksi, kisitteellisyys ja
kisitteellisen hallinnan vaatimus nousevat
uudella tavalla esille.

Oma tarkastelumme korostaa simulaati-
on mahdollisuuksia murtaa, sulauttaa yh-
teen sekd ylitedd “ulkoisia yhedpitavyyksid”
ja "tietorakenteita” ja avata ndin uusi ni-
kokulma simuloinnin merkitykseen. Silld,
miki tulee rajaamalla poissuljetuksi sisii-
sesti, voi kuitenkin olla oma merkityksen-
sd sithen, miten asiayhteydet menevit si-
mulaation ulkopuolella eli mitd tosiasial-
lisesti tapahtuu.

Simulaatiot avaavat uusia mahdolli-
suuksia asioiden oivaltamiselle ja keksimi-
selle. Yhteyksien l6ytiminen satunnaisilta
vaikuttavien tapahtumien taustalta, nii-
hin yhteydessa olevien tekijéiden mallin-
taminen ja kriittinen arviointi ei-itsestddn-
selvyyksind sekd niistd keskustelu yhdes-
sd toisten kanssa onnistuvat parhaiten sil-
loin, kun simulaatioiden suhde simuloin-
nin kohteeseen sekd kiytettyjen rajaus-
ten luonne ja laatu eivit ja4 pimentoon,
vaan ne nostetaan esille ja otetaan pohdin-
nan kohteiksi. Simulaatioiden ja todelli-
suuden vilisistd eroista on jopa etua, sil-
14 eroavaisuuksia korostaessaan asiantun-
tijat nostavat esiin heille kertynyttd, han-
kalasti siirrettdvissi olevaa hiljaista tietoa.
(Vrt. Bradley 2011; Hindmarsh, Hyland
& Banerjee 2014; Keskitalo 2015, 68-69.)
Autenttisuus voidaankin ymmirtdid vuo-
rovaikutuksellisena, osallistujien luoma-
na aikaansaannoksena. Simulaatio asian-
tuntijatyon realistisena representaationa
ei synny teknologian tai osallistujien yk-
sittdisten tekojen myotd, vaan yhteys tyd-
hén syntyy osallistujien tilannekohtaisen
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Simulaatiot eivdt
siis tarjoa helppoa

tieta oppimiseen.

kanssakdymisen myotd. Talloin simulaatio
itsessddn on yksi keskeinen tilannetekiji.

Ammatillisen oppimisen kahden
sfaarin ylittdminen ja nivominen
yhdeksi simuloinnissa

imulaatio-opetuksen yhteydessi tu-

lisi avata menetelmii itsessddn ja sen

rajoituksia. Oppimisen tavoitteena
tulisi olla tietojen ja taitojen konkreettisen
hallinnan ohella oppimisen kohteena ole-
van kokonaisuuden mentaalinen mallin-
taminen, analyyttisten taitojen kehittimi-
nen ja reflektoivan toimintatavan omak-
suminen. Se, ettd henkilo kykenee suoriu-
tumaan, voi olla vilttimiton, mutta ei si-
nillddn vield riittdvd osoitus oppimisesta.
Simulaatio-oppimisessa aktiivinen teke-
minen on nihty tekijini, joka edistdd op-
pimista. Nikyvin suorituksen ja oppimi-
sen vililla ei kuitenkaan ole suoraa yhteyt-
ti (Gosen & Washbush 2004; Palmunen
ym. 2013). Haaste onkin siind, miten opi-
taan tietoisesti lukemaan toimintatilantei-
ta, korjaamaan toimintaa hienovaraisten
vihjeiden perusteella ja hakemaan vihjei-
td myos silloin, kun teon vaikutus toden-
tuu vasta ajan pidstd. Simulaatiot tarjo-
avat runsaasti mahdollisuuksia erilaisten
vihjeiden sisillyttdimiseen osaksi toimin-
taympiristod ja siten myos yhteyksien ja
suhteiden kisitteelliselle mallintamiselle.



Simulaatiot eivit siis tarjoa helppoa tie-
td oppimiseen. Niiden "realistisuus” on se-
ki vahvuus ettd samalla niiden keskeinen
heikkous. Keinotekoinen todellisuus on
tehokas ruokkimaan myos keinotekoista
toimintaa sen sijaan, ettd se edistiisi to-
dellisten tilanteiden vaatimuksia vastaa-
van toiminnan oppimista. Vaarana on, et-
td simulaatioista opitaan ennen muuta si-
muloimaan osaamista, so. toimimaan si-
muloidussa tilanteessa patevyyttd simuloi-
vasti, jolloin ulospiin nikyvi tekeminen
eroaa merkittdvisti aidosta osaamisesta.

(Bligh & Bleakley 2006; Libin ym. 2010.)

Simulaatioekologia
edellyttddkin

dlykdstd suunnittelua.

Simulaatioekologia edellyttddkin dlykis-
td suunnittelua ja tutkivaa suhtautumis-
tapaa. Simulaation vilittimit sisillolliset
opit ovat pitevyydeltdin kyseenalaisia si-

mulaation ulkopuolella. Mitd monimut-
kaisemmaksi toimintaympiristé on muut-
tunut ja mitd nopeammin materiaalit, vd-
lineet ja teknologiat uudistuvat, sitd ly-
hemmiksi on kiynyt aika, jota taitojen
jalostamiseen on tarjolla. Tama korostaa
yheiiled erilaisten heuristiikkojen merki-
tystd ja toisaalta syvillisen kisitteellisen
hallinnan merkitystd. Vastaukset uusiin
tilanteisiin on enenevisti luotava samalla
kun niitd kokeillaan jo kdytinndssi.

Simulaatiovetoisessa koulutusmallissa
sekd tyo ettd koulutus tulisi nivoa osaksi
uudenlaista kokonaisuutta. Kysymys ei ole
yksinomaan menetelmisté, joka todentaa
seki luokkahuoneopetuksen etti tydssi
tapahtuvan oppimisen parhaat puolet ja
vilttdd niiden heikkoudet. Lihtokohdan
tulisi my0s tarjota vastaus tarkastelupers-
pektiivin ajallisen laajentamisen haastee-
seen. Tami koskee niin osaamisen alaa,
kompetenssien luonnetta, ammattisivis-
tystd, kisitteellisia valmiuksia, ammatti-
persoonan kehittymistd kuin tietoperus-
tan luonnetta (ks. taulukko 2).

Taulukko 2. Lyhyt ja pitka perspektiiviammatilliseen osaamiseen

Lyhyt perspektiivi

Pitka perspektiivi

Ala

Kapea

Laaja

Kompetenssit

Konkreettisia

Geneerisia

Ammattisivistys

Tehtavaorientoitunut

Persoona-orientoitunut

Kasitteellisyys

Kuorrutus kakun paalla

Kakku kuorrutuksen alla

Aikaperspektiivi

Ensimmainen tyétehtava

Ammattiura

Ammattipersoona

Standardoitu

Yksilollinen

Tietoperusta

Hiljainen, nakyva

Kirjallinen, abstrakti
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Johtopédatokset

os kouluoppimisen keskeinen ongel-
ma on liittynyt vaikenemiseen oppi-
misen sisdisistd ja ulkoisista yhteyk-
td, ts. monet yhteiskunnalliset tekijit
on otettu annettuina tai ~luonnollisina”,
kiinteentekevyys vaatii simulaatio-ope-
tusta, jossa simulaation avaaminen it-
sessidn oppimisen kohteeksi niyttiytyy
mahdollisuutena siirtyd ammatillises-
sa koulutuksessa lyhyestd perspektiivistd
kohti pitkéi. Tdten tarvitaan orientaatio-
ta simulaatioon, jossa

e korostuu tietoisuus simulaatioiden
reunachdoista, rajoitteista ja simulaa-
tio-oppimisen mahdollisista sudenkuo-
pista (uusi reflektoinnin ulottuvuus op-
pimisessa);

* ctualalla on valmius jatkuvaan oppi-
miseen niin yksin kuin yhdessi sekd
toiminnan kisitteellinen tarkastelu ta-
valla, joka tavoittaa toisten tavat nihdi
asiat ja joka rakentaa jaettuja nikokul-
mia niihin;

* asiantuntijoita rohkaistaan uuden tie-
timyksen luomiseen uusina simulaati-
oina, jotka haastavat tietimysrakentei-
ta, tyonjakoja ja mahdollisena pidettyi
seki niin kartoittavat seki sitd, miti
on, etti sitd, miki voisi olla mahdol-
lista;

¢ simulaatioita koulutuksen tarkoitusta
palvelevina oppimisympiristdini lihes-
tytddn tutkivasta ja kehittdvistd niko-
kulmasta.

