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4.2017 Pääkirjoitus

Toimintalähtöinen 
oppiminen koulu-
tuksen kehittäjänä
Katariina Raij
KT, johtaja Laurea-ammattikorkea-
koulussa v. 1997–2015
katariina@raij.fi

S
uomalaisen koulutuk-
sen kehittämistä ohjaa 
tällä hetkellä vahvas-
ti lähestymistapa, jo-
ka pohjautuu toimin-
talähtöiseen oppimi-
seen. Toimintalähtöi-
syys on perinteisesti 

sisältynyt ammatilliseen koulutukseen 
työssä oppimisena, mutta sen tutkimuk-
seen perustuva laajempi kehittäminen 
lähti Suomessa liikkeelle ammattikor-
keakoulujen perustamisen myötä. Kehi-
tystä viitoittivat ammattikorkeakouluille 
annetut kolme tehtävää: pedagogiikka, 
aluekehittäminen sekä tutkimus- ja kehi-
tystyö (Ammattikorkeakoululaki, 2003).

Vesa Taatila 
FT, rehtori-toimitusjohtaja 
Turun ammattikorkeakoulu 
vesa.taatila@turkuamk.fi

Kaikkien koulutusorganisaatioiden 
tekemän jatkuvan kehittämisen lisäk-
si osassa ammattikorkeakouluja on teh-
ty myös omaa oppimisteoreettista tutki-
mustyötä, joissa yhteisenä tekijänä on 
nähty työelämäyhteistyön linkittäminen 
opetukseen. Esimerkkeinä ammattikor-
keakoulupedagogiikan kehittämisestä 
tutkimukseen perustuen voidaan mainita 
Laurea ammattikorkeakoulussa tuotettu 
Kehittämispohjaisen oppimisen toimin-
tamalli (Learning by Developing =LbD) 
(Raij, 2000, 2007, 2014) sekä Turun am-
mattikorkeakoulussa määritelty Inno-
vaatiopedagoginen malli (Kairisto-Mer-
tanen, Räsänen, Lehtonen, & Lappalai-
nen, 2012, 67–86). Näitä ja muita vas-
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taavia oppimismalleja yhdistää vahva 
pragmatistinen oppimisnäkemys (esim. 
Dewey, 1934, 1966), jossa toiminta (ac-
tion) nähdään pragmatismissa jatkuvana 
vuorovaikutuksena yksilön ja ympäris-
tön välillä. Vuorovaikutus mahdollistaa 
muutoksen uusina toimintatapoina, uu-
den tiedon tuottamisen ja sen testaami-
sen aidossa ympäristössä (vrt. Ardalan, 
2008). Päämääränä on uuden osaamisen 
tuottaminen uusina toimintatapoina se-
kä toimintaympäristön uudistaminen ja 
kehittäminen. Tieto saa pragmatistisesti 
merkityksensä toiminnan myötä. (Taati-
la & Raij, 2012.)

Toimintalähtöinen oppiminen on 
myös suunnannut monia kansallisia ja 
kansainvälisiä tutkimus- ja kehittämis-
hankkeita, joissa yhteistyökumppanei-
na on ollut korkeakouluja, toisen as-
teen ammatillisia oppilaitoksia sekä pe-
ruskouluja omine työelämäkumppanei-
neen. Oppimistulokset ovat olleet lupaa-
via, kuten esim. laaja LbD:tä soveltava 
ja yrittäjyyskasvatusta kehittävä Young 
Entrepreneurship – Developing in Ac-
tion (YEDAC) -projekti (2013–2015) 
osoitti (www.yedac.eu/). Tutkimus- ja 
kehittämishanke vahvisti toimintalähtöi-
sen oppimisen haasteita, jotka kohdistu-
vat oppilaitoskulttuurin, oppimisympä-
ristön, erilaisten toimintojen ja oppimis-
tulosten uudistamiseen ja kehittämiseen 
(Raij, 2014). Tuloksia tukevat Penttilän 
(2016) julkaisemat havainnot innovaa-
tiopedagogiikan soveltuvuudesta oppi-
misen tuottamisen lisäksi koulutusorga-
nisaatioiden strategiseen kehittämiseen.

Toimintalähtöisen oppimisen kehit-
tämisen merkitys painottuu, kun näh-
dään ympärillä oleva maailma jatku-
vasti muuttuvana ja halutaan oppijoiden 
saavan valmiuksia kohdata alati muut-

tuvan työelämän haasteet. Koska suhde 
työhön, työtehtäviin ja työnjakoon ovat 
jatkuvassa rajussa muutoksessa, ei liene 
järkevää kohdentaa opetusta perinteisin 
tavoin, vaan ohjata opiskelijoita kehit-
tämään ja syventämään omaa osaamista 
erilaisten haasteiden myötä.

Haasteisiin tarttumisesta ovat hyvänä 
esimerkkinä viimeisin peruskoulun ope-
tussuunnitelmauudistus (Opetushallitus, 
2014) sekä ammatillisen II asteen käyn-
nissä oleva toimintamuutos (Opetusmi-
nisteriö, 2017), jotka tähtäävät oppija-
keskeisten toiminnallisten oppimisym-
päristöjen luomiseen.

Tässä Ammattikasvatuksen aikakaus-
kirjan teemanumerossa 4/2017 paneu-
dutaan neljän artikkelin kautta toiminta-
lähtöisen oppimisen taustaan ja selvite-
tään, millaisia oppimistuloksia toiminta-
lähtöisillä oppimismenetelmillä on am-
matillisessa kasvatuksessa saatu aikaan. 
Vaikka kaikissa artikkeleissa esitellyt 
tutkimukset perustuvatkin kohtuullisin 
pieniin aineistoihin, nousee niistä esille 
kiinnostavia samankaltaisuuksia. Kaik-
kein keskeisin ja jokaisessa artikkelis-
sa jollain tavalla esiintuotu elementti 
on oppijoiden motivaatio. Artikkeleiden 
keskusteluja voisi yksinkertaistaen tul-
kita niin, että oppimisympäristöjen tar-
koitus on estää motivaatiotason lasku ja 
mahdollisuuksien mukaan nostaa sitä. 
Jos tässä onnistutaan, oppiminen lähtö-
kohtaisesti koetaan tehokkaaksi.

Laura-Maija Heron artikkelissa Inno-
vation tournament as a multidisciplinary 
activity system to promote the development 
of innovation competence selvitetään, min-
kälainen innovaatioturnaustoiminta par-
haiten tukee innovaatiokompetenssien 
kehittymistä yritysten ja oppilaitosyhteis-
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työn kontekstissa. Tekijä on koonnut tut-
kimusaineiston opettajien suunnitteluko-
kousten videoinneista kahden monialai-
sen ja moniasteisen innovaatioturnauspi-
lotin yhteydessä. Aineiston analysoiminen 
on tehty teorialähtöisellä toimintasystee-
min analyysin menetelmällä. Lukijalle tar-
jotaan tuloksena turnauksen tavoitteena 
uudenlainen, markkinoille saakka suun-
niteltu tuote tai palvelu yritykselle, inno-
vaatioprosessin ja uusien teknologioiden 
ymmärtäminen sekä tiimissä toimivien 
yksilöiden innovaatiokompetenssien to-
dennettu kehittyminen prosessin aikana. 
Johtopäätöksenä kiteytyy luotu pedago-
gisen innovaatioturnauksen toimintasys-
teemin malli, jota opettajat voivat käyttää 
ammatillisen ja korkeakoulutuksen kon-
teksteissa. 

Annukka Tapanin ja Merja Sinkko-
sen artikkeli Uudenlainen YAMK-opetta-
ja – sanansaattaja vai innovaatioevanke-
lista tarkastelee neljän aineistonäytteen 
pohjalta, mitä ovat työelämän ja opetus-
maailman kohtaamisten esteet ja edistäjät. 
Aineisto on koottu kirjallisina teksteinä, 
joissa kohtaamisen mahdollistajia ja es-
teitä kuvaavat ylemmän ammattikorkea-
koulututkinnon (YAMK) opettajat, tek-
niikan alan yritykset, YAMK-opiskelijat 
ja YAMK-alumnit. Kirjoittajat tuottavat 
näiden pohjalta ehdotuksen uudenlaises-
ta YAMK-opettajuudesta. Johtopäätökse-
nä kirjoittajat toteavat, että uudenlainen 
YAMK-opettajuus on fasilitointia, koh-
taamispaikkojen järjestämistä ja verkostoi-
tumista. YAMK-opettaja on koulutuksen-
sa ja koko organisaationsa dialoginen sa-
nansaattaja, substanssi- ja verkosto-osaaja. 
Hän on innostaja ja kannustaja niin opis-
kelijoille, kollegoille kuin työelämäkump-
paneillekin.

Meiju Keinäsen ja Annika Oksasen 
artikkelissa Students’ perception of learning 
innovation competences in activity-based 
learning environment esitellään esimerk-
ki toimintalähtöisestä pedagogiikasta yli-
opistoyritysyhteistyössä ja tutkitaan, tuke-
vatko tämän kaltaiset oppimismenetelmät 
innovaatiokompetenssien oppimista. Ky-
seessä on tapaustutkimus, jossa vastaajina 
(n=77) on erään ammattikorkeakoulun 
opiskelijoita eri insinöörikoulutusohjel-
mista ja eri vuosikursseilta kolmelta pa-
kolliselta opintojaksolta (15 opintopistet-
tä). Opintojaksoilla oppiminen perustui 
toimintalähtöisiin oppimismenetelmiin 
ja opintojaksot toteutettiin innovaatiope-
dagogiikan mukaisesti. Tutkimusaineiston 
muodostivat itsearviointikyselyn tulokset. 
Niihin perustuen opiskelijat arvioivat op-
pineensa innovaatiokompetensseja kysei-
sillä opintojaksoilla. Tutkimusaineiston 
analyysimenetelmänä käytetyn K-kluste-
rianalyysin perusteella kirjoittajat tunnis-
tivat kaksi oppijaryhmää: enemmän ja vä-
hemmän innovaatiokompetensseja oppi-
neet. Khiin neliö -testi puolestaan osoit-
ti, että kaikki opiskelijat ovat kykeneviä 
oppimaan innovaatiokompetensseja ja 
käytetty t-testi osoitti, että opiskelijoiden 
motivaatio, oppimisen tärkeys, opintojak-
son ilmapiiri, alakohtainen tiedollinen op-
piminen ja projektimuotoinen oppimis-
mieltymys ovat yhteydessä näiden taitojen 
oppimiseen. Johtopäätöksenä kirjoittajat 
painottavat oppimisympäristöjen, opinto-
jaksojen suunnittelun sekä turvallisen ja 
kannustavan ilmapiirin luomisen merki-
tystä opiskelijoiden motivaation vahvista-
miseksi.