Simulaatiot, jotka syntetisoivat eri alo-
jen tietdmysti, ovat itsessddn uudenlai-
sen tiedon ilmentymid ja tuottajia. Ne
avaavat mahdollisuuksia tutkia maail-
maa, oppia siitd uutta ja mahdollisesti
myds muuttaa sitd. Tatd uuden, aiem-
masta poikkeavasti rakentuvan tietd-
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myksen sekd osaamisen mahdollisuut-
ta ei ole varaa jattdd hyodyntdmaétté val-
mistettaessa maailmaan, joka enenevésti
perdd joustavuutta kaikilta, kaikilla ta-
soilla ja kaiken aikaa. Jos koulutuksessa
eniten aikaa tulee kéyttdd niiden taito-
jen oppimiseen, jotka ovat tirkeitd, mut-
ta joiden oppiminen tydssé itsessdédn on
epatodennékdistd, simulaatiolle ei juuri
ole vaihtoehtoja.
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Abstrakti koulutuksen mallin ja tarkastelee oppiso-

pimuskoulutukselle asetettuja monia odo-
Oppisopimuskoulutuksen etuja nuorten tuksia. Katsauksessa kuvattu Englannin esi-
koulutuksen muotona on nostettu esille eu- Mmerkki osoittaa oppisopimuskoulutuksen
rooppalaisessa koulutuspoliittisessa kes- toteutuvan osana nuorten koulutusjarjes-
kustelussa. Oppisopimuskoulutuksella on telmaa, ja usein muun koulutuspolitiikan ar-
kuitenkin marginaalinen asema suomalai- moilla. Oppisopimiskoulutuksen marginaa-
sessa nuorten koulutuksessa. Tama kat- linen asema suomalaisessa nuorten koulu-
saus esittelee englantilaisen oppisopimus- tuksessa on néin nahtavé osana laajempaa
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kokonaisuutta. Nuorten oppisopimuskoulu-
tuksen periaatteiden ja niihin liittyvien kou-
lutuspoliittisten tavoitteiden vertaileminen
Englannissa ja Suomessa havainnollistaa-
kin kuinka tarkeaa eurooppalaisessa koulu-
tuspoliittisessa keskustelussa on huomioi-
da oppisopimuskoulutuksen asema osana
kansallista koulutusjarjestelmaa ennemmin
kuin vertailtava yksittaisten osien asemaa
eri koulutusjarjestelmissa.

Avainsanat: koulutuspolitiikka, oppiso-
pimuskoulutus, nuorisoasteen koulutus, ver-
taileva tutkimus

Johdanto

ppisopimuskoulutus

on totuttu Suomes-

sa nikemidn lihin-

nid aikuiskoulutuk-

sen muotona. Viime

vuosina alle 20-vuo-

tiaiden miird kai-

kista oppisopimus-
koulutusopiskelijoista on ollut vain kol-
men prosentin tuntumassa (Opetushalli-
tus 2014). Englannissa oppisopimuskou-
lutus on kuitenkin vahvasti esilld nuoriso-
koulutuksen muotona ja huhtikuussa as-
tuu voimaan uusi oppisopimuskoulutuk-
sen yritysvero. Oppisopimukselle on my6s
asetettu korkeita tavoitteita nuorisokoulu-
tuksen muotona, tavoitteita, joita ei pid-
osin kuitenkaan ole saavutettu viimeisten
vuosikymmenien aikana (Brockmann &
Laurie 2016). Englantilaisesta oppisopi-
muskoulutukseen liittyvistd koulutuspo-
liittisesta keskustelusta nousee kuitenkin
esille nikokulmia, jotka ovat hyodyllisid
oppisopimuskoulutuksen ja sen merkityk-
sen tarkastelussa myos Suomessa. Vertaile-
van tutkimuksen avulla onkin mahdollis-
ta tuoda esiin yhteiskunnallisia ja koulu-
tuspoliittisia syitd, jotka selittdvit oppiso-

pimuskoulutuksen merkitystd ja asemaa
suomalaisessa koulutusjirjestelmissi. Op-
pisopimuskoulutuksen merkitys ja asema
nuorisokoulutuksena onkin nihtivd osa-
na suurempaa koulutusjirjestelmillistd ja
yhteiskunnallista kokonaisuutta kuin kan-
sallisten oppisopimuskoulutusmallien ver-
tailut usein antavat ymmartad (Heikkinen
2004). Tiltd teoreettiselta pohjalta katsot-
tuna oppisopimuskoulutuksen marginaa-
linen asema nuorisokoulutuksessa Suo-
messa auttaakin havainnollistamaan suo-
malaisen nuorisokoulutuksen vahvuuk-
sia kokonaisuutena. Niiden vahvuuksien
tiedostaminen on tirkedd seurattaessa eu-
rooppalaista koulutuspoliittista keskuste-
lua oppisopimuskoulutuksesta nuoriso-
koulutuksena (esim. Euroopan Komissio
2010), jossa kokonaisvaltaisten analyy-
sien sijaan usein keskitytddn vertailemaan
vain ammatillisen koulutuksen ja oppiso-
pimuskoulutuksen malleja.

Esittelen seuraavaksi englantilaisen op-
pisopimuskoulutuksen erityispiirteité tar-
kastellen erityisesti oppisopimuskoulutuk-
sen asemaa englantilaisessa koulutusjirjes-
telmissd ja sen merkitystd englantilaises-
sa koulutuspolitiikassa. Katsaus perustuu
viitoskirjaani UCL Institute of Educati-
on yliopistossa Lontoossa. Viitoskirjassa-
ni vertailin oppisopimuskoulutuspolitiik-
kaa Englannissa, Ranskassa ja Suomessa
1990-luvun lopulta 2010-luvun alkuun
keskittyen nuorten oppisopimuskoulu-
tukseen.

Englantilainen oppisopimus-
koulutuksen malli

ppisopimuskoulutuksella on pit-
ki historia Englannissa. Téstd
historiasta ovat ammentaneet se-
ki poliitikot ettd tutkijat, tullen kuiten-
kin usein eri johtopaitoksiin. Oppisopi-
muskoulutus on Englannissa ollut valtion
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tukema opiskelumalli oppisopimuskoulu-
tuspaikan saaneille 16-18-vuotiaille.! T4-
nd vuonna voimaan astuvan oppisopimus-
koulutuksen yritysveron myotd tydnanta-
jilla on jatkossa laki-asetteinen velvoite tu-
kea oppisopimuskoulutuksen rahoitusta.
Yritysveron my6ti tydnantajien odotetaan
sitoutuvan vahvemmin oppisopimuskou-
lutukseen ja sen kehitykseen. Viimeisen
vuosikymmenen aikana valtio on antanut
osarahoitusta vanhempien opiskelijoiden
oppisopimuskoulutukseen ja oppisopi-
muskoulutusopiskelijoiden mairin kas-
vu onkin keskittynyt aikuisten, erityises-
ti yli 24-vuotiaiden opiskelijoiden mairin
nousuun. Esimerkiksi vield lukuvuonna
2009/10, oppisopimuskoulutusopiskeli-
joista 42 prosenttia oli 16—18-vuotiaita
(The Data Service 2012). Vuoden 2010
jilkeen 42 prosenttia kaikista oppisopi-
muskoulutusopiskelijoista oli jo 25-vuo-
tiaita tai vanhempia (Raikes 2015).

Oppisopimuskoulutus jirjestetiin Eng-
lannissa useimmiten opiskelijan tydpai-
kassa yksityisen kouluttajan tai kunnalli-
sen ammatillisen oppilaitoksen johdolla.
Yksityiset kouluttajat ja kunnalliset am-
matilliset oppilaitokset ovat myds vas-
tuussa valtion tuen hakemisesta ja opin-
tojen tutkintovaatimusten tdyttimisestd.
Opinnot, jotka on mahdollista suorittaa
oppisopimuskoulutuksena, on mairitel-
ty ammattialoittain. Oppisopimuskou-
lutuksena suoritettaviin opintoihin sisil-
tyy yleensd ty6hon liittyvin ammatillisen
kompetenssin arvioimiseen perustuva tut-
kinto. Nuorten oppisopimuskoulutuso-
pintoihin kuuluu my®és suppea kdytinnon
englannin ja matematiikan opintomairi,
jos oppisopimuskoulutusopiskelija ei ole
peruskoulun my6ti saavuttanut vaadittua

! Pohjois-Irlannissa, Skotlannissa ja Wale-
sissa on osittain erilainen oppisopimus-
koulutuksen malli. Téma katsaus esittelee
ainoastaan Englannin malliin erityispiirteet.
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perustasoa. Oppisopimuskoulutuksena
suoritettavien opintojen sisdltd on yleises-
ti varsin suppea ja nuorten oppisopimus-
koulutusopinnot voi, toimialasta riippu-
en, suorittaa vuodessa.