Tieteellisen arviointiprosessin läpikäy-
neiden artikkeleiden lisäksi teemanume-
rossa julkaistaan myös neljäs teksti, An-
ne Huhtalan ja Marjo Vesalaisen Avai-
mia onnistuneeseen kieltenopettajien täy-



7

dennyskoulutukseen. Siinä tarkastellaan 
kieltenopettajien täydennyskoulutuksen 
onnistumiseen vaikuttavia tekijöitä kah-
dessa täydennyskoulutushankkeessa saa-
tujen kokemusten perusteella. Artikkelin 
yhteenvetoon on listattu kymmenen täy-
dennyskoulutuksen onnistumiseen vai-
kuttavaa tekijää, jotka korostavat edellä 
esiteltyjen referoitujen artikkeleiden mu-
kaisesti oppijoiden motivaatiota vahvista-
via toimintamalleja.
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cational secondary (vocational college) and 
tertiary (university of applied sciences) stu-
dents. The focus was on the design of the 
activity system and the solutions found in 
the design phase concerning the following 
system components: subject, community, 
object, rules, tools and division of labour. 
The research question was: What kind of 
multidisciplinary pedagogical activity sys-
tem facilitates the development of innova-

Laura-Maija Hero
MSc, PhD Candidate
Craft, Design and Technology Education, 
University of Turku
Senior lecturer
Cultural management, 
Metropolia University of applied sciences
laura-maija.hero@metropolia.fi

Innovation tournament 
as a multidisciplinary 
activity system to pro-
mote the development 
of innovation compe-
tence

Abstract

Strengthening the contribution of educa-
tion to innovation requires action across all 
higher education institutions. This article 
reports the findings of a study that exam-
ined innovation tournament as a multidisci-
plinary pedagogical activity system for the 
development of innovation competence in 
an institutional context that combined vo-
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tion competence? The method used was 
a theory-based qualitative activity system 
analysis, and the research material consist-
ed of annotated teacher–producer plan-
ning meeting videos. The study found ten-
sions and solutions for the learning subject 
and community formation, as well as for the 
tournament object formation concerning 
tasks, ways of working, assessment meth-
ods and the challenges from companies. 
The study also found solutions for tour-
nament rules, division of labour and tools, 
such as processes, methods of choosing 
the winners, prizes, assessment criteria and 
the technical tools.  To support the devel-
opment of innovation competence, the ac-
tivity system was organised in seven weeks 
rounds with weekly tasks: the orientation 
(future orientation, innovation theory), idea, 
concept, prototype and testing, implemen-
tation, entrepreneurship and assessment 
rounds. The study concludes with a mod-
el of a pedagogical innovation tournament 
activity system for teachers’ pedagogical 
use in higher and vocational education con-
texts. Future research in this area should fo-
cus on assessment methods for innovation 
competence.

Keywords: Innovation tournament, activ-
ity theory, innovation competence, activity 
system analysis ASA, multi-grade learning, 
multidisciplinary team, vocational educa-
tion, university of applied sciences

Innovaatiokompetenssin 
kehittymistä fasilitoiva 
monialainen innovaatio-
turnaus pedagogisena 
toimintajärjestelmänä

Tiivistelmä

Verkostomainen innovaatiotoiminta yritys-
ten, eri asteisten korkea-asteen- ja amma-

tillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja opet-
tajien yhteistoimintana on tarpeellista uu-
sien innovaatioiden mahdollistamiseksi ja 
innovaatiokyvykkyyden lisäämiseksi. Tut-
kimuksessa selvitetään, minkälainen inno-
vaatioturnaustoiminta parhaiten tukee in-
novaatiokompetenssien kehittymistä yri-
tysten ja oppilaitosyhteistyön kontekstissa. 
Tutkimusaineisto koostuu opettajien yhteis-
toiminnallisten suunnittelukokousten vide-
oinneista kahden monialaisen ja moniastei-
sen innovaatioturnauspilotin yhteydessä. 
Toimintajärjestelmän osatekijöitä tarkas-
tellaan keskusteluissa esiintyvien jännittei-
den ja niihin löydettyjen ratkaisujen avulla. 
Tutkimusaineistot analysoitiin teorialähtöi-
sellä toimintajärjestelmän analyysin mene-
telmällä. Tulosten perusteella turnauksen 
tavoitteeksi mallintui uudenlainen, mark-
kinoille saakka suunniteltu tuote tai palve-
lu yritykselle, innovaatioprosessin ja uusien 
teknologioiden ymmärtäminen sekä tii-
missä toimivien yksilöiden innovaatiokom-
petenssien todennettu kehittyminen pro-
sessin aikana. Turnauksen oppiva subjekti 
määräytyi opiskelijoista ja heidän verkos-
tostaan muodostuvaksi kokonaisuudeksi. 
Turnauksen säännöt ja arviointi koostuivat 
ratkaisun, innovaatiokompetenssien sekä 
eri alojen opiskelijoiden opetussuunnitel-
man mukaisista arviointikriteereistä. Työn-
jakoa määrää turnauksen tuotannon ja pe-
dagogisen työn vaatimukset ja resurssit. 
Tarpeelliset työkalut ovat turnauskierrokset 
tehtävineen, esittely- ja valmennustilaisuu-
det, teoriaopinnot, pisteytysjärjestelmät se-
kä tekniset välineet. Tuloksista ilmenee, et-
tä kompetenssien kehittymistä tukeva pe-
dagoginen innovaatioprosessi sisältää in-
novaatioteoriaa ja tulevaisuusorientaation 
harjoittamista, idea-, konseptointi-, proto-
typointi ja testaus sekä tuotteen implemen-
tointi- ja yrityksen koeponnistus- sekä arvi-
ointivaiheita. Vaikka sovellettua innovaatio-
kompetenssien kriteeristöä pidettiin sovel-
tuvana ja kattavana, itsearviointia ei koet-
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tu soveltuvaksi arvioinnin välineeksi, koska 
kyseessä on kilpailu. Valittujen innovaatio-
kompetenssikriteerien mukainen opettajien 
viikoittainen havaintopäiväkirja, opiskelijan 
vahvuuksien ja heikkouksien kehittymistä 
todentava työpaja 2-3 kertaa turnauksen 
aikana ja tiimin portfolio osaamisen näky-
väksi tekemiseksi koettiin soveltuviksi me-
netelmiksi. Johtopäätöksenä luotiin peda-
gogisen innovaatioturnauksen toimintajär-

jestelmän malli, jota opettajat voivat käyt-
tää ammatillisen ja korkeakoulutuksen kon-
teksteissa.

Avainsanat: Innovaatioturnaus, toimin-
nan teoria, innovaatiokyvykkyys, innovaa-
tiokompetenssi, toimintasysteemin analyysi, 
moniasteinen oppiminen, monialainen tii-
mi, ammatillinen koulutus, ammattikor-
keakoulu

Introduction

T
o ensure higher educa-
tion institutions con-
tribute to innovation, 
the European Commis-
sion (2017) emphasis-
es the development of 
innovation skills. Ed-
ucational institutions 

need to build an outward-looking culture 
of innovation and entrepreneurship with 
activities based around real-world prob-
lems. The European Commission (2012) 
has also called for new partnerships to im-
prove open innovation and multi-discipli-
nary knowledge sharing for the rapid pro-
totyping of new products, services, pro-
cesses, structures and systems. In the con-
text of higher vocational education, this 
calls for novel types of activity systems for 
multi-grade and multi-disciplinary learn-
ing. As a part of the curricula, innovation 
tournament activities are seldom used for 
project-based learning to facilitate pre-de-
fined competence development. They are 
potentially a way to organise networked 
cooperation between different grades of 
vocational institutions, society and local 
companies.

Historically innovation tournaments are 
a specialised goal-oriented form of idea 
competition outside formal education 
and its permanent institutions. Innova-

tion tournaments have captured global at-
tention in recent years. Through a series of 
carefully designed stages, innovation tour-
naments aim at generating and collecting 
valuable ideas, as well identifying poten-
tially commercialisable innovation op-
portunities (Terwiesch & Ulrich, 2010). 
Some studies have examined competition 
as a model for the innovation process (Kay, 
2011; Duverger & Hassan, 2007) and its 
governance (Morgan & Wang, 2010; Ped-
ersen et al., 2013). Existing research has 
also explored the management models of 
innovation tournaments (Adamczyk et 
al., 2012; Boudreau et al., 2011; Malho-
tra & Majchrzak, 2014) and social pro-
cesses among participants (e.g. Füller et 
al., 2006). Konst & Jagiello-Rusilowski 
(2017) explored innovation competence, 
namely resilience and self-efficacy, devel-
opment during an “innovation camp”, a 
pedagogical innovation process similar to 
short tournament models. Passaro, Quin-
to & Thomas (2017) analysed the poten-
tial of start-up competitions as a learning 
environment for entrepreneurial process-
es. They noted a difference between start-
up competitions and innovation tourna-
ments. Such competitions generally in-
volve small companies in search for fund-
ing. In innovation tournaments, individ-
ual participants form teams, and the ide-
as and solutions of the individual people 
in the team can lead to valuable innova-
tion opportunities for the involved or-
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ganisations recruited by the tournament 
organiser. A systematic and comprehen-
sive analysis of innovation tournament as 
a pedagogical activity system for the de-
velopment of innovation competence as a 
part of the vocational education curricu-
lum is still missing. In this study, we focus 
on the collaborative planning and piloting 
phase of an innovation tournament from 
teachers’ perspective. The aim is to under-
stand what kind of multidisciplinary tour-
nament activity system facilitates the de-
velopment of innovation competence. 

Tournament as a pedagogical 
activity system for competence 
development

Tournament as a pedagogical 
environment

Socio-cultural interpretations regard 
the spaces of dialogue as central in 
the analysis of collaborative creativi-

ty. These spaces can lead to the emergence 
of collaborative agency and to a joint pro-
ject that is oriented to create a new object 
or artefact that is able to solve e.g. a social 
or technological problem (Miettinen & 
Lehenkari, 2016, p. 238). Taatila, Suoma-
la, Siltala and Keskinen (2006) proposed 
that an innovation project is a social phe-
nomenon that brings the competence of 
several individuals together through social 
processes supported by shared resources. 
An innovation project is a social process 
through which a novel idea is turned into 
a practical reality. Innovation project ac-
tivities are designed by teachers, firms and 
other working life organisations as prob-
lem- or project-based development activi-
ties that can be called pedagogical innova-
tion processes (Lepistö & Lindfors, 2015; 
Rautkorpi & Hero, 2017). A pedagogical 
innovation process is understood as an au-
thentic learning activity in which collab-

oratively created ideas are transformed in-
to a concrete end result, prototyped and 
tested, and implemented to convey value 
in the surrounding world through inter-
actions with several stakeholders (see Saw-
yer, 2006). At the centre of the activity is 
a problem or challenge from working life 
and an object-oriented goal to produce a 
novel solution for such a problem. 

The possibility of a new object – a prod-
uct or service, for example – is based on 
the complementarity of the knowledge 
and resources of the participants involved 
(Miettinen & Lehenkari, 2016; O’Reilly 
et al., 1998; Hakkarainen et al., 2004). 
Therefore, multi-disciplinary teams are 
used as an approach to organise higher 
education learning projects for simulat-
ing working life conditions (e.g. Sloep, 
Berlanga & Retalis, 2014; Van Der Vegt 
& Buderson, 2005). This transformation 
from an individual-centred to a systemic 
and socio-cultural approach in organising 
learning sets the starting point for inno-
vation tournament as an activity system. 
Understanding the system as a whole is 
important. From a socio-cultural perspec-
tive, the focus is on collaborative knowl-
edge creation (e.g. Hakkarainen et al., 
2004), as well as the social processes tak-
ing place in the course of creating and im-
plementing something new. The aim and 
objective of the activity can be set to de-
velop the pre-defined competencies.

Learning design as an activity 
system

According to Scott et al. (2010), learning 
designs aimed at supporting transforma-
tional change could significantly benefit 
from the adoption of socio-historical and 
socio-cultural analysis approaches. Such 
systemic perspectives are gaining greater 
importance in education, as they facilitate 
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the understanding of complex interactions 
between learning environments and hu-
man activity. Jonassen & Rohrer-Murphy 
(1999) argued that activity theory (AT) 
provides an appropriate framework for de-
signing learning environments. Activity 

systems (Engeström, 1987, 2014) involve 
a subject, a community, an object, tools, 
rules and division of labour used in the ac-
tivity, and the actions and operations that 
affect the outcome (Nardi, 1996).