Monet englantilaisen koulutuksen tut-
kijat (esim. Fuller & Unwin 2011; Keep
& James 2011) ovat arvostellet oppisopi-
muskoulutusopintojen sisillon suppeutta.
Englantilaisen oppisopimuskoulutusopin-
tojen suppeus korostuu vertailuissa usei-
siin muihin eurooppalaisiin oppisopimus-
koulutuksen malleihin kuten Ranskan tai
Saksan malliin. Englantilaisten oppisopi-
muskoulutusopintojen onkin katsottu val-
mistavan nuoria oppisopimusopiskelijoita
huonosti tydelimain pidemmilld tdheii-
melld, koska opinnot keskittyvit amma-
tillisen kompetenssin arviointiin hyvin
suppealla osaamisalueella, ja yleissivistiva
oppisisiltd, joka kehittdisi nuoria oppiso-
pimuskoulutusopiskelijoita laajemmin,
puuttuu kokonaan (Bynner 2011). Opin-
tojen suppeus myds vaikeuttaa nuorten
mahdollisuuksia siirtyd jatko-opintoihin,
varsinkin akateemisiin jatko-opintoihin.
Hyvin pieni osa englantilaisista oppisopi-
muskoulutusopiskelijoista etenee korkea-
kouluopintoihin (Smith & Joslin, 2011).

Yleissivistavin oppisisllén puuttumi-
nen voidaan selittdd oppisopimuskoulu-
tuksen, kuten kaiken ammatillisen koulu-
tuksen kuulumisella enemminkin “kurs-
situksen” kuin koulutuksen piiriin. Pring
(2007) on tuonut esille, kuinka Englan-
nissa historiallinen kahtiajako ldhinni
akateemisen koulutuksen (englanniksi
“education”) ja ammatillisen kurssitusmai-
sen koulutuksen (englanniksi ”#raining”)
luo vieldkin merkittdvid symbolisia seki
konkreettisia eroja ammatillisen ja akatee-
misen koulutuksen statuksessa ja kiytin-
noissi. Vaikka ammatillisesta koulutuk-
sesta keskusteltaessa voidaan myos kiyt-



tdd englanninkielistd termid ”education”,
sitd ei mielletd samanarvoiseksi kuin aka-
teemista koulutusta, jota usein pidetdin
ensisijaisena ja ainoana “oikeana” koulu-
tuksena. Ammatillisesta koulutuksesta ja
myos oppisopimuskoulutuksesta puhut-
taessa tarkennetaankin aina kohde kiytta-
milld termid "vocational education”.

Englantilaisen oppisopimuskoulutuk-
seen liittyvin keskustelun tiimoilta on vie-
|3 huomioitava useiden koulutuksentut-
kijoiden vastahakoisuus rinnastuttaa val-
tion rahoittama virallinen oppisopimus-
koulutusohjelma ja oppisopimuskoulutus
sen perinteisemmassi merkityksessd. Ti-
hin perinteisempiin miiritelmiin liictyy
olennaisesti ajatus ammattiin valmistau-
tumisesta, jossa ammatillinen osaaminen
miiritelldin laajemmin kuin ammatilli-
sen kompetenssin arvioiminen suppealla
osaamisalueella. Ryan & Unwin (2001)
ovatkin viitanneet valtion oppisopimus-
koulutusohjelmaan ohjelman virallisella
nimelld ”Apprenticeship” ja oppisopimus-
koulutukseen sen perinteisemmissd, pe-
dagogisessa miiritelmissd termilld "ap-
prenticeship” korostaen valtion virallisen
ohjelman asemaa tietynlaisena brindini.
Timi virallinen oppisopimuskoulutuk-
sen brindi sai viime vuonna lakisditeisen
tuen tarkoittaen, ettei koulutusohjelmaa
saa kutsua oppisopimuskoulutukseksi ellei
se tdytd kaikkia valtion virallisen oppiso-
pimuskoulutuksen kriteereitd (Enterprise
Bill 2016).

Monet odotukset oppisopimus-
koulutukselle

ppisopimuskoulutukselle on eng-
lantilaisessa koulutuspolitiikassa
usein asetettu monia odotuksia.
Oppisopimuskoulutuksesta nuorten kou-
lutuksena on tyypillisesti tavoiteltu se-
ki ratkaisua nuorisoty6ttdmyyteen ja eh-

kdisemdin nuorten syrjdytymistd, ettd rat-
kaisua ammattitaitoisen tydvoiman puut-
teeseen. Koulutuksen tutkijat nikevit yh-
tymikohtia aina 1980-luvulle asti tavoit-
teessa vihentdd nuorisotydttomyyttd ja
nuorten syrjdytymisti oppisopimuskou-
lutuksen avulla (Fuller & Unwin 2009).
1980-luvun kansantaloudelliset muutok-
set johtivat nuorten tyollistymisasteen ro-
mahtamiseen, ja sen jilkeen nuorisotydt-
tomyys ja riski syrjdytyneistd nuorista
ovat jadneet pysyviksi yhteiskunnallisiksi
ongelmiksi miltei talouden suhdanteista

riippumatta (Wolf 2014).

Steedman (2011) on osoittanut, kuinka
nimi kaksi tyypillisesti oppisopimuskou-
lutukselle asetettua tavoitetta ovat kuiten-
kin kdytinndssi keskenddn ristiriidassa.
Odotus oppisopimuskoulutuksesta rat-
kaisuna nuorisotydttdmyyteen ja ehkiisy-
nd nuorten syrjdytymiseen johtaa kiytin-
nossi niiden nuorten tukemiseen, joilla ei
usein ole valmiuksia suoraan siirtyd op-
pisopimuskoulutusopintoihin (Hayward
& Williams 2011). Osittain oppisopimus-
koulutusopintojen sisillon suppeuden ja
osittain rahoitusmallin niukkuuden takia
oppisopimuskoulutuksena suoritettavissa
tutkinnoissa ei ole tilaa paikata aukkoja
nuorten yleistiedoissa tai —taidoissa eikd
antaa ylimddriistd tukea kuten motivoin-
tia tai mentoroinnin tyyppistd apua totut-
tautumisessa oppisopimuskoulutukseen.

Tavoite oppisopimuskoulutuksesta rat-
kaisuna pulaan ammattitaitoisesta tydvoi-
masta tarvitsisi onnistuakseen oppisopi-
muskoulutuksen arvon ja statuksen nos-
tamista koulutusjirjestelmissi, jotta suu-
rempi osa nuorista saataisiin houkutel-
tua oppisopimiskoulutuksen piiriin. Op-
pisopimuskoulutuksen arvon ja statuksen
nostamiseen liittyvit hankkeet jddvit kui-
tenkin aina selkedsti ammatillisen koulu-
tusjirjestelmin puolelle ennemmin kuin
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kattaisivat koko koulutusjirjestelmin,
mukaan lukien akateemisen koulutuksen.
Esimerkiksi oppisopimuskoulutuksen hal-
linnointia johtava Department for Busi-
ness, Innovation and Skills on rahoitta-
nut nikyvid kansallisia markkinointikam-
panjoita houkutellakseen mukaan uusia
tydnantajia ja oppisopimuskoulutusopis-
kelijoita, mutta kouluissa annettavassa
ammattiohjauksessa on oppisopimuskou-
lutuksesta tiedottaminen jitetty koulujen
itse paitettiviksi. Niin oppisopimuskou-
lutuksesta tiedottaminen jii kiytinnos-
sd hyvin vihiiseksi koska harvoilla kou-
lun opettajilla on kokemusta tai tarkkaa
ja ajankohtaista tietoa oppisopimuskou-
lutuksesta.

Kiytinnossi keskendin ristiriidassa ole-
vien odotusten tavoitteleminen niyttdd
kostautuneen, koska oppisopimuskoulu-
tukselle asetettuja odotuksia ei ole lunas-
tettu. Nuorisotydttdmyys ja nimenomaan
nuorten syrjdytymiseen liittyvit ongelmat
ovat yhd osa useiden englantilaisnuorten
arkea (Hayward & Williams 2011) ja am-
matillisen koulutusjirjestelmin monien
muutosten kautta etsittyd maagista yhti-
164 ammattitaitoisen tydvoiman puuttee-

seen ei ole loydetty (Raffe 2016).