Figure 1. Activity system framework (adapted from Engeström, 1987; 
see also Engeström, 2014)

Tools

Community

Object >>>   Outcome

Division of LaborRules

Subject

In this framework (Figure 1), the sub-
ject of the pedagogical activity system is 
the individual or groups of individuals in-
volved in the activity. The community is 
the social group that the subject belongs 
to whilst engaged in the activity. The ob-
ject of the activity is the physical or men-
tal product that is sought. It represents 
the intention that motivates the activity. 
The tools include social others and the 
artefacts that can act as resources for the 
subject in the activity. The rules are any 
formal or informal regulations that can, 
in varying degrees, affect how the activi-
ty takes place. The division of labour re-
fers to how the tasks are shared among 
the community. The outcome of the ac-
tivity system is the end-result of the ac-
tivity (Engeström, 1987; see also Jonas-
sen & Rohrer-Murphy, 1999). Designing 

the right types of activity systems to facil-
itate innovation learning (Bruton, 2011; 
Lindfors & Hilmola, 2016; Sawyer, 2014) 
can have immediate, observable effects on 
competence development (Pant, 2012; 
Amabile, 1996). 

Individual innovation competence 
as a targeted outcome

By understanding competency outcomes, 
innovation processes, such as tournament 
systems, can be applied for educational 
purposes to foster learning. The learning 
process can be organised to address com-
petency gaps in relation to the desired 
problem solving and the future-oriented, 
innovative solution. To ensure that higher 
education institutions contribute to inno-
vation, the European Commission (2017) 
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emphasises the development of skills for 
innovation. There are several innovation 
competence models with different inno-
vation definitions that are created based 
on literature reviews. E.g. Marin-Garcia 
et al. 2016 demonstrated the differenc-
es and similarities of several models and 
based on this research, discovered a “Fin-
coda” self-assessment survey method us-
able in educational and organizational 
contexts. According to a recent systematic 
review (Hero et al. 2017), individual in-
novation competence relates to the per-
sonal characteristics, attitudes, skills and 
knowledge needed in intentional collab-
orative novel solution creation processes 
whose outcome is aimed to be an inno-
vation. According to the studied empiri-
cal material, these personal characteristics 
are flexibility (e.g. Nielsen, 2015), motiva-
tion (Edwards-Sachter et. al., 2015; Mon-
tani et al., 2014; Waychal et al., 2011), 
engagement (Chatenier et al., 2010; Chell 
& Althayde, 2011), self-esteem (Avvisa-
ti et al., 2013; Santandreu-Mascarell et 
al., 2013) and self-management (Bjornali 
& Støren, 2012; Chatenier et al., 2010). 
The skills and abilities are future think-
ing skills (Montani et al., 2014; Vila et 
al., 2014; Waychal et al., 2011), risk-tak-
ing abilities (e.g. Nielsen, 2015; Santan-
dreu-Mascarell et al., 2013), creativity 
and learning skills (e.g. Chatenier et al., 
2010; Edwards-Schachter et. al., 2015), 
social skills, such as cooperation, network-
ing and communication skills (e.g. Avvi-
sati et al., 2013; Bjornali & Støren, 2012; 
Santandreu-Mascarell et al., 2013), pro-
ject management skills (e.g. Chatenier et 
al., 2010; Nielsen, 2015), decision-making 
skills (Wang & Shuai, 2013; Waychal et 
al., 2011), making skills, such as design-
ing and prototyping skills (Bruton, 2011) 
and technical skills (Arvanitis & Stucki, 
2012). Knowledge is related to the mas-
tery of one’s own field or discipline and 

knowledge of other fields or disciplines 
(e.g. Avvisati et al., 2013; Bjornali & 
Støren, 2012). As a goal-directed activity 
system for learning, the pedagogical inno-
vation process should enable the develop-
ment of these competencies.

Context: The collaborative 
tournament design process

The context of this study is a joint 
planning activity of secondary 
and tertiary vocational teachers 

and producers of two Finnish vocational 
education institutions, Omnia Vocational 
College (secondary-level vocational edu-
cation) and Metropolia University of Ap-
plied Sciences (tertiary level, i.e. higher 
vocational education).1 The tournament 
planning forum consisted of 17 experts 
from different fields, 13 of whom were 
vocational teachers acting as tutors of the 
project work (5 from Omnia and 5 from 
Metropolia, 3 teacher trainees), 3 were 
production staff and 1 external consultant 
specialised in innovation tournament pro-
duction. Teachers represented the cultur-
al management, business, entrepreneur-
ship, digital communications, textile de-
sign, social and service design study fields. 
A teacher forum developed and piloted a 
pedagogical tournament model based on 
AT, innovation process theories (see Bar-
egheh et al., 2009; Eveleens, 2010), inno-
vation competence research (see definition 
in Chapter 2.3) and a multi-disciplinary 
teacher–producer team workshop activity. 

1Omnia Vocational College, Finland is a multi- 
sector vocational education institution with over 
8,000 students studying for a vocational qual-
ification. Metropolia University of Applied Sci-
ences is Finland’s largest university of applied 
sciences that educates in the fields of culture, 
business, health care and social services and 
technology, with over 16,000 students and 67 
degree programs.
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The targeted outcome of the activity 
system (see Figure 1) was set in advance. 
The activity system should target the de-
velopment of innovation competence and 
produce a novel solution (i.e. a product, 
service) for a company or other working 
life organisation. Based on this target, the 
pre-conditions for the design of the activ-
ity system in the teacher forum were as 
follows: 1. Innovation was understood as 
a concept emphasising not only the pro-
cess of creation but also of concretising, 
applying and implementing in the mar-
ket or the environment. Traditionally, it 
not only refers to novel products but also 
new services, processes, business models 
and new production methods, to name a 
few (Schumpeter, 1942). More recently, 
whilst the definition has focused on the 
outcome, it is defined as a product, service 
or process that is considered new in the 
environment into which it is introduced 
(e.g. Damanpour, 1991; Dougherty, 
1992; Marcus, 1988). 2. For the purposes 
of designing the activity, innovation was 
not defined primarily as a static concept 
about the result; rather, what was of inter-
est was the processes leading to the inno-
vative outcome (following e.g. Baregheh, 
Rowley, & Sambrook, 2009). The overall 
task of the student teams was to create a 
novel and unique solution for the given 
working life challenge. This product was 
openly called ‘an innovation’, as the stu-
dents were set to reach for such a solution 
(product, service, process, etc.) following 
the given definition. 3. Innovation com-
petence was defined as flexibility, achieve-
ment orientation, motivation and engage-
ment, self-esteem and self-management, 
future orientation, creative thinking skills, 
social skills, project management skills, 
and content knowledge and making skills 
that can be needed in the collaborative in-
novation process (Hero et al. 2017, see 
Chapter 2.3). 4. The learning activity sys-

tem should facilitate multi-grade teach-
ing, grouping and multi-disciplinary pro-
ject work. Multi-grade teaching refers to 
the teaching of students of different ages, 
grades and abilities in the same group (e.g. 
Miller, 1991), and multi-grade grouping 
to involving different grades of students 
in a team (e.g. Leton & Anderson, 1964). 
These pre-conditions would also be com-
municated to the students openly.

Research design 

Research question

The focus of this study is in the 
design of the innovation tourna-
ment activity system. The aim is 

to understand the macro-level activity sys-
tem by studying the solutions that teach-
ers found for the activity system com-
ponents. The design phase was unfolded 
to be able to formulate such a systemic 
model. The co-design of the teachers re-
veals the tensions and solutions in plan-
ning the structural and procedural char-
acteristics of the goal-oriented activity sys-
tem. The goal is to model the activity sys-
tem based on the solutions found by the 
teachers in the planning, piloting, execu-
tion and evaluation phases of the devel-
opment process. We delimit the focus to 
the talk about the activity system compo-
nents—the subject, the community, the 
object, rules, tools and division of labour 
(adapted from the activity system model 
by Engeström, 1987, 2014). The research 
question was formulated accordingly: 
What kind of multidisciplinary pedagog-
ical activity system facilitates the devel-
opment of innovation competence? This 
question is important for the teachers and 
administrators planning innovation tour-
naments or similar learning systems or en-
vironments in vocational and higher edu-
cation contexts. 
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Table 1. Teacher forum meetings video material

Session Date Video 
lenght

Topics Participants 
N=

Workshop I 26.9.2016 43’44 Theoretical assumptions and 
philosophical background. 
Previous experiences.

8

Workshop II 17.11.2016 52’37 Tournament structure planning. 9

Workshop III 8.12.2016 34’09 Pedagogical action planning. 10

Workshop IV 12.1.2017 1 h 54´15 Getting ready for the pilot: 
pedagogical action planning.

12

Workshop V 27.3.2017 1 h 19’18 Assessment of the pilot 1. 9

Workshop VI 15.5.2017 3 h 47’3 Planning pilot 2 (learning from 
the 1. pilot).

9

Workshop VII 30.5.2017 2 h 52’48 Planning pilot 2 continues. 10

Total duration: 12 h 4’21”. Unique participants: N=17 of which N=13 teachers (N=5 from 
vocational college Omnia and N=8 from university of applied sciences Metropolia UAS) 
and N=4 production staff members.

Materials and method

The material consisted of multi-discipli-
nary and multi-grade teacher–producer 
workshop observations (Table 1). The ma-
terial was collected during autumn 2016 
and spring 2017 in workshop meetings. It 
was videotaped in the workshop meetings 
of the teachers and producers (later teach-
er forum) before the first innovation tour-
nament pilot, after it and whilst planning 
the second pilot. 

Activity system analysis (ASA), an AT-
based method for developing construc-
tivist learning environments proposed 
by Jonassen and Rohrer-Murphy (1999), 
shaped the study design. This approach is 
intended to match activity system com-
ponents (Engeström, 1987) for providing 
the foundation for the design of such en-
vironments. Moreover, the analysis utilis-
es a framework based on AT to examine 
the system elements underlying innova-
tion tournament practices. The advan-

tage of using ASA in this study is that it 
provides a method to extract the essence 
of complex data sets in a graphic model, 
and these data sets can then be compared 
with those of other similar system studies 
(Yamagata-Lynch, 2010). 

In the first phase, the videotapes were 
annotated (see e.g. Sloetjes & Witten-
burg, 2008; Derry et al., 2010) with Elan 
video annotation software (Elan, 2017). 
The part-to-whole deductive approach in-
troduced by Erickson (2006) was applied 
in annotating the material. The annotated 
events in this case were defined to be those 
presenting a tension–solution trajectory 
(part) related to the AT model determi-
nant subject, the community, the object, 
tools, rules and division of labour (whole) 
(Engeström, 1987). These determinants 
were defined as the ‘tiers’ (Elan, 2017) or 
the themes of the annotation procedure. 

To determine the possible tensions in 
the teachers’ developmental interactions 
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towards discovering the solutions to ac-
tivity system components, the analysis fo-
cused on the discussion passages that con-
structed the content of collaborative de-
velopment. The data consist of tension–
solution trajectories that reveal the solu-
tions to activity system components. First, 
each annotation document (n=33 Word 
documents containing annotations of 
the video material with a length of 12 h 
4’21”) was reorganised with the procedur-
al dialogue into trajectories of tension–
solution talk. Tension talk was defined as 
discussion that results in either a positive 
or a negative critique or debate. Solution 
talk was defined as the resolution of the 
tension or as an agreement or decision 
made. These were identified by the cri-

teria ‘catalyses discussion among partici-
pants and needs a solution to allow to pro-
ceed further in the development of the ac-
tivity system, ie. the tournament model’. 
Second, the tension talk and the solution 
talk were coded (Chi 1997) in episodes 
by conducting a data-driven, systemat-
ic qualitative content analysis (Krippen-
dorff, 2013) through a careful re-reading 
and thematising of the data. The coded 
trajectories of the analysis were again or-
ganised according to the six components 
of the activity system framework (Jonas-
sen & Rohrer-Murphy, 1999; Engeström, 
1987, 2014) to unveil the entire activity 
system. In conclusion, the analysis frame 
used the components subject, community, 
object, rules, tools and division of labour.