Nakékulmia oppisopimus-
koulutukseen Suomessa

nglantilaisesta oppisopimuskoulu-

tukseen liittyvin koulutuspoliit-

tisen keskustelun tiimoilta on an-
toisaa tarkastella oppisopimuskoulutusta
ja sen koulutuspoliittista merkitystd Suo-
messa. Kuten ylli esitelty englantilainen
oppisopimuskoulutuksen malli ja sille ase-
tetut monet odotukset osoittavat, yhteis-
kunnalliset ja koulutuspoliittiset tekijdt
ovat tirkeitd mietittdessd oppisopimus-
koulutuksen merkitystd ja asemaa erilai-
sissa koulutusjirjestelmissi.
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Kuten Englannissa, oppisopimuskou-
lutus on Suomessakin suositumpi aikuis-
koulutuksena kuin nuorisokoulutuksen
muotona. Oppisopimuskoulutusopiskeli-
joista on Suomessa nuoria vield pienem-
pi osa kuin Englannissa. Englantilaiseen
oppisopimuskoulutuksen malliin verrat-
tuna suomalaisessa oppisopimuskoulu-
tuksen mallissa kuitenkin korostuu yleis-
sivistavin sisillon kuuluminen olennaises-
ti nuorten oppisopimusopiskelijoiden op-
piméiriin. Oppisopimuskoulutus nuor-
ten koulutusmallina mielletdin Suomessa
osaksi koulutusta ennemmin kuin osaksi
ammatillista kurssitusta kuten Englannis-
sa (Mazenod 2016). Oppisopimuskoulu-
tus koulutusmallina on kuitenkin kirsinyt
Suomessakin akateemista koulutusta huo-
nommasta statuksesta (Kivinen & Pelto-
miki 1999). Suomessa siti ei kuitenkaan
koeta samanlaisena poliittisena ongelma-
na kuin Englannissa, eikd oppisopimus-
koulutuksen huonomman statuksen ko-
hentamiseen ole investoitu koulutuspoliit-
tisia resursseja Englannin tapaan. Amma-
tillisella koulutuksella onkin arvostetumpi
asema suomalaisessa koulutusjirjestelmis-
sd ja oppisopimuskoulutusta arvostetaan
aikuiskoulutuksen muotona, vaikkei eh-
ki niinkdan nuorisokoulutuksen muotona
(Heikkinen 2011). Englannissa taas op-
pisopimuskoulutuksen alempi status on
osa suurempaa, akateemisen ja ammatil-
lisen koulutuksen vilisestd kuilusta joh-
tuvaa ongelmaa (Pring 2007). Suomessa
oppisopimuskoulutuksen pieni maarilli-
nen merkitys ja alhainen status nuoriso-
koulutuksen muotona onkin nihtivi osa-
na suomalaista koulutusjirjestelmillistd
ja yhteiskunnallista kokonaisuutta, jossa
koulutuksen ja koulumaisen oppimisen
arvostus on korkea (Sahlberg 2011; Nie-
mi 2012).

Suomalaiselle oppisopimuskoulutuk-
selle asetetut koulutuspoliittiset tavoit-



teet on myds nihtivi tildd pohjalta. Suo-
messa oppisopimiskoulutukselle nuor-
ten koulutuksena on totuttu asettamaan
suppeampia koulutuspoliittisia tavoittei-
ta kuin Englannissa. Englantilaisen kou-
lutuspolitiikan oppisopimuskoulutuksel-
le asettamat moniulotteiset tavoitteet liit-
tyen nuorisotydttomyyteen, nuorten syr-
jdytymiseen ja ammattitaitoisen tyovoi-
man puutteeseen ovat Suomessa pikem-
minkin tiivistyneet nikokulmaan nuorten
oppisopimuskoulutuksesta osana laajem-
pia nuorten syrjiytymisen estimisprojek-
teja/ehkiisyprojekteja, joissa panostetaan
oppisopimuskoulutuspaikan lisiksi myos
syrjytymistd aiheuttavien sosiaalisten te-
kijéiden minimoimiseen (Kivinen & Pel-

tomiki 1999).

EU:n vetimissi eurooppalaisessa koulu-
tuspoliittisessa keskustelussa on korostettu
keskindistd oppimista erilaisista eurooppa-
laisista kansallisista ammatti- ja oppisopi-
muskoulutuksen malleista ja oppisopi-
muskoulutuksen hyétyjia nuorten koulu-
tuksen muotona. Téssd yleiseurooppalai-
sessa koulutuspoliittisessa keskustelussa
on vaarana eri kansallisten oppisopimus-
koulutusmallien analysoiminen ja vertai-
leminen sellaisinaan. Oppisopimuskoulu-
tuksen ja ammatillisen koulutuksen mal-
lien toiminnan analysoinnissa on huomi-
oitava ndiden mallien toiminta osana suu-
rempaa kansallista koulutusjirjestelmiko-
konaisuutta. Koska oppisopimuskoulu-
tus onnistuakseen vaatii erityistd panosta
tydnantajilta, on myds mallin toiminnan
analysoinnissa huomioitava laajempia yh-
teiskunnallisia tekijoitd, kuten tydmarkki-
noita kattava lainsiiddntd ja ammatti- se-
ki tyonantajaliittojen rooli koulutusta ja
tyollisyyttd koskevissa poliittisissa ratkai-
suissa.

Taldd laajemmalta koko koulutusjirjes-
telmidn huomioon ottavalta pohjalta kat-

sottuna oppisopimuskoulutuksen mar-
ginaalinen asema nuorten koulutuksessa
Suomessa ei niytd huolestuttavalta. Op-
pisopimuskoulutuksen marginaalisuus
ndyttdytyy tastd nakokulmasta pikemmin-
kin seurauksena nuorisokoulutusjirjestel-
mistd, jossa on panostettu kaikille nuo-
rille koulussa annettavaan opetukseen.
Suomalaisen nuorisokoulutusjirjestelmin
vahvuus kokonaisuutena onkin muistet-
tava seurattaessa eurooppalaista koulutus-
poliittista keskustelua oppisopimuskoulu-
tuksesta nuorten koulutuksena, joka ko-
rostaa oppisopimuskoulutuksen etuja ja
suosii sithen panostamista miltei univer-
saalilta pohjalta. Kuten ylld esitelty Eng-
lannin esimerkki on osoittanut, oppisopi-
muskoulutus toimii osana laajempaa ko-
konaisuutta ja usein koulutuspolitiikan
armoilla. Niin ollen oppisopimuskoulu-
tuksen toivotut edut eivit kiytinnossi to-
teudu universaalilla tavalla erilaisissa kan-
sallisissa koulutusjirjestelmikokonaisuuk-
sissa. Elleivit tyonantajat tai teollisuuden
edustajat nidin vaadi, ei oppisopimuskou-
lutuksen marginaalista asemaa suomalai-
sessa nuorisokoulutuksessa kannatakaan
lihted eurooppalaisista koulutuspoliitti-
sista ldhtokohdista muuttamaan.

Léhteet

Brockmann, M. & Laurie, 1. 2016.
Apprenticeship in England — the contin-
ued role of the academic-vocational di-
vide in shaping learner identities. Journal
of Vocational Education and Training 68
(2), 229-244.

Bynner, ]. 2011. Youth transitions and
apprenticeships: A broader view of skill.
Teoksessa T. Dolphin & T. Lanning (to-
im.) Rethinking apprenticeships. Insti-
tute for Public Policy Research. Luettu
osoitteesta http://www.ippr.org/images/
media/files/publication/2011/11/apprentice-
ships Nov2011 8028.pdf

61



Euroopan Komissio. 2010. The Brug-
es communiqué on enhanced European
Cooperation in vocational education and
training for the period 2011-2020. Luet-
tu osoitteesta http://ec.europa.eu/educa-
tion/lifelong-learning-policy/doc/vocation-
al/bruges_en.pdf

Fuller, A. & Unwin, L. 2009. Change
and continuity in apprenticeship: The re-
silience of a model of learning. Journal of
Education and Work 22 (5), 405-416.

Fuller, A. & Unwin, L. 2011. The
content of apprenticeship. Teoksessa
T. Dolphin & T. Lanning (toim.) Re-
thinking apprenticeships. Institute for
Public Policy Research. Luettu osoit-
teesta http://www.ippr.org/images/media/
files/publication/2011/11/apprenticeships_
Nov2011_8028.pdf

Hayward, G. & Williams, R. 2011.
Joining the big society: Am I bothered?
London Review of Education 9 (2),175-
189.

Heikkinen, A. 2004. Models, para-
digms or cultures of vocational educa-
tion. Vocational Training — European
Journal 32 (2), 32-44.

Heikkinen, A. 2011. Haastattelu tam-
mikuussa 2011 Tampereen yliopistolla.

Keep, E. & James, S. 2011. Employ-
er demand for apprenticeships. Teokses-
sa T. Dolphin & T. Lanning (toim.) Re-
thinking apprenticeships. Institute for
Public Policy Research. Luettu osoit-
teesta http://www.ippr.org/images/media/
files/publication/2011/11/apprenticeships_
Nov2011_8028.pdf

Kivinen, O. & Peltomiki, M. 1999.
On the job or in the classroom? The ap-
prenticeship in Finland from the 17th
Century to the 1990s. Journal of Educa-
tion and Work 12 (1), 75-93.

Mazenod, A. 2016. Education or train-
ing? A comparative perspective on the
English apprenticeship system. Journal

62

of Vocational Education and Training 68
(1), 102-117.

Niemi, H. 2012. The societal factors
contributing to education and school-
ing in Finland. Teoksessa H. Niemi, A.
Toom & A. Kallioniemi (toim.) Miracle
of education — The principles and prac-
tices of teaching and learning in Finnish
schools. Rotterdam: Sense.

Opetushallitus. 2014. Vipunen tilasto-
raportti. Luettu osoitteesta http://vipunen.
csc.fi/fi-filfammatillinenkoulutus/opiskelijat/
Pages/default.aspx

Pring, R. 2007. 14-19 and lifelong
learning: Distinguishing between aca-
demic and vocational learning. Teokses-
sa L. Clarke and C. Winch (toim.) Vo-
cational education — International ap-
proaches, developments and systems.
London: Routledge.

Raffe, D. 2015. First count to five:
Some principles for the reform of voca-
tional qualifications in England. Journal
of Education and Work 28 (2), 147-164.

Raikes, L. 2015. Learner drivers: Local
authorities and apprenticeships. IPPR.
Luettu osoitteesta http://www.ippr.org/
publications/learner-drivers-local-authori-
ties-and-apprenticeships

Ryan, P. & Unwin, L. 2001. Appren-
ticeship in the British training market.
National Institute Economic Review
178, 99-114.

Sahlberg, P. 2011. Finnish lessons —
What can the world learn from edu-
cational change in Finland? London:
Teachers College Press.

Smith, S. & Joslin, H. 2011. Appren-
tice progression tracking research project
report. Longitudinal tracking of advance
level apprentice cohorts progressing into
higher education 2005-06 to 2009-10.
Luettu osoitteesta http://www.gre.ac.uk/
data/assets/pdf file/0003/590565/Progres-
sion_Tracking Project 2011 d5648 web.
pdf



Steedman, H. 2011. Apprenticeship
policy in England: Increasing skills ver-
sus boosting young people’s job pros-
pects. Centre for Economic Perfor-
mance. Luettu osoitteesta http://eprints.
Ise.ac.uk/41764/

The Data Service. 2012. Apprentice-
ship Supplementary Reports. Luettu
osoitteesta http://www.thedataservice.org.
uk/statistics/statisticalfirstrelease/sfr sup-
plementary tables/Apprenticeship sfr sup-
plementary_tables/

UK Parliament. 2016. Enterprise Act.
Luettu osoitteesta http://services.parlia-
ment.uk/bills/2015-16/enterprise/docu-
ments.html

Wolf, A. 2014. Keynote address. Third
Education and Employers Taskforce Re-
search Conference: Exploring school-to-
work transitions in international perspec-
tives. 23" January. London.

63



77|_|8

luan koetel
professuurin re

d

j0ja

)

— Haluan koetella professuurin rajoja ja kaivaa sen perustuksia
entistd syvemmille. Mielestini koulutuksen perimmdinen tarkoitus on
mahdollistaa ibmiselle hyvi eldmd, toteaa koulutuksen ja tyoelimdin
professori Hannu L. 1. Heikkinen [yviskylin yliopistosta.

Heikkinen nimitettiin virkaansa Kou-
lutuksen tutkimuslaitoksessa viime kevii-
ni. Juhlaluennossaan hin asetti itselleen
tehtiviksi koetella professuurinsa rajoja ja
tulkita sitd laajemmin. Heikkisen mielestd
hinen tutkimusalueenaan voisi yhti hyvin
olla "sivistys ja hyvi elimd”.

— Hyvilld elimilld tarkoitan fyysis-
td, psyykkistd ja sosiaalista hyvinvointia,
mutta samalla myds tiedollisia valmiuksia
elimissi, Heikkinen tismentii.

Tiedollisilla valmiuksilla hin viittaa esi-
merkiksi kykyyn arvioida erilaisia tiedon
lahteitd. Sitd kautta voi muodostaa kesti-
vid ja perusteltuja kantoja, mielipiteitd ja
kiisityksid tistd maailmasta.
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— Kiriittistd medialukutaitoa ei voi ko-
rostaa litkaa. T4td aikaa on kutsuttu myds
post-totuuden ajaksi, missi kaikenlainen
vihapuhe ja tarkoituksellinen disinfor-
maatio jylla.

Hyvinvointi ty6ssd ja elimassd edellyt-
tdd sekd monipuolista ymmirrystd elimis-
td ettd kykyd pohtia arvoihin ja padmii-
riin liittyvid kysymyksid hyvin erilaisten
ihmisten kanssa. Toisin sanoen: jotta tyd-
elimissd pirjdd, tarvitaan eliminhallinta-

kykyi.

— Kun tydt muuttuvat nykydin nopeas-
ti, pitdd olla myds oppimaan oppimisen
valmiuksia tai tiedon kanssa toimimisen
kykyji. Se on arvokkain pidioma. Tieto-



- Digitalisaatio on koulutuksessa vaistamaton kehityskulku. On silti pohdittava, kuinka
paljon siirrytaan digitaaliseen opiskeluun ja missa maarin erilaiset harpakkeet vain hait-

taavat oppimista.

tydn osaamista odotetaan nykydin myos
niissd toissd, joiden vaatimukset olivat
aiemmin matalammat.

Stephen Kemmis ja
Aristoteleen filosofia

eikkinen on tyossddn kiinnostu-

nut tekemiin sellaista tutkimus-

ta, josta on aidosti hydtyd am-
matillisten kiytinteiden kehittimiselle.
Toimintatutkimus soveltuu siithen luon-
teensa puolesta hyvin. Se pyrkii mainit-
tuun tavoitteeseen jalkautumalla tydeld-
miin ja tekemilld yhteistyotd eri alojen
ammattilaisten kanssa.

— He toisaalta jo tietdvit aiheesta paljon,
mutta heilli on myos vahva tahto kehit-
tdd kiytinteitd entistd paremmiksi vastaa-
maan timin ajan vaatimuksia.

Heikkisen innostus toimintatutkimusta
kohtaan tarttui hinen tutustuttuaan aust-
ralialaiseen tutkijaan Stephen Kemmisiin
1990-luvulla. Kemmis tunnetaan toimin-
tatutkimuksen ”globaalina guruna”. Heik-
kinen on tehnyt yhteistyotd Kemmisin
kanssa 22 vuoden ajan. Hin on kiynyt
Australiassa kuudesti ja tyoskennellyt vie-
railevana professorina sikildisissd yliopis-
toissa.
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Heikkinen kirjoitti toimintatutkimuk-
sesta ensimmiisen suomenkielisen mene-
telmikirjan, jonka julkistamistilaisuudessa
Kemmis oli ldsnd vuonna 1999. Kemmis
on siirtynyt vihitellen kiytinteiden teo-
riaan (practice theory). Se luo pohjaa toi-
mintatutkimuksen strategialle.

— Teoria tutkii sitd, miten kiytidnteet
mahdollistuvat ja muodostuvat. Se etsii
my®ds asioita, jotka rajoittavat niiden keh-
keytymistd tai muuttumista. Toiminta-
tutkimus liittyy teoriaan liheisesti. Jotta
voimme muuttaa kdytinteitd paremmiksi,
me tarvitsemme tietoa niisti.

Heikkisen mukaan kyseessd on iso tut-
kimuksellinen viitekehys, jota tydstetiin
Kemmisin elimintyon ympirille synty-
neessd kansainvilisessd verkostossa. Ver-
kosto on nimeltddn Pedagogy, Education
and Praxis. Taustalla on pyrkimys nihdi
kasvatus ja koulutus praksiksena.

— Perimmiinen ajatus tulee Aristoteleen
kdyttimistd termeistd ja filosofiasta. Pra-
xis on sellaista toimintaa, joka edesauttaa
ihmisten hyvin ja hyveellisen elimin eli-
mistd sekd yksildind ettd yhdessd toisten
kanssa, Heikkinen selittii.