Observer Observer as participant Participant as observer Full participant

Figure 2. Participant–observer continuum (Glesne, 2005)

An AT investigator needs to consid-
er his/her role in the study. According to 
Glesne (2005), investigators can take on 
many roles in the participant–observer 
continuum; they can be an ‘observer’ on 
one end or a ‘full participant’ on the other 
end (Figure 2). The best method, accord-
ing to Glesne (2005), in gaining first-hand 
knowledge of participant experiences is to 
become a full participant in the commu-
nity. This role may provide investigators 
with access to information that the partic-
ipants feel comfortable sharing with their 
peers only. I facilitated the meetings and 
participated in the discussions, so I need-
ed to regard myself as a full participant. 
The benefit of participating was that the 

participants openly shared their thoughts, 
and they trusted that their opinions were 
heard. Later, I still assumed the role of 
an observer whilst analysing the materi-
al. The findings are reported in the next 
chapter.

Findings: Teachers’ solutions to 
activity system components

The solutions for designing the ac-
tivity system components subject, 
community, object, rules, tools 

and division of labour are reported in the 
next chapters.
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Solutions: Subject 

According to the teachers, the mediat-
ing subject of the tournament is a single 

Table 2. Solutions found in the teacher forum for the tensions concerning the activity 
system subject (Teacher Forums I–VII)

student and a multi-disciplinary and mul-
ti-grade team (Table 2). 

 Class Factor Tension Solution

Subject Students Prior 
competence

Zone of proximal 
development 
diversity

Assessing the develop-
ment of competence 
during tournament, not 
pre-defined competence 
level.

Some students come 
from more innovation 
related disciplines 
than others.  

Co-tutoring to under-
stand learning needs. 

Multigrade and 
multidiscip-
linary teams

Motivation Different types of in-
terests and aims and 
previous experience.

Mandatory vs. obligatory 
course. 

Variations in moti-
vation, self-esteem, 
social skills, attitudes.

Motivating factors: 
Applying for higher 
vocational education. 

Different types of 
interests, aims, 
motivation, previous 
experience, learning 
needs.

Complementarity of 
competences 
recognized.
Strengths of all team 
members are found and 
communicated.

    

The 13 teams consisted of 2–3 VET stu-
dents and 2–3 UAS students. The objec-
tive of the teams was to find a novel solu-
tion and develop team competence. Still, 
individual students are assessed according 
to the curricula. This created tension on-
ly in the design of the final tournament 
round when the credits were supposed 
to be registered. The entire system was a 
learning community.

Tension was involved in relation to the 
students’ different zones of proximal de-
velopment (concept used by teachers, e.g. 

Wass & Golding 2014). The learning 
needs and starting levels between VET 
and UAS students were very different. 
The solution to this was the agreement to 
assess the development of competence in 
the tournament and not the pre-defined 
competence level in the curriculum of one 
of the schools (Teacher Forum III). Some 
teachers also felt pressured about tutor-
ing teams outside their comfort zone. 
Co-teaching was found to ease this pres-
sure. Company representatives and judg-
es found the schedules too tight, and this 
issue needed to be resolved next time by 
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providing the student team the created 
materials earlier. 

The strength of the multi-disciplinary 
team formation seems to be the oppor-
tunity for the students and teachers to 
form new networks and gain peers, which 
is found to be professionally crucial for 
them. 

Teacher A: This multi-disciplinary and 
multi-grade way of working is absolute-
ly a must and should be kept in the next 
pilot, as well. It is important politically, 
ethically and socially. 
Teacher B: …and it creates a difficult 
learning environment that resembles fu-
ture working life, and offers an authentic 
learning experience. (Teacher Forum V)

Some tensions emerged in the discus-
sions related to multi-grade team com-
position and the different learning needs. 
The zone of proximal development of the 
students varied significantly. This situa-
tion caused tensions, as the more compe-
tent students in teams must support the 
weaker students considerably. The stu-
dents’ self-guidance and proactiveness are 
on different levels. The pedagogical mod-
el required much independent work in 
teams. This issue was addressed by passing 
the responsibility of supporting the weak-
er and less proactive students to peers, ie. 
other team members. The best-function-
ing teams seemed to find a way to sup-
port the weaker students by assigning the 
roles in teams to those who manage work 
and to those who perform the given tasks.

The motivation to mix secondary and 
tertiary vocational students emerged from 
the idea that different competencies com-
plement one another in a diverse team. 
If some team members can write per-
fect documents, some can make a proto-
type and some can present well; the team 

therefore becomes stronger than one indi-
vidual or a pair. Some students planned to 
apply for UAS this year or in the near fu-
ture; they were really excited and motivat-
ed. There were also students who realised 
their potential and started planning to ap-
ply in UAS. Then, there were a couple of 
students who were forced to come to this 
innovation tournament course; they could 
not find motivation or engagement. Some 
students came from disciplines that edu-
cated more innovation-related skills than 
others did. For example, project manage-
ment skills are a part of many curricula, 
whereas any types of making skills to de-
velop a prototype are a part of only a few 
disciplines. 

Solutions: Community

The tournament community was planned 
to consist of several stakeholders (Table 
3). At the core of the community was the 
VET and UAS students who were divided 
into multi-grade and multi-disciplinary 
teams based on their own project inter-
ests. Individual students chose two com-
pany challenges, and they were all nomi-
nated in the project challenges they want-
ed. The orientation round involved exter-
nal speakers, such as futurists, innovators 
from companies and students who already 
passed the innovation project. A teacher 
pair tutored three to four teams of four 
to five students. A team had approximate-
ly half secondary (VET) and half higher 
vocational education students in the uni-
versity of applied sciences (UAS). Some 
teams even used the opportunity to find 
new team members and grow their teams. 
(Teacher Forums I–II and VI).

The perfect companies to partner with 
were found to be those that are not ex-
pecting a pre-determined solution, but 
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Table 3. Solutions: Community (Teacher Forums I–VII)

 Class Factor Tension Solution

Commu-
nity

Students VET and UAS 
students

Different types of 
interests and aims, 
motivation and previous 
experience.

Co-tutoring to under-
stand learning needs. 
Complementarity of 
competences recog-
nized.

Multigrade and 
multidiscip-
linary teams

Team formation Randomized team for-
mation to quarantee 
equal opportunities in 
tournament.

Coaches Companies Choosing the partner-
ing firms and their 
challenge formation.

Teachers coach the 
companies and their 
challenge formation. 

Teachers Different background 
and competences

Co-tutoring of VET/ 
UAS techers

Judges Assessment and 
scoring. Choosing and 
educating the judges. 
Whos responsibility?

Project manager

Produc-
tion staff

Project 
manager

Managers role Manages tournament 
process, events, teach-
er training, R&D pro-
cess, theory lectures

Event producer Responsibilities? Pitching events, final 
event, organizing 
rooms, tools etc. 

 Audience Audience Attendance and interest Teachers invite school 
classes and company 
invites their networks.

are willing to take the risk and give an 
open and authentic problem to be solved 
through the development of a novel ser-
vice, product or other end result (Teach-
er Forum IV). For the 13 teams, choosing 
four partner firms or firm pairs was con-
sidered optimal. Novel technologies were 
mixed with the companies’ challenge to 
ensure that the challenges given were dif-
ficult enough and outside the participat-
ing students’ own discipline or vocational 
field of study.

Teachers found it important to discuss 
and familiarise themselves with different 
vocations so that they could understand in-
dividual students’ orientations in the pro-
ject. Co-tutoring was found to be key in 
multi-grade and multi-disciplinary tutor-
ing, as the teachers received support from 
one another in complex situations.
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Table 4. Solutions: Object (Teacher Forums I–VII)

 Class Factor Tension Solution

Object Student To solve an 
authentic 
problem from 
work life

How to define the perfect 
challenge with the com-
pany to interest teams?

Challenges should be 
practical, outside every 
students discipline, enable 
a new product or service.

Develop a novel 
solution and 
plan the imple-
mentation

Way of working Multidisciplinary and 
multi-grade teams. 

Innovation 
competence

Is the used framework 
suitable? 

Yes, but methods how to 
use the framework should 
be developed further.

Understand 
innovation 
processes

How should the tourna-
ment tasks be organized?

Rounds: Orientation, idea, 
concept, prototype and 
testing, implementation, 
entrepreneurship and 
assessment. 1 round = 1 
week = week tasks. 

Learn multi-
grade and mul-
tidisciplinary 
team work 

Different types of com-
petence development 
needs, interests and aims, 
motivation and previous 
experience.

Different competencies 
complement each other 
in a diverse team, and 
students get to experience 
authentic work life type 
team work.

Ready-made teams 
vs. competence based 
self-organized teams? 

Randomized team forma-
tion to quarantee equal op-
portunities in tournament 
and new networks.

Entrepreneur-
ship - start-up 
work

Way of working: As a proj-
ect team or as a start-up 
company?

”Working as a start-up 
company” -thinking, as 
this is authentic work for 
students.

Teacher To assess inno-
vation compe-
tence develop-
ment

Assessment methods 
suitable for tournament? 
Self- and team peer-as-
sessment methods can 
create unfair results.

Teacher observation 
with weekly diary, Inno-
Card workshops based 
on agreed competence 
framework.

Create innovati-
on climate

Should the teacher be a 
part of a team or distract 
and be objective?

What comes naturally 
from the teacher.

Solutions: Object

The object of the activity is the physical 
or mental product sought. It represents 
the intention that motivates the activity 

(Jonassen & Rohrer-Murphy, 1999). Ten-
sions were found in the student, teacher 
and company objectives (Table 4).
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Object Teacher Training to 
become innova-
tion tutor

Can training of a tutor be 
integrated to tournament 
planning and tutoring of 
the teams?

Teacher planning forum 
before, during and after 
the tournament

Compa-
ny

Get new ideas 
and concepts, 
even products 
and sevices

Producer - teacher - 
company relationship

Teacher in direct contact 
with the company

Give suitable 
company chal-
lenge for stu-
dents

How to formulate an 
open and inspirational 
challenge? 

Techers should be negoti-
ating, they know the stu-
dents in their institutions.

  Get networked 
with young 
people

How to facilitate student - 
company work?

Teacher organises pitching 
and coaching sessions, 
students also in direct 
contact.

 Class Factor Tension Solution

The tournament macro-level objectives 
for the students were to gain team innova-
tion competence and innovation process 
understanding and to develop the best 
solution for the partner company or or-
ganisation, learn how to work in a diverse 
team and gain an understanding of mod-
ern technologies in disciplines other than 
engineering. The tournament objectives 
were found to be interesting and challeng-
ing enough for the students, and the out-
comes created went beyond the idea lev-
el (Teacher Forums VI, VII). The objective 
to work like a small start-up company was 
considered to increase engagement (Teacher 
Forum VII).

The objective of the teachers’ planning 
phase was to find a challenge or an open 
problem from a company or external or-
ganisation. This task is often difficult 
even for a management consultant, and 
more so for a teacher. Authentic cooper-
ation with companies created tension be-
cause the production staff was responsible 
for negotiating and making an agreement 
with the companies. In the next tourna-
ment, however, no such resource will be 

available, and the work will be done by 
teachers. Teachers needed the forum to 
discuss and learn from one another so that 
they can package the challenge in an inter-
esting form for all students. The challenge 
as an objective for solution development 
needed to incite the interest of and moti-
vate all students, not just those from one 
discipline. 
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Solutions: Rules

The teacher forum found three kinds of assessment criteria as rules for the tournament 
course (Table 5).

Table 5. Solutions: Rules (Teacher Forums I–VII)

 Class Factor Tension Solution

Rules Tournament Solution 
assessment 

Rules unclear for 
teachers

Clarified scoring sys-
tem (Market need, 
implementability, 
presentation, chal-
lenge compatibility)

Some students felt 
scoring unequal

More transparent 
score system

Innovation 
competence 
assessment 

What criteria to use, 
curriculum or research 
based? 

Assessment criteria 
based on recent re-
search.

What methods are reli-
able in a tournament?

Teachers assess com-
petence development 
based on student 
demonstrations.

Pedagogical Course 
assessesment

Curriculum vs. 
tournament

A tournament as 
institutional education 
should also be under-
stood according to 
curriculum.

Classroom rules, who 
defines?

Teacher

   Distant work rules: 
Who defines?

Teams and teachers 
together

The tournament rules for solution (i.e. 
novel product or service to benefit work-
ing life) development were benchmarked 
from previous hackathons organised in 
the area. The solution assessment criteria 
were novelty, market need, presentation, 
implementability and challenge com-
patibility. Flexibility, achievement ori-
entation, motivation and engagement, 
self-esteem, self-management, future ori-
entation, creative thinking skills, social 
skills, project management skills, content 
knowledge and making skills were accept-
ed as usable and comprehensive innova-
tion competence criteria (according to 
Hero et al. 2017). Project and network 

working skills, joint participation, group 
work, meeting and communication skills, 
professional knowledge, problem solving, 
innovation skills and capability to react to 
abrupt changes were set as the individual 
student course assessment criteria, accord-
ing to UAS curriculum.

The rules were communicated in ad-
vance, but the criteria were not trans-
parent enough. The competence devel-
opment rules were communicated in the 
orientation seminar, but the scoring sys-
tem was not developed adequately to be 
explained unequivocally. The objective to 
demonstrate the individual development 
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of innovation competence of the team 
members was set to be assessed also by 
the tutoring teachers. The scoring system 
of competencies remained abstract, as it 
did not have a similar visual representa-
tion nor a scorecard as the solution score 
system had. According to teacher forums 
III–VII, the competence scoring systems 
were impossible to communicate, as they 
needed learning and practical workshop 
work to be understood by the students. 

This problem was solved by separating the 
criteria that concerned the solution, the 
team member competence development 
and the individual student course assess-
ment. 

Solutions: Tools

The teachers found pedagogical and tour-
nament competition-related solutions 
whilst designing the tools (Table 6).

Table 6. Solutions: Tools. (Teacher Forums I–VII)

 Class Factor Tension Solution

Tools Tourna-
ment

Tournament 
rounds

Should there be future 
and entrepreneurship 
rounds to facilitate 
these competencies?

Future orientation and en-
trepreneurship rounds add-
ed to next pilot. 

Pitching events Big events of 120 per-
sons. Who organizes?

Producer hired

Solution 
assessment 

Teachers and students 
did not properly un-
destand the solution 
assessment criteria

Clarified scoring system 

Tournament prizes Prizes were not equal-
ly valuable

Same prizes from all chal-
lenge companies

Competence 
assessment 

What methods are 
reliable?

Peer-aseessment work-
shops like InnoCards and 
teacher observation diary. 
Develop further based on 
individual innovation com-
petence framework. 

Authentic 
challenges from 
companies

Who should negoti-
ate? Production staff 
or teachers?

Teachers

Work certificates Drafted by students 
on a template

Teacher should be re-
spontible to write draft, 
company to sign.

Own computers 
and mobile phones

Only few had, mostly 
higher education stu-
dents

Needs to be emphazised in 
advance

Peda-
gogical

Team portfolio Communicates poor-
ly the competence 
development of the 
teams and students 

Teachers should emphasize 
and tutor the teams to re-
flect more on their learning

Innovation tools 
-theory lectures

Too heavy for second-
ary students

Make them more interactive 
and shorter
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Tools Peda-
gogical

Future orientation Future orientation 
is missing from the 
weekly rounds

A pedagogical plan made to 
help all teachers to facilitate 
it.

Weekly tutoring The teams would have 
needed more tutoring 
to engage better.

To increase the resource.

  Individual student 
assessment

How to assess an 
individual student and 
define marks for the 
register?

Individual course assess-
ment should still be made 
according to UAS curriculum

 Class Factor Tension Solution

The innovation tournament as an au-
thentic, multi-disciplinary and mul-
ti-grade gaming experience was consid-
ered challenging but inspirational tool for 
innovation learning. Forming randomly 
multi-disciplinary and multi-grade teams 
that are as equal as possible at the begin-
ning of the tournament resulted in posi-
tive tensions in the discussions (Teacher 
Forums VI and VII). The tensions in plan-
ning the tournament concerned creating 
and piloting the tools for the tournament 
in terms of the tournament rounds and 
weekly tasks, pitching events, solution as-
sessment, tournament prizes and com-
petence assessment tools, and authentic 
challenges from companies. The solutions 
related to the pedagogical tools concerned 
the work certificates, own computers and 
mobile phones, team portfolio tasks, in-
novation tools, such as theory lectures, in-
tegrating future orientation methods, the 
weekly tutoring resource and the individ-
ual student assessment at the end of the 
course.

The scoring systems should have been 
more transparent. Two separate scoring 
systems were used: one for the judges to 
assess the created solution in the concept, 
proto and final pitch phases of the tour-
nament and another for the teachers to as-
sess team competence development. The 
scoring system for the evaluation of solu-

tion development created tension between 
the production staff and the teachers. The 
teachers did not understand the scoring 
system that the judges used; they were not 
briefed properly. The teachers found that 
some of the scores the judges gave were 
inconsistent. Some gave very high scores 
to each team, whereas some gave very low 
scores. This issue created tension between 
the teachers and the teams, as some of 
the students found the scores to be unfair 
(Teacher Forum VI).

Several competence development and 
measuring methods were co-developed 
based on the agreed criteria (Hero et al. 
2017) to enable the sharing of personal 
strengths and weaknesses in the teams and 
to prove competence development from 
start to finish. The technical competence 
development scoring system as a shared 
Excel sheet was considered undeveloped 
and not transparent enough. How should 
the competence scoring system function? 
Who assesses it? Only teachers? What are 
the methods that teams could use to prove 
competence development? These ques-
tions needed answers, and finding them 
required negotiation. Self and peer as-
sessment methods were tested, but as this 
was a competition, such approaches were 
not found to be fair and reliable (Teach-
er Forum V). The teachers considered the 
teacher observation diary and the “Inno-



25

Cards” gamified workshop method (based 
on the chosen innovation competence cri-
teria) the most reliable methods. The dia-
ry allowed teacher observation on weekly 
basis. The gamified workshop allowed ob-
servation, discussion and documentation 
two to three times during the tournament. 
(Teacher Forum VI). The teachers found 
it important that the teams could prove 
and show their development. Assessment 

was considered a skill that should develop 
in this type of project learning. The team 
portfolio was set as the core of the docu-
mentation process (Teacher Forum VII). 

Solutions: Division of labour

The main tensions were about the tutor-
ing resources and the tournament produc-
tion responsibilities (Table 7).

Table 7. Solution: Division of Labour (Teacher Forums I–VII)

 Class Factor Tension Solution

Division of 
labour

Production 
work

Production Room reservations, 
pitching events, 
marketing

Marketing is 
teachers work.

Pedagogical 
work

Tutoring 
resources

Overlapping work 
(other courses at the 
same time)

Careful planning

Teacher 
training

Teacher competence 
in innovation work 

Integrated training

Pairing teachers 
with challenge 
companies

Teacher competence 
and interests motivate 
work 

Negotiations

  Assessment Teachers or 
production staff work 

Competence 
assessment is 
pedagogical work 
of teachers, solu-
tion assessment 
by external judges 
and companies.

As the tournament model was de-
signed to be a seven-week full-day pro-
ject course, both the teachers and the stu-
dents encountered challenges in manag-
ing their time for it. Some teachers had 
other courses to teach, and some students 
had other mandatory courses to attend. 
This issue created a feeling of being always 
late in weekly tasks or stress in trying to 
cope with the pace of the tournament. A 
teacher had only one physical tutoring 
day, and this was considered too short 
to accomplish the set outcomes. The role 

of the teacher resembled that of a coach. 
Still, as each team had under-age students, 
some of the students needed more sup-
port. More time was needed, especially for 
the problematic teams who had issues in 
cooperation between team members, or 
for the problematic individuals who had 
issues in their personal lives and studies. 
As the teachers worked mostly in pairs, 
they felt that working with a teacher pair 
helped in organising the work, as they al-
so had to tutor students from unfamiliar 
schools. (Teacher Forums IV–V.)
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Tensions in the production of the tour-
nament also occurred. Inviting judges is 
the job of the production staff. The pitch-
ing events are quite large productions, 
with over 100 persons attending and sev-
eral screens needed, the students’ presenta-
tions downloaded in advance, the judges 
invited and the space organised. Normal-
ly, the production resources available in 
schools are limited. Marketing was sup-
posed to be the work of the production 
staff, but it clearly required the teachers’ 
pedagogical skills. As the innovation pro-
ject was clearly a part of the curriculum 
of UAS students, a negotiation or other 
types of tutoring sessions are needed when 
recruiting students. (Teacher Forum VII.)

Discussion and conclusion

The tournament activity system was 
designed as a teacher forum col-
laboration (teacher forums I–VII) 

to achieve innovation outcomes for par-
ticipating companies and competence de-
velopment for students. The findings of 
this study confirm the expected complex-
ity of bringing innovation tournaments 
in multi-disciplinary and multi-grade in-
stitutional contexts. The tensions in the 
teacher design process to find solutions 
for the subject, community, object, rules, 
tools and division of labour were manifold 
and complex, but not severe or impossi-
ble to solve. The solutions found for these 
components enabled the formation of the 
activity system (Figure 3). 

Figure 3. Innovation tournament activity system (Teacher Forums I–VII) 
(Adapted from Engeström, 1987, 2014)

Tools

Community

Object >>>   Outcome

Division of LaborRules

Subject

• To solve an authentic problem from work life
• Develop a novel solution, product, service and 
   plan the implementation
• Innovation competence
• Understand innovation processes
• Understand modem technologies
• Multigrade and multidisciplinary team work

• Tournament rounds and weekly tasks
• Pitching events
• Score system
• Tournament prizes
• Competence assessment methods
• Team portfolio
• FacebookLive lectures
• Google and Facebook services
• Work certificates
• Own computers and mobile phones

• Multigrade and multidiciplinary teams
• Teachers
• Companies or company combos
• Judges
• Audience

• Production
• Pedagogical work

• Solution assessment
• Innovation competence assessment
• Pedagogical rules

1. Solution (Product, service etc.)
2. Individual innovation competence

• Students
• Teachers
• Companies
• Judges
• Audience
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The optimal pedagogical innovation 
process as a tournament for this context 
was designed to be an authentic task-
based learning environment following the 
innovation process. In this process, collab-
oratively created ideas are transformed in-
to a concrete end-result, prototyped and 
tested, and implemented to convey value 
in the surrounding world through interac-
tions in a networked community. In con-
clusion, for the purposes of learning, an 
innovation tournament cannot aim at the 
creation of a new product or service, on-
ly idea development, which is what short 
innovation tournaments generally do (e.g. 
Duverger & Hassan, 2007). In formal ed-
ucation, an innovation tournament can 
possibly be organised in weekly rounds to 
unfold the innovation process phases in-
dividually. Doing so can increase under-
standing of the innovation processes for 
later application in working life. 

According to the participating teachers, 
learning subject (Engeström, 1999) in a 
pedagogical innovation process is not only 
a single student but a networked multidis-
ciplinary and multi-grade team. This was 
considered an authentic way of working. 
The needed stakeholders constituting the 
community with the students were judg-
es who boost entrepreneurship and com-
petence development, committed firms as 
weekly coaches, teacher pairs (one from a 
secondary institution and another from a 
tertiary vocational institution), older stu-
dent tutors with their own specialisation, 
a tournament producer and a tournament 
manager. The process-oriented learning 
environment requires authentic and in-
spiring challenges from firms and organi-
sations, the development of a team inno-
vation climate, peer-tutoring for translat-
ing the activity into learning during the 
process, new kinds of competence assess-
ment criteria and methods, and inspir-

• Production
• Pedagogical work

1. Solution (Product, service etc.)
2. Individual innovation competence

ing facilities. The co-activity between sec-
ondary and tertiary vocational students in 
multi-disciplinary teams was found to be 
challenging because of the students’ dif-
ferent levels of competence and abilities in 
taking responsibility independently. Still, 
according to the teachers involved, the 
team formation simulated well the team 
types in working life and was found to be 
optimal for learning for those students 
targeting tertiary studies later on. Com-
peting against fellow students as a part of 
a mandatory curriculum was not observed 
as a negative endeavour. 

The study found tensions and solutions 
in object formation concerning students 
in terms of tasks, assessment and ways of 
working; concerning teachers in terms of 
assessment methods, teachers’ role and 
competence; and concerning the partic-
ipating companies in terms of open and 
authentic challenge (i.e. task) formation 
and negotiation. The rules of the tourna-
ment created tension, but solutions were 
mostly found. The teachers separated the 
rules of the tournament and the pedagog-
ical rules as a project course. The rules 
concerning the solution assessment crite-
ria and the scoring system that the judg-
es used were unclear, but these were clar-
ified for the next pilot. Furthermore, the 
team competence assessment criteria and 
the selection of the winning team creat-
ed tensions that needed solutions before 
the model could be planned. The tensions 
and solutions in the tools of the tourna-
ment were related to the process phas-
es, the methods of choosing the winners 
and prizes, and the technical tools need-
ed in the tournament. The solutions relat-
ed to pedagogical tools concerned tasks, 
lectures and tutoring, and individual stu-
dent assessment (Teacher Forums I–VII). 
However, most of these tensions were re-
solved in the multi-disciplinary collabora-
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tion of teachers and the production staff. 
From the solutions, the development of 
an innovation tournament activity system 
framework was possible (Figure 3).

Designing the right types of activi-
ty systems can have immediate observa-
ble effects on competence development 
(Pant, 2012; Amabile, 1996). According 
to Spencer and Spencer (1993), compe-
tence always involves an intent, which is 
the motive or trait that incites action to-
wards an outcome. The innovation out-
come can be considered the intent for the 
development of competence. The find-
ings seem to support the pre-conditions 
set for the design of the activity system. 
They seem to support the pre-requisite of 
innovation competence (Hero et al. 2017, 
see also Avvisati et al., 2013; Arvanitis & 
Stucki, 2012; Bjornali & Støren, 2012; 
Bruton, 2011; Chatenier et al., 2010; 
Chell & Althayde, 2011; Edwards-Sachter 
et. al., 2015; Montani et al., 2014; Niels-
en, 2015; Santandreu-Mascarell et al., 
2013; Vila et al., 2014; Wang & Shuai, 
2013; Waychal et al., 2011) as the out-
come of the tournament. Teachers found 
the competence development objective to 
be needed as in the institutional context; 
the main goal is learning during the pro-
cess and not just developing a successful 
solution for the company partner. As a 
conclusion from the teacher forums, mul-
ti-disciplinary and multi-grade team for-
mation can support the development of 
social skills and flexibility. Competition in 
the tournament can support achievement 
orientation. Furthermore, authentic and 
open challenges from real working life po-
tentially promote motivation and engage-
ment. Success in competition and being 
a part of a competent team may support 
self-esteem. Finally, the diversity of team 
members may promote the self-manage-
ment of students. 

The activity system was organised in 
seven weekly rounds with weekly tasks: 
the orientation (future, innovation con-
cept), idea, concept, prototype and test-
ing, implementation, entrepreneurship 
and assessment rounds. The design of the 
rounds enabled the development of inno-
vation competence (Hero et al., 2017): fu-
ture orientation in the orientation round, 
creative thinking skills in the idea round, 
project management skills in the pro-
ject-based way of working in the team, 
content knowledge in the idea and con-
cept rounds, and making skills in the pro-
totype and testing round. The communi-
ty was organised to support the creation 
of the vision, to facilitate idea generation 
and to foster the creation of new solutions 
to authentic problems. It also allows social 
interaction in the form of team projects 
to incorporate project management activ-
ities. Moreover, the activity system allows 
the design of useful solutions. Multi-dis-
ciplinary team formation enables multiple 
perspectives, skill variety as complementa-
rity of knowledge (Miettinen & Lehenka-
ri, 2016; O’Reilly et al., 1998; Hakkarain-
en et al., 2004) and new knowledge inter-
faces, whilst introducing students also to 
other disciplines. 

The strength of this study is that it gives 
an upper-level overview of the multidis-
ciplinary tournament activity system de-
signed by the teachers. This overview is 
usable in practice for the design of simi-
lar tournaments in vocational and higher 
education contexts. This system can also 
be applied in other project-based learning 
contexts, as it clarifies the relation of in-
novation competence and the pedagogi-
cal process that aims at novel solutions for 
working life. A weakness of the study is 
the inadequate types of research materi-
als analysed for triangulation to design a 
universally reliable activity system mod-
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el. This case study reports only the find-
ings of the development of two Finnish 
tournament pilots. The system was de-
signed only from the teachers’ perspective 
and only in a multi-disciplinary and mul-
ti-grade team context.

Several limitations should be carefully 
considered before applying the results of 
this research. The first one is that the re-
search materials were limited. Only two 
pilot tournaments were designed based on 
the teacher workshops. The second limi-
tation is that although we used a system-
atic approach to collect the video materi-
al and applied a transparent analysis pro-
cess, other researchers may identify other 
tensions and solutions in the discussions. 
However, this view is arguably true for 
most video annotations when only one 
annotator is involved (Derry et al., 2010). 

The study has practical implications for 
authentic project-based pedagogy. The 
findings can be applied when planning 
innovation tournaments in vocational 
and higher education contexts. The activ-
ity system model can be applied when de-
signing similar types of learning environ-
ments. Future research agenda can focus 
on objectives, tools and rules from student 
and company perspectives. Although the 
selected innovation competence criteria 
(Hero et al., 2017) was found to be ap-
plicable and comprehensive, the assess-
ment methods based on it require further 
research. The self-assessment surveys were 
not found to be reliable methods in the 
tournament context. It is not possible to 
discover the usefulness of innovation tour-
nament in developing innovation compe-
tence unless it is possible to, at reasona-
ble certainty, assess the competence devel-
opment. Novel types of assessment tools 
are thus needed. The role of the teacher 
and peer-tutoring within the multi-disci-

plinary team would likewise benefit from 
future research to understand how inno-
vation can best be facilitated. 
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Tiivistelmä

Tässä artikkelissa tarkastelemme neljän ai-
neistonäytteen pohjalta, mitä ovat työelä-
män ja opetusmaailman kohtaamisten es-
teet ja edistäjät ja näiden pohjalta teemme 
ehdotuksen uudenlaisesta ylemmän am-
mattikorkeakoulututkinnon (YAMK) opetta-
juudesta. Muuttuvassa työelämässä osaa-
minen rakentuu suhteessa muihin ja sitä 
käytetään osana kokonaisuutta (ks. Elinkei-
noelämän keskusliitto (EK), 2011). Oppimi-
sen edistämiseksi, YAMK-tutkinnon profii-
lin kirkastamiseksi ja uusien innovaatioiden 

syntymiseksi tarvitaan yhä enemmän mo-
nenlaisia kohtaamisia yhtäältä YAMK-opis-
kelijoiden omien työyhteisöjen, mutta toi-
saalta myös muiden, mieluusti monialais-
ten ja –ammatillisten, työpaikkojen kanssa. 
Autenttinen oppiminen pedagogisena läh-
tökohtana tarjoaa tähän mahdollisen vii-
tekehyksen. Tarkastelemme kohtaamisen 
mahdollistajia ja esteitä YAMK-opettajien, 
tekniikan alan yritysten, YAMK-opiskelijoi-
den ja YAMK-alumnien tuottamien kirjal-
listen tekstien avulla. Tulosten perusteella 
näyttää siltä, että teoreettisten taustakä-
sitysten soveltaminen ja niiden huomioon 
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ottaminen opetuksessa antaa hyvät mah-
dollisuudet niin kohtaamisten edistämisel-
le kuin esteiden ylittämiselle. Uudenlainen 
YAMK-opettajuus on fasilitointia, kohtaa-
mispaikkojen järjestämistä ja verkostoitu-
mista. YAMK-opettaja on koulutuksensa 
ja koko organisaationsa dialoginen sanan-
saattaja, substanssi- ja verkosto-osaaja. 
Hän on innostaja ja kannustaja niin opiske-
lijoille, kollegoille kuin työelämäkumppaneil-
lekin.

Avainsanat: YAMK-koulutus, opettajuus, 
kohtaaminen, autenttinen oppiminen

New master’s 
degree teacher: 
messenger or 
evangelist of 
innovations
Abstract

The aim of this article is to make a sugges-
tion how to be a master’s degree teacher in 

Finland in future days. In the master’s de-
gree students learning process the expe-
riences of the working life play a big role 
and it should be an important source and 
platform for learning. We try to reveal what 
are the promotors and obstacles in taking 
the working life and its experience as a real 
part of learning. We claim that in order to 
promote the master’s degrees position and 
their profile in Finnish educational system 
more encounters between the multisectoral 
workplaces is needed and the teachers’ ro-
le is to contribute to perceive the everyday 
experience through theoretical view. Prin-
ciples of authentic learning offer a possible 
frame for this kind of teaching and learning. 
Our data consists of documents written by 
masters’ degree teachers, students, alum-
ni and technical branch companies. Accor-
ding to this data, the new kind of master`s 
degree teacher seems to be a facilitator, de-
signer for encounters and networker. The 
teacher will be a messenger of the educa-
tion but also inspirer and supporter for stu-
dents, colleagues and stakeholders.

Keywords: master’s degree, teacher, en-
counter, authentic learning

Johdanto

Y
lemmät ammattikor-
keakoulututkinnot ovat 
olleet osa suomalaista 
koulutusjärjestelmää jo 
yli kymmenen vuotta, 
mutta niiden huonos-
ta tunnettuudesta joh-
tuen väitämme, että ne 

ovat vielä hyödyntämätön voimavara niin 
työelämän kehittämisessä kuin monialai-
sen oppimisen edistämisessä. Ylemmän 
ammattikorkeakoulututkinnon opiskeli-
jalle on ominaista asiantuntijuus, työelä-

mäkokemus ja siihen yhdistyvä kiinnostus 
itsensä ja työelämän kehittämiseen. (Sink-
konen et al., 2015.) Profiili on kuitenkin 
vielä ainakin osin kirkastumaton: mikä te-
kee ylemmästä ammattikorkeakoulutut-
kinnosta nimenomaan ylemmän korkea-
koulututkinnon, mikä erottaa sen yliopis-
ton maisteritutkinnoista. YAMK-pedago-
giikalle ominaista on opettajan osaaminen 
suhteessa opittaviin asioihin, opiskelijoi-
den kokemustaustan huomioiminen ja 
työelämäkytkös. Kiistattomasti erityistä 
YAMK-pedagogiikkaa, tai kuten uusi ter-
mi ehdottaa, AMK-maisteripedagogiik-
kaa, ei kuitenkaan vielä pystytä tunnista-
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maan.  Oleellista kuitenkin on opetuksen 
eteneminen käytännöstä teoriaan ja opet-
tajan toiminta haastavien työelämään kyt-
keytyvien oppimistehtävien tarjoajana ja 
ohjaajana. (Tapani & Sinkkonen, 2017.) 
YAMK-tutkinnon suorittaneet ja hei-
dän työnantajansa arvioivat, että tutkin-
non kilpailukykyä heikentävät nykyään 
sen huono tunnettuus sekä koulutuksen 
tuottaman osaamisen alhainen arvostus. 
Tutkinnon vahvuutena taas on vahva työ-
kokemus ja asiaosaaminen ja tämä nostaa 
YAMK-tutkinnon suorittaneiden asemaa 
työmarkkinoilla. (Aittola & Ursin, 2015.)

Keskeisessä asemassa ylemmissä tut-
kinnoissa on kytkös työelämään, joka on 
opiskelujen aikana siis jo olemassa, mut-
ta sitä ei ole vielä hyödynnetty kaikilta 
osin. Opetus- ja kulttuuriministeriön vah-
va tahtotila on lisätä ylempien ammatti-
korkeakoulututkintojen määrää (OKM, 
2015) sekä tutkintojen tunnettuutta ja 
vaikuttavuutta ja tätä työtä on rahoitettu 
muun muassa valtakunnallisella YAMK 
vahvaksi TKI-vaikuttajaksi -hankkeel-
la (YAMK-koulutus vahvaksi tki-vaikut-
tajaksi-hankkeen nettisivut). Hankkeessa 
oli neljä työpakettia, joista ensimmäinen 
tarkasteli, millaisia ovat työelämää uu-
distavat ja TKI-toimintaa edistävät oppi-
misympäristöt. Kirjoittajat toimivat tässä 
työpaketissa Tampereen ammattikorkea-
koulun edustajina: toinen kirjoittajista oli 
mainitun työpaketin projektipäällikkö, 
TAMKin YAMK-koulutuspäällikkö. Toi-
nen kirjoittaja oli hankkeessa asiantunti-
jana, ammatillisen opettajankoulutuksen 
ja tki-toiminnan näkökulman tuottajana. 
Kirjoittajista toinen toimii kiinteässä kyt-
köksessä YAMK-opettajuuteen ja opetuk-
sen kehittämiseen, toinen sen sijaan ei toi-
mi lainkaan YAMK-koulutuksissa opetus-
tehtävissä. Tämän voidaan katsoa lisäävän 
tulosten analysoinnin luotettavuutta, kos-

ka aineistoa voidaan tarkastella ulkopuo-
lisin silmin. 

Työpaketissa tarkoituksena oli lisätä 
ylempien ammattikorkeakouluopiskeli-
joiden ja työelämän kohtaamisia ja poh-
tia, miten kohtaamiset voisivat toimia op-
pimisympäristöinä ja muodostaa uusia 
avauksia tutkimus-, kehitys- ja innovaa-
tiotoiminnaksi. Vaikka ylemmän ammat-
tikorkeakoulututkinnon opiskelijat edus-
tavat itse työelämää, halutaan yhteistyötä 
monipuolistaa ja saattaa myös muita yri-
tys- ja työelämän edustajia kohtaamaan 
koulutuksessa olevia opiskelijoita innovaa-
tiotoiminnan lisääntymiseksi.  Tämän ar-
tikkelin tavoite on nostaa esiin työelämän 
ja koulutusmaailman kohtaamisten esteitä 
ja edistäjiä ja näiden pohjalta antaa ideoi-
ta uudenlaiselle ylemmän ammattikorkea-
koulututkinnon opettajuudelle.

Teoreettinen viitekehys: 
autenttista oppimista osallista-
van pedagogiikan keinoin

Ylemmän ammattikorkeakoulutut-
kinnon opiskelijat ovat itse osa työ-
elämää eli he kohtaavat päivittäin 

monenlaisia oppimisen mahdollisuuk-
sia omassa työssään. Opiskelujen aikai-
sissa lähiopetustilanteissa on siten muka-
na monenlaista, joskus myös monialaista, 
työelämäosaamista ja –kokemusta. Oma 
työelämäkokemus saattaa tuntua arkipäi-
väiseltä ja siksi sitä on ehkä vaikea näh-
dä oppimisen resurssina. Kohtaamisten 
muuttumisessa oppimisympäristöiksi tar-
vitaan opettajan tuomaa pedagogista nä-
kemyksellisyyttä tarjoumien muuttami-
sesta oppimista palveleviksi. Oppimisen 
laaja-alaisten mahdollisuuksien näkemi-
sessä auttaa, jos opettajalla on ymmärrys 
autenttisen oppimisen periaatteista. 
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Autenttisen oppimisen ydinajatus on, 
että oppiminen muodostuu henkilökoh-
taisesti merkityksellisistä kokemuksista 
ja tilaisuuksista harjoitella ja käyttää op-
pimaansa aidoissa ympäristöissä, työelä-
mäläheisesti. Autenttisuus on monimut-
kainen ilmiö, mutta sen ydinelementeik-
si voidaan tunnistaa aitous ja todellisuus. 
Korkeakoulutuksessa autenttisuus usein 
viittaa todellisen elämän tilanteisiin sekä 
sellaisiin ympäristöihin ja tehtäviin, joi-
ta voidaan käyttää oppimistarkoituksiin. 
(Kukkonen, 2016a; Herrington, 2006.) 
Autenttisen oppimisen taustalla ovat pe-
riaatteet:

• aidosta kontekstista, jossa opittua  
 voidaan harjoitella ja testata
• toiminnan työelämäläheisyydestä ja  
 monitieteisyydelle ja moniammatilli- 
 suudelle avoimista tehtävistä
• asiantuntijaosaamisen ja verkostojen  
 hyödyntämisestä
• monipuolisista näkökulmista
• kollaborationaalisesta tiedonrakente- 
 lusta
• reflektoinnista ja tietämisen sanoitta- 
 misesta ja jakamisesta
• ohjaamisesta ja tuesta, yhteistoimin- 
 nallisuudesta ja erilaisten menetelmi- 
 en käytöstä
• moniulotteisesta arvioinnista, jolla  
 on yhteys toimintaan.
(Herrington, 2006; TAOKK OPS, 
2013.)

Autenttisuus asettaa vaateita opettajuu-
delle: oppimisympäristö pitää pystyä nä-
kemään laajasti, muutenkin kuin tekno-
logisena tai praktisena ympäristönä, tilana 
tai paikkana, laitteena tai alustana, jonne 
tullaan oppimaan. Mukaan kuuluvat niin 
sosiaalinen kuin psykologinenkin aspekti. 
Sosiaalisessa oppimisympäristössä koros-
tuvat niin oppijoiden keskinäiset suhteet 
kuin heidän suhteensa ympäröiviin oppi-

mista mahdollistaviin verkostoihin, esi-
merkiksi heidän omiin työpaikkoihinsa ja 
–yhteisöihinsä. Psykologinen aspekti op-
pimisympäristöön pitää sisällään yksilön 
kognitiivisten elementtien ohella tunteet: 
miltä oppiminen tuntuu, miten oppija 
suhtautuu oppimiseen. (Tapani & Sink-
konen, 2015; TAOKK OPS, 2013.) Au-
tenttisia oppimisympäristöjä suunnitel-
taessa kognitiivinen autenttisuus on tär-
keämpää kuin fyysinen: autenttisuus ei ole 
vain oppijassa, tehtävässä tai ympäristös-
sä, vaan sen rakentumiseen tarvitaan näi-
den osatekijöiden vuorovaikutusta. (Ba-
rab, Squire, & Dueber, 2000; Herring-
ton, Oliver, & Reeves, 2003; Kukkonen, 
2016a.)

Yksi keino toteuttaa autenttista oppi-
mista on osallistava pedagogiikka, jolloin 
opettajan keskeinen tehtävä on oppimisen 
mahdollistaminen sekä oppimisen yhtei-
söllisen luonteen huomioiminen. Osallis-
tava pedagogiikka on laaja lähestymista-
pa, joka yhdistää monia pedagogiikkoja. 
Se ei ole erillinen metodi, vaan mahdol-
listaa useiden aktivoivien, tutkivien, on-
gelma- ja ilmiöperustaisten pedagogis-
ten mallien käytön. (Kukkonen, 2016b.) 
Osallistavan pedagogiikan viitekehyksessä 
korostuu opiskelijan oman osallisuuden 
ja toimijuuden tukeminen, vertaisryhmi-
en merkitys, opiskelijan omat tavoitteet, 
oppimisen kaikkiallisuus sekä reflektio ja 
jatkuva arviointi. Osallistava pedagogiik-
ka käsittää reflektiivisen, tutkivan ja ke-
hittävän toimintaotteen. Reflektiivinen 
toimintaote pitää sisällään toiminnan so-
siaalisuuden ja vuorovaikutuksen sekä pa-
lautteen saamisen. Näiden avulla ihminen 
pyrkii ymmärtämään omaa minuuttaan. 
Tutkiva toimintaote perustuu kysymiseen, 
kyseenalaistamiseen ja problematisointiin: 
opiskelija asettuu sekä yksin että yhdessä 
toisten kanssa määrittelemään työtään ja 
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toimintaansa. Kehittävä toimintaote tar-
koittaa erilaisten toimijuuskertomusten 
tunnistamista ja ymmärtämistä sekä oman 
itsensä ymmärtämistä osaksi näitä kerto-
muksia: joko niiden ylläpitäjäksi, muok-
kaajaksi tai uudistajaksi. (muk. Kukko-
nen, 2014a.) Opettajan toteuttaessa ope-
tusta osallistavan pedagogiikan keinoin 
ylemmän ammattikorkeakoulututkinnon 
opiskelija pystyy rakentamaan uudenlais-
ta asiantuntijuutta reflektion, tutkimisen 
ja kehittämisen kautta. Samalla nämä toi-
mintaotteet voivat kohdistua hänen ym-
päristöönsä: hän voi tarkastella omaa työ- 
ja toimintaympäristöään reflektiivises-
ti, tutkivasti ja kehittävästi ja käyttää sitä 
oppimisensa lähteenä ja oppimisympäris-
tönä. Osallistaminen ei tarkoita sitä, että 
vain opiskelija osallistetaan omaan oppi-
miseensa, vaan myös muut ihmiset ja asi-
antuntijat niistä ympäristöistä, joissa opis-
kelija toimii, ovat osallisia oppimisen pro-
sessien tukemiseen. Tässä korostuu oppi-
misen yhteisöllinen luonne.

Osallistavan pedagogiikan toteuttami-
sessa oleellista on oppijan oma toimin-
ta, mutta myös toiminta muiden kanssa. 
Oppimisresursseina voivat toimia erilaiset 
yksilö- tai verkostotasoiset suunnitellut tai 
sattumanvaraiset kohtaamiset. Kohtaami-
set oppimistapahtumina edellyttävät di-
alogisuutta, molemminpuolisen hyödyn 
tunnistamista, tilanteen tarjoamien oppi-
mismahdollisuuksien havaitsemista ja nii-
hin tarttumista. (Tapani & Sinkkonen, 
2015.) Dialogisuudella tarkoitetaan tilan-
netta, jossa toisella oletetaan olevan jotain 
sellaista sanottavaa myös itselle, josta voi 
itse oppia. Dialogi on vastavuoroista ja 
kunnioittavaa, yhdessä ajattelemista ja pe-
rehtymistä, yhteisen ymmärryksen raken-
tamista. Siinä molemmat osapuolet läh-
tevät omista käsityksistään ja tuovat jul-
ki, mitä pitävät tärkeänä ja silloin tapah-

tuu jotakin, jonka molemmat osapuolet 
tunnistavat uudeksi. (Kukkonen, 2007, 
s. 117.) Oppimisen kannalta yhteinen 
tahtotila dialogisuuteen on tärkeää: tulla 
kuulluksi ja nähdyksi, mutta myös aidosti 
kuulla toisen tarina ja oppia siitä.

Koska oppimista voi tapahtua erityises-
ti YAMK-koulutuksessa työpaikalla omaa 
työtä tehden, opettaja tarvitaan oppimi-
sen moderaattoriksi, oppimisen näkyväk-
si tekemisen ohjaajaksi. Uudenlaisesta 
opettajuudesta on puhuttu ja kirjoitettu 
jo pitkään: opettajan työ on muuttunut 
tiedon välittäjästä ohjaukselliseen ja ver-
kostoituvaan, oppimisen edistäjän suun-
taan (Luukkainen, 2008), opettajan teh-
tävien moninaistumisesta opettaja-ohjaa-
jaksi, konsultiksi, innovatiiviseksi yrittä-
jäksi ja verkostoitujaksi (Tapani, 2013). 
Puhutaan opiskelijavetoisuudesta, opetta-
jan roolista oppimisen helpottajana, ver-
kostoitumisesta ja toisilta oppimisen mah-
dollisuuksista (Gibb, 1993), siirtymisestä 
substanssiosaamisesta oppimisen tukemi-
sen ja ohjaamisen suuntaan (Sallila, 2002, 
s. 8), opettajalähtöisyydestä oppijalähtöi-
seen ja osallistavaa työskentelyyn siirty-
misestä (Vaherva, 2002, s. 273). Lisäksi 
opettaja ymmärtää elämää, ihmisiä ja hei-
dän elämäntilanteitaan avarasti, on kans-
saoppija ja kykenee olemaan empaattinen 
ja arvostamaan toisia ihmisiä (Leinonen, 
2002). Nurmisen, Ahosen, Sorsan ja Sa-
losen (2015, s. 90) mukaan YAMK-opet-
tajan tehtävä ja siihen kiinteästi liittyvä 

Osallistavan pedagogiikan 
toteuttamisessa oleellista on 
oppijan oma toiminta.
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osaamispääoma voivat toimia niin vahva-
na alueellisena vaikuttajana kuin henkilö- 
ja suhdepääomana. Salonen, Berg, Aho-
nen ja Leinonen (2015, s. 81) kiteyttävät 
tulevaisuuden YAMK-opettajan tärkeim-
miksi osaamisalueiksi verkosto- ja yhteis-
työosaamisen, tulevaisuuden muutososaa-
misen, TKI-osaamisen, pedagogisen osaa-
misen ja osaamisen integroinnin. Ahonen 
(2015) kuvaa ylemmän ammattikorkea-
koulutuksen opettajuutta tutkimuksen, 
kehittämisen ja uudistamisen sillanraken-
tajana.

Ammattikorkeakoulun yliopettajalta 
vaaditaan muodollisena pätevyytenä so-
veltuva jatkotutkintona suoritettu lisen-
siaatin tutkinto tai tohtorin tutkinto ja 
lehtorilta soveltuva ylempi korkeakoulu-
tutkinto (Valtioneuvoston asetus ammat-
tikorkeakouluista, 2014). Lisäksi vaadi-
taan vähintään kolmen vuoden käytän-
nön kokemus tutkintoa vastaavissa tehtä-
vissä. Ylemmän ammattikorkeakoulutut-
kinnon opettajina toimivat pääsääntöisesti 
yliopettajat, joilla on vahvat yhteydet työ-
elämään ja monipuolinen kokemus oh-
jaustyöstä. Asetus määrittää pätevyysvaa-
timukset, mutta myös toimintaympäris-
tön muutoksista syntyy toiminnan ke-
hittämisvaatimuksia. Nykyisessä opetta-
juudessa pitäisi pystyä unohtamaan men-
neet, omaksumaan uutta ja muuttamaan 
toimintaa kulloisenkin meneillään olevan 
trendin mukaan (Tiilikkala, 2004, s. 15). 
Koska uudenlaiset oppimisen mahdolli-
suudet vaativat uudenlaisia kohtaamisia 
työelämän kanssa ja uudenlaista opetta-
juutta, pohdimme nyt neljän eri aineis-
tonäytteen avulla, miten erilaiset kohtaa-
miset voidaan entistä paremmin hyödyn-
tää oppimisen lähteinä. Tarkastelemme 
aineistojen avulla, millaisia kohtaamistar-
joumia on olemassa ja mikä kohtaamisia 
estää. Niiden pohjalta laadimme suunta-

viivoja uudenlaiselle YAMK-opettajuu-
delle.  

Tutkimuksen toteutus 

Artikkelin aineisto muodostuu nel-
jästä näytteestä. Tässä tutkimuk-
sessa näytteellä tarkoitetaan har-

kinnanvaraista näytettä, jossa ilmiötä on 
pyritty tarkastelemaan mahdollisimman 
monesta näkökulmasta: opettajien, opis-
kelijoiden, valmistuneiden ja työelämän 
edustajien silmin. Tutkimuksen tiedo-
nantajiksi on valittu henkilöitä, joilla kat-
sotaan olevan paljon tietoa tutkittavasta 
asiasta ja joilla on myös kiinnostusta tut-
kittavaan ilmiöön eli kohtaamisten edis-
tämiseen. (ks. esim. Tuomi & Sarajär-
vi, 2002.) Näyte on terminä ongelmalli-
nen sen määrällisen tutkimuksen leiman 
vuoksi, mutta tässä tutkimuksessa se kui-
tenkin kuvaa valittua aineistonkeruume-
netelmää sopivalla tavalla. Aineiston tuot-
tajat toimivat oman ryhmänsä edustaji-
na ollen näytteitä tästä kokonaisuudesta. 
Tässä tutkimuksessa emme ole erotelleet 
ikä- tai sukupuolijakaumaa, koska aineis-
ton tuottamat näkökulmat ovat oleelli-
sempia kuin se, onko vastaaja 45-vuotias 
naisopettaja tai 32-vuotias miessosiono-
mi-YAMK-opiskelija. Tässä tutkimukses-
sa vastaajien tuottamia aineistoja käsitel-
lään ikään kuin ryhmän tarinoina, joista 
on analyysissä nostettu esiin kohtaami-
sia edistäviä ja estäviä seikkoja. Tavoit-
teenamme on aineiston moniäänisyyden 
kautta lisätä aineiston luotettavuutta. 

Ensimmäinen aineisto on kerätty Tam-
pereen ammattikorkeakoulun ylemmän 
ammattikorkeakoulututkinnon vastuuo-
pettajilta, toinen ylemmän tutkinnon 
opiskelijoilta, kolmas ylemmän tutkin-
non alumneilta ja neljäs aineisto teknii-
kan alan yritysten edustajilta. Opettajien 
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ja yritysten aineisto on kerätty kirjallisesti 
kasvokkaisissa tilanteissa, opiskelijoiden ja 
alumnien aineisto sähköisellä lomakkeella. 
Kaikissa kyselyissä aihepiirinä oli, millai-
sia kohtaamisia jo nyt koulutuksen aika-
na toteutuu, mikä kohtaamisia edistää ja 
toisaalta, mikä kohtaamisia estää. Opetta-
ja-aineistoa olemme tarkastelleet tarkem-
min aiemmin julkaistussa artikkelissa (Ta-
pani & Sinkkonen, 2015). 

Opettajien aineiston muodostaa 12 
YAMK-vastuuopettajan kirjoittamat tari-
nat. Tarinat kerättiin vastuuopettajien ta-
paamisessa elokuussa 2014 siten, että vii-
dellä vastaajalla tarinan alku kuvasi työ-
elämän ja YAMK-opiskelun kohtaamisten 
onnistumisia, seitsemällä taas kohtaamis-
ten hankaluuksia. Aikaa tarinoiden kir-
joittamiseen oli 15 minuuttia. Aineiston 
keruumenetelmänä käytettiin mukailtua 
eläytymismenetelmää: vastauspapereihin 
oli kirjoitettu väite, joka toimi tarinan al-
kuna eli typistettynä kehyskertomukse-
na. Eläytymismenetelmässä kirjoittaja vie 
esitettyä tilannetta eteenpäin ja keskeistä 
on kehyskertomusten variointi. (Eskola, 
1998.) Kohtaamisten onnistumisia ku-
vaava tarinan alku oli ”YAMK-tutkinto on 
vahvasti integroitu työelämään ja kohtaa-
miset työelämän kanssa ovat keskeinen osa 
opiskelijan oppimisprosessia ja oppimisym-
päristöä. Tämä toteutuu, koska” Vastaava 
kohtaamisten hankaluuksia kuvaava tari-
nan alku oli ”YAMK-opiskelijat edustavat 
itse työelämää, mutta kohtaamiset muun 
työelämän kanssa ovat lähes mahdottomia 
saada aikaan, koska”.

Työ- ja yrityselämän aineiston muodos-
taa 20 yrityksen edustajan näkökulmat ly-
hyesti esiteltyyn teemaan YAMK-opiske-
lijoiden ja yritysten kohtaamisten lisää-
misestä. He osallistuivat konetekniikan 
asiakkuusiltapäivään marraskuussa 2014. 

Osallistujat saivat ohjeeksi kirjoittaa tarra-
lapuille, miten voisimme lisätä opiskelijoi-
den ja yritysten kohtaamisia ja uusien in-
novaatioiden syntyä sekä mikä kohtaami-
sia estää. Ohjeena oli, että asiaa voi miet-
tiä oman yrityksen kannalta, mutta myös 
yleisesti. Sen jälkeen mennessään kahvi-
tauolle osallistujat laittoivat laput fläp-
pipapereille, joko esteisiin tai mahdolli-
suuksiin. Tämä kokonaisuus toteutettiin 
hyvin tiiviissä aikataulussa, aikaa oli yh-
teensä käytettävänä 10 minuuttia. Kaikilla 
oli kuitenkin tauon aikana mahdollisuus 
tutustua toisten tuottamiin näkökulmiin 
esteistä ja mahdollisuuksista. Työelämäl-
le esitetyt kysymykset olivat: 1. mikä koh-
taamisia estää – voit miettiä oman yrityk-
sesi kannalta, mutta myös yleisesti ja 2. mi-
ten voisimme lisätä opiskelijoiden ja yritys-
ten kohtaamisia ja uusien innovaatioiden 
syntyä?

YAMK-opiskelijoiden aineisto on kerät-
ty sähköisellä palautelomakkeella ensim-
mäisen Tampereen ammattikorkeakoulus-
sa järjestetyn Masters´ Conference-semi-
naarin jälkeen keväällä 2015. Masters’ 
Conference on kaikille ylemmän tutkin-
non opiskelijoille suunnattu seminaari, 
jossa teemana oli työhyvinvointi otsikol-
la: ”Mistä virtaa työelämään”. Tapahtu-
ma