Praksiksen edellytykseni on kiytinnél-
linen jirki eli phronesis. Silld tarkoitetaan
sellaista jirjen kiyttod, joka auttaa eld-
miin hyveellistd elimii ja tekemdin hy-
vid tekoja. Aristoteleen filosofiaa tulkiten
me pidimme ammattikasvatuksessa perin-
teisesti tirkeimpini tiedon muotona fe-
chned, joka ohjaa meitid tekemdin materi-
aalisia tuotteita.

— Tiastd tekemisestd Aristoteles kiyt-
ti myds nimitystd poiesis. Techne jirjen
muotona ohjaa meitd hyviin poiesikseen.

— Techne kuljettaa elimiimme hyvin
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paljon. Jopa siind midrin, ettd teknis-ta-
loudellisesta rationaalisuudesta on tullut
kaikkia elimimme alueita ohjaava prin-
siippi, Heikkinen vaictdi.

Hinen mielestdin ammattikasvatus ei
kuitenkaan liity techneen vaan my®s prak-
sikseen, mutta myds kolmanteen tiedon
muotoon epistemeen, teoreettiseen jir-
keen.

Hyvin elimin edellytykset rakentuvat
tasapainossa ndiden erilaisten jirjellisyy-
den muotojen vililld: episteme, techne ja
phronesis. Heikkinen korostaa, ettd kou-
lutuksen pitiisi olla tasapainoa theorian,
poiesiksen ja praksiksen kesken.

— Ammatillisen koulutuksen pitiisi olla
yleissivistivdd sanan alkuperiisessd merki-
tyksessi. Ja yleissisivistivin koulutuksen
pitdisi ehdottomasti olla my6s ammatil-
lista sanan laajemmassa mielessi. Sen on
annettava valmiuksia tydelimain.

Heikkisen mielestd tydpaikkojen ei pi-
tdisi edes olettaa, ettd ammattikoulutuk-
sesta valmistuu tyonteon kiytinteet tekni-
sesti (poiesis) tdydellisesti hallitsevia nuo-
ria. Niitd taitoja voi oppia tyopaikalla. To-
ki nuorten tulee hallita tyonsid niin, ettd
tietty tydturvallisuuden ja asiakasturvalli-
suuden taso saavutetaan.

— On hienoa, etti toisen asteen koulu-
tuksessa on mahdollista suorittaa myds
kaksoistutkinto, Heikkinen toteaa.

Kaytanteita ohjaa
myds vallanhalu

tephen Kemmis on tutkimusryhmi-
neen havainnut kiytinteiden uusin-
tavan itsensd. Tavat ja tottumukset
voivat hyytyi paikoilleen monesta syysti.
Heikkinen kertoo olevansa mukana tut-



Hannu L. T. Heikkinen

annu Heikkinen on valmistunut luokanopettajaksi 1985 ja vaitellyt
H kasvatustieteen tohtoriksi 2001. Han on tyoskennellyt Jyvaskylan
yliopistossa muun muassa avoimessa yliopistossa kehittamispaallikkdona
ja opettajankoulutuslaitoksessa tutkijana seka lehtorina. Koulutuksen
tutkimuslaitoksessa han on toiminut erikoistutkijana.

Heikkinen on dosentti Tampereen yliopistossa, Abo Akademissa seka
Jyvaskylan yliopiston liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnassa. Vuodesta
2010 han on tydskennellyt Australiassa osa-aikaisena vierailevana professorina
Charles Sturtin ja Monashin yliopistoissa.

Heikkinen on tutkinut etenkin opettajan ammatillista kehittymista ja
mentorointia. Han on perehtynyt tyén kehittamisen menetelmiin kuten
toimintatutkimukseen. Viime aikona han on keskittynyt erityisesti kdytanteiden
teoriaan. Hanet tunnetaan myds narratiivisen tutkimuksen asiantuntijana.

Heikkisella on edelleenkin opetusta opettajankoulutuslaitoksessa. Hanta
kiinnostaa opetusharjoittelun kehittaminen. Heikkista ei miellyta nykykaytannon
mukainen harjoittelu erityisissa harjoittelukouluissa. Harjoittelu olisi hanen
mielestaan vietava pois "laboratoriomaisista ymparistoista” tydelamaan,
"oikeisiin kouluihin®, joissa tyoskentely antaa enemman valmiuksia ammatin

harjoittamiseen.

kimusty6ssid, joka kohdistuu kiytinteiden
rakentumiseen materiaalis-ekonomisesta,
kulttuuris-diskursiivisesta ja sosiaalis-po-
liittisesta nakdkulmasta.

— Fyysiset ja materiaaliset asiat pakotta-
vat tai mahdollistavat kiytinteitd. Ei kui-
tenkaan riitd, etti taulu vaihdetaan data-
projektoriin tai tuodaan sohva luokkaan.
My®6s ajattelun ja toiminnan pitdd muut-
tua, Heikkinen tarkentaa mainitsemiensa
nikokulmien sisiltod.

— Sanojen kautta taas kisitteellistimme
ympiroivii maailmamme. Niiden pohjal-
ta kehkeytyvit myds teoreettiset kuvaukset.

— Vaikeimmin esille tuleva asia, joka
vaikuttaa kdytinteiden kehittimiseen ja
muuttamiseen, ovat valtasuhteet. Kilpai-
lu vallasta ja arvostuksesta ohjaa toimintaa

kaikkialla.

Kiytinteisiin vaikuttavat verkostot, jot-
ka pohjautuvat lojaalisuuteen ja luotta-
mukseen. Niihin piiloutuu my®és erilaisia
kunniavelkoja ja lehminkauppoja. Kiy-
tinteisiin kietoutuu alistamisen ja alistu-
misen mekanismeja sukupuolten, suku-
polvien, etnisten ryhmien ja ammattiryh-
mien vililli.

Niistd edelld esitellyistd kolmesta niko-
kulmasta tutkitaan kiytinteitd, kun sovel-
letaan teoriaa kiytinteiden arkkitehtuu-
reista. Kemmis tutkimusryhmineen on
kehittdnyt kyseisen heuristisen tyokalun.

Samoihin pddmdiriin pyritddn myds
suomalaisessa koulutuksessa. Heikkisen
liheinen kollega Koulutuksen tutkimus-
laitoksessa, professori Pdivi Tynjila on ke-
hittinyt integratiivista pedagogiikkaa, jon-
ka soveltamiseen koulutuksessa on Heik-
kinen erilaisissa yhteyksissd osallistunut.
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Hannu Heikkinen tydskentelee Koulutuk-
sen tutkimuslaitoksessa, joka muutti uu-
teen Jyvaskylan yliopiston Ruusupuis-
to-rakennukseen toissasyksyna. Sieltd 10y-
tyy myds kasvatustieteiden tiedekunta ja
avoin yliopisto.

Pedagogiikka pohjautuu teoreettisen
tiedon ja kiytinnon osaamisen viliseen
yhteyteen.

— Sen ytimessi on toimintatutkimuksen
isind tunnetun Kurt Lewinin toteamus:
"Mikidin ei ole kidytinnollisempid kuin
hyvi teoria”, Heikkinen kuvailee.

Inhimillisessd toiminnassa voidaan erot-
taa sosiaalinen, kognitiivinen ja emotio-
naalinen taso. Ne ovat tiiviisti integroi-
tuneina toisiinsa. Korkeatasoisessa osaa-
misessa integroituminen tapahtuu ongel-
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manratkaisun ja integratiivisen ajattelun
kautta, kun teoreettista tietoa sovelletaan
kiytintoon, kokemuksellista tietoa kisit-
teellistetddn ja kokemuksia reflektoidaan
kisitteellistd tietoa hyodyntien.

Integratiivisessa pedagogiikassa puhu-
taan itsesddtelytiedosta ja siihen liittyvien
valmiuksien kehittdmisestd. Itsesddtely-
tiedon varassa ihminen pystyy muokkaa-
maan ja sidtelemidin omaa toimintaansa.

— Siind menniin vihin syvemmiille tar-
kastelemaan toiminnan perusteita. Miksi
ajattelen niin ja miksi koen asioita tilld
tavalla?

Pedagogiikkaan liittyy myos sosiokult-
tuurinen tietiminen. Pystydkseen toimi-
maan menestyksellisesti tydelimissd ihmi-
selld tiytyy olla taju siitd sosiaalisesta ym-
paristdstd ja niistd kulttuurisista ehdois-
ta, joiden puitteissa hin tyotddn tekee.
Pedagogiikkaa on sovellettu esimerkiksi
mentoreiden koulutuksessa.

— Kun opiskellaan taitoa toimia mento-
rina, koulutuksessa lihdetdin aika nopeas-
ti sinne tyopaikalle, missi itse tyokin ta-
pahtuu. Haemme mahdollisimman aitoja
autenttisia kokemuksia mahdollisimman
autenttisesta ymparistosta.

Kokemuksia reflektoidaan pienessi
ryhmissd, jota ohjaa kokeneempi osaaja.
Heikkinen 16ytd4 mielenkiintoisen lihes-
tymisnikokulman my6s digitalisaatioon
vertaismentoroinnin kautta. Usein ajatel-
laan, ettd uusille opettajille pitdisi siirtdd
hiljaista tietoa tai kokemusperiisti tietoa
vanhemmilta opettajilta.

— Olen huomannut monta kertaa, etti
tilanne voi kidantyi piinvastaiseksi. Nuo-
remmat opettajat ovat huomattavasti li-



hempini nuorison kulttuuria ja elimis-
maailmaa. Heilli on parempi taju siité,
miten voidaan tehdi tiedonhakua netis-
sd. Tai mitd tarkoittaa nettikiusaaminen ja
milld tavalla sithen voidaan puuttua.

— Olemme toteuttaneet vertaismento-
rointia ryhmissd, joissa on sekd kokenei-

ta ettd vasta valmistuneita opettajia. Ha-
vaitsimme molempien osapuolien oppi-
van toisiltaan. Vertaisryhmidmentorointi
on hyvin lupaava tapa oppia yhdessi.

Markku Tasala

Pisa-tulosten rajoitteet

annu Heikkinen suhtautuu varauksellisesti Pisa-tutkimuksiin perustuvien

oppimistulosten soveltamiseen tai tulkitsemiseen kansallisissa

koulutusjarjestelmissa. Han ei kuitenkaan nde moittimista itse tutkimuksissa,

jotka perustuvat huolelliseen tiedonkeruuseen ja analysointiin.

Heikkisen vieraillessa vuodenvaihteessa Australiassa siella julkistettiin

viimeisimmat Pisa-tulokset. Australian opetusministeri oli televisiopuheessaan

huolissaan siitd, kuinka paljon Australia oli jaanyt luonnontieteissa jalkeen Aasian

tiikereita kuten Singaporea ja Koreaa.

— Tuloksia lahestytaan kansainvalisen kilpailun nakokulmasta. Australiassa on

niiden pohjalta tehty muutoksia opetussuunnitelmaan. Historian ja maantiedon

opetustunteja on siirretty matematiikkaan ja fysiikkaan.
Heikkisen mielesté on huolestuttavaa, jos historian opetusta halutaan vahentaa,
jotta parjattaisiin paremmin luonnontieteellisissa testeissa. Ihmisten menettédessa

tajun historiasta he voivat hukata my6s ymmarryksen siita, millaisessa maailmassa

elamme ja miten tahéan tilanteeseen olemme tulleet.

— Se tuo mieleen ikavia yhtalaisyyksia 1930-lukuun, jolloin vaaristeltiin historiaa.

Tiedamme viime aikojen valeuutisten kautta, etta |6ytyy tarvetta myos nykypaivan

vaaristelyyn.

Australian vierailullaan Heikkinen oli lasna Pedagogy, Education and Praxis
-verkoston kokouksessa. Siella alustuksen piti Queenslandin yliopiston professori
Bob Lingard. Han oli haastatellut OECD:n henkilost6a ja Pisa-tutkimusten tekijoita.

— Lingardin mukaan tutkijat olivat hyvin tietoisia Pisa-tulosten rajoitteista. Jos

Suomen ja Viron vélille haetaan paremmuutta pisteen erolla, niin eihan silla ole

minkaanlaista tilastollista merkitsevyytta.

— Enta Aasian tiikerivaltiot? Siella on valtava kilpailu yliopistopaikoista.

Erinomaiset tulokset saadaan aikaan hurjalla prassaamisella ja kellon ympari

tyoskentelemalla. Naidenko kanssa meidan olisi kilpailtava Pisa-tuloksissa? Hyva

elaméa on jotain paljon kokonaisvaltaisempaa.
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OKKA-saation
hyvat kirjat

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-,
kasvatus- ja kirkonalan tydsté. Tyonoh-

jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh-

desséd oppimisen paikaksi ja ammatti-

korkeakoulun aluekehitystyon menetel-

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, tyéyhteisojen 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

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 yhteistyossa. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seka kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa kdsitellaan sosiaalisen
median, mobiilin ohjauksen ja op-
pimisen seka verkostoyhteistyon
merkitysta erityisesti ammatillisen
oppimisen jaammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta
myos laajemmin koulutukseen ja
yhteiskuntaan liittyvana ilmiona.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena
on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
tutkimustieto ammattikasvatuksen kentén kdyttoon, opettajille, elinkei-
noelaman ja henkildstohallinnan edustajille.

Paétoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15€/4 e 15g/3 e

20€/45m 20€ /45

30€/4um  30€/43m



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. Mika tuo ekaluok-

kalaisen mielesta iloa elaméan?
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-
jestajajuhlasta.

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.

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltdd 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 néyttamapuku-
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 pukuja, 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 50:6
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 Environ-
ment explores one of the most vital areas
in contemporary art: environmental art
and adjacent fields, something that esca-
pes traditional categorisation, instead see-
king new frontiers. It provides conceptual
tools for making, teaching

and receiving contempo-

raryart. :€

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 tarkeimmat koulujérjestelmém
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&dannon uudis- :€
tusten my6ta.

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 kehittémiseen.
Kirja on saanut alkunsa rehtoriksi
kouluttautuvien mielenkiintoisista
pohdintatehtévistd 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 kehittdmisen, koulusta ulospdin tapahtuvan
verkottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen nakdkulman-

kin kannalta.



Ammatilliset ruotsin opettajat opetuksen kehittéjina - Digitalisaatio ja yhteis-
tyo fokuksessa on Taina Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu, joka on tarkoitet-
tu erityisesti seka ammatillisen toisen asteen ettd ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajille.

Julkaisussa on yhteensa 14 artikkelia, ja ne on jaoteltu viiteen paateemaan: 1)
motivaatio lahtékohtana, 2) digitaaliset oppimisalustat kayttoon, 3) digitaalisia
sovelluksia puhumisen harjoitteluun ja arviointiin, 4) lisaa motivaatiota sanaston
opetteluun ja 5) sujuvasti ammatilliselta toiselta asteelta ammattikorkeakouluun.
Artikkelit antavat paljon kdytdnnon vinkkejé siitd, miten erilaisia digitaalisia so-
velluksia ja muita menetelmia voi kayttda monipuolisesti ruotsin kielen taidon eri
osa-alueiden harjoitteluun ja arviointiin joko tunneilla tai opiskelijoiden itsenédises-
sa tyoskentelyssa. Lisaksi niissé kuvataan kaytannon esimerkkien avulla, miten
ruotsin kielen opinnoissa on aloitettu uudenlaista yhteisty6td 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 myds muuhun kieltenopetukseen ammatillisen ruotsin
opetuksen liséksi. :€

« Julkaisun séhkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

« Voit my0s tilata julkaisua postimaksun hinnalla (1 kpl:een postitus 2. luokassa maksaa 3,16 €).
Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatio on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsendinen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalo-
jen hyvéksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteisona on ammatillisia
opettajayhdistyksid ja OAJ. OKKA-saéatio julkaisee myos alan kirjallisuutta, josta tassa joitakin
edustavia esimerkkeja.
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1 Artikkeleita, katsauksia ym.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja kaytantoa kasit-
televid artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, puheen-
vuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasvatuksen
kenttaa koskevia ilmoituksia. Kirjoitukset ovat suomek-
si, ruotsiksi ja englanniksi.

2. Aikataulu

Vuosittain ilmestyy nelja numeroa. Ensimmaista nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-
ta niissakin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyvid kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2017 teemat ja toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri
Nokelainen

2) Ohjaus ammatillisessa koulutuksessa/Maarit
Virolainen ja Raimo Vuorinen

3) Oppimisanalytiikka digitaalisessa ymparistésséa/
Petri Ihantola ja Sissi Huhtala

4) Toimintalaht6inen oppiminen/Vesa Taatila ja
Katariina Raij

3. Aineiston toimitus

Kirjoitukset ja niihin liittyvat kuviot ja kuvat tulee lahet-
taa sahkopostilla osoitteeseen akakk@ottu.fi tai jos
kyseessa on teemanumero, kirjoittajakutsussa mainit-
tuun osoitteeseen. Jos artikkelia tarjotaan referee-me-
nettelyyn, sen on noudatettava APA-tyylia (ks. kohta
5.2). Kuviin pitaa kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu
julkaisulupa.

Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystietonsa
(nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, sahkoposti,
puhelin ja osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia artikkelin-
sa kielenhuollosta ja tarvittaessa luettaa se kielenhuol-
lon asiantuntijalla.

4 Kirjoitusten pituus

Referee-menettelyyn tarjottavien artikkelikdsikirjoi-
tusten pituus (lahteineen ja liitteineen) on korkeintaan
5000 sanaa, ei-referoitavien artikkelien ja katsausten
korkeintaan 2500 sanaa. Tekstin asettelut ovat seuraa-
vat: rivivali 1.5, fonttikoko 12, tekstinkasittelyohjelmien
asetuksia/tyyleja ei tule kayttaa (kappaleet tulee jakaa
kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artikkeliin on liitetta-
va suomenkielinen tiivistelma (enintédan 150 sanaa) ja
3-5 artikkelin sisaltoa kuvaavaa avainsanaa (esim. toi-
sen asteen ammatillinen oppilaitos, ammatillinen kas-
vu, motivaatio, henkilostd). Referee-artikkeleissa tulee

liséksi olla vastaava englannin kielella kirjoitettu tiivistel-

ma avainsanoineen.
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5. Lahdeviitteet

5.1 Referoimattomat artikkelit

Tekstissa lahdeviitteet merkitaan seuraavasti:
Ruohotien (1996, 15-21) mukaan...
...aiheesta on runsaasti tutkimusta (Nikkanen &
Lyytinen 1996; Kananoja ym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluettelo otsikon “Lah-
teet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:

Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, J. & Kananoja, T. 1999.
Through education into the world of work. Uno Cygna-
eus, the father of technology education. University of Jy-
viskyld. Institute for Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jyvis-
kyldssi - yhteistyoti ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P 1996. Oppimalla osaamiseen ja menestyk-
seen. Helsinki: Edita.

Vilijarvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teoksessa
J. Vilijarvi (toim.) Koulu maailmassa - maailma koulus-
sa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien perus-ja tiyden-
nyskoulutuksen ennakointihankkeen (OPEPRO) selvitys
9, 157-181.

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lahtei-
siinviittaamisen osalta APA-tyylia (ks. http://www.apas-
tyle.org). APA-tyylin soveltaminen lahdeviittausten osalta
on yksiselitteistd, seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
pia tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea lifan
abstrakreina, ne eivit eni liity ihmisten arkielimin

kokemuksiin (Straughan, 1975).

Straughan, R. (1975). Hypothetical moral situations.
Journal of Moral Education, 4(3), 183-189.

Suora lainaus tiedelehtiartikkelista (sivunumero
mainitaan, samoin toimitaan kuvien ja taulukoiden
kanssa)
"DIT -pisteet kuvaavat latenttia muuttujaa, joka
poikkeaa verbaalisesta suorituskyvystd” (Thoma, Rest,

Narvdez, & Derryberry, 1999, p. 325).

Thoma, S. J., Rest, J., Narvdez, D., & Derryberry,

P (1999). Does moral judgment development reduce
to political attitudes or verbal ability: Evicence using
the Defining Issues Test. Review of Educational Psycho-
logy, 11(4), 325-342.



Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin (book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000).
Self-regulation in learning: finding a balance between lear-
ning and ego-protective goals. In M. Boekaerts, P. R. Pint-
rich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of Self-regulation
(pp. 417-450). San Diego, CA: Academic Press.

Viittaus kirjaan (book)
Wellington, J. (2003). Getting published.
A guide for lecturers and researchers. London:
RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen

(oral presentation)
Nokelainen, P, & Ruohotie, P. (2009, April).
Characteristics that typify successful Finnish
World Skills Competition participants. Paper
presented at the meeting of the American
Educational Research Association, San Diego,
CA.

Viittaus Internetissa julkaistuun artikkeliin
(electronic media)
EQ Symposium (2004). About Reuven BarOn’s
involvement in emotional intelligence. Retrieved
from http:/fwww.cgrowth.com/rb_biolrg.html.

Ks. lisdohjeet osoitteesta www.okka-saatio.com/aikakaus-
kirja/ohjeitakirjoittajalle.php.

APA -tyylissa on my6s artikkelien kirjoitustyylille omat ohjeis-

tuksensa, keskeisimpind tutkimusaineiston ja sen analyysin
luotettavuuden arviointiin liittyvat kohdat. Tutkimusaineisto
on kuvattava kattavasti, raportista on kaytéva ilmi osallistuji-
en iké- ja sukupuolijakaumat, tulosten yleistettavyys populaa-
tioon (kvantitatiiviset menetelmat) ja osallistujien edustavuus
(kvalitatiiviset menetelmat). Tutkimusaineiston analysoinnissa
kaytettavat menetelmét ja itse menetelmén kéyttoprosessi on
kuvattava selkeésti ja valitun lahestymistavan soveltuvuus tut-
kittavan ilmion tarkasteluun on perusteltava.

Keskiarvon yhteydessd on ilmoitettava keskihajonta ja laa-
dullisen aineiston yhteenvedossa luokkien frekvenssit on il-
moitettava prosenttien lisaksi. APA-tyyli kiinnittaa erityista
huomiota myos tutkimusetiikkaan.

Kaikkien tutkimusprosessiin merkittavélla tavalla osallistu-
neiden henkildiden nimet on mainittava joko kirjoittajina tai
tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anony-
miteetin suojaaminen on myos tarkeaa, yksittéista vastaajaa
ei pidé kyetd tunnistamaan raportista. Tekstin on oltava suku-
puolta, vahemmistoryhmaa tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Lahteet

APA 2001. Publication Manual of the American
Psychological Association. Viides painos. Washington,
DC: American Psychological Association.

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. Niiden
paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti (esim. “Kuvio 1
tdhan"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee olla paino-
valmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon ylapuolelle ja ku-
vion otsikko kuvion alapuolelle.

Varmista ennen referee-menettelyyn tarkoitetun artikkeli-
kdsikirjoituksen [ahettdmista lehteen (Idhetys osoitteeseen
akakk@ottu.fi), etta
1) Kasikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin eika se ole sa-
manaikaisesti toisen tiedelehden arviointiprosessissa.

2) Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet julkaistavaan
materiaaliin (taulukot, kuvat, kuviot, aineisto).

3) Lehden kirjoittajachieita (http://www.okka-saatio.com/
aikakauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php) on noudatettu
kdsikirjoituksen valmistelussa. Erityista huomiota on
kiinnitettava siihen, etta

+ kirjoittajatiedot ovat erillisessa tiedostossa eivatka kasi-
kirjoituksen alussa (eivatka ole luettavissa Word-dokumen-
tista: Tiedosto - Ominaisuudet - Yhteenveto)

* lahdeviittaukset on tehty APA-tyylilld.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Referee-artikkeleiden osalta teemanumeron toimituskunta
kayttaa apunaan kunkin artikkelin osalta vahintaan kahta
ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lahetetaan arvioitsijoil-
le nimettdmana. Refereekierroksen jalkeen kirjoittajalla on
mahdollisuus viimeistell kirjoituksensa saamiansa kom-
mentteja avuksi kayttaen. Viimeistelty versio lahetetaan
sahkopostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoittaja haluaa
artikkelilleen referee-menettelyn, hanen on pyydettava sita
kirjallisesti samalla, kun han jattaa artikkelinsa.

8. Julkaisuoikeudet

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OTTU
ry.) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden painetussa
versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikkelien
Arto-tietokannassa seké lehden verkkosivuilla tai muussa
lehden sahkdisessa muodossa. Lahettamalld késikirjoituk-
sen lehteen kirjoittaja hyvaksyy ylléolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehda yksittaisia
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen kayt-
to6n seka opetuskayttoon edellyttéen, etté kopioita ei
tarjota myyntiin eiké niita jaeta julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jalkeen liit-
taa se osaksi painettuun tai sahkoisessa muodossa julkais-
tavaan opinnaytetydhon (pro gradu, vaitoskirja).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahetetaan 5 vapaa-
kappaletta ao. lehden numeroa. Muiden osastojen kirjoit-
tajat saavat yhden vapaakappaleen. Eripainoksia ei toimi-
teta eika kirjoituspalkkioita makseta. Vuosittain jaetaan
Vuoden artikkeli -palkinto. Artikkeli valitaan edellisen vuo-
den vuosikerrasta.
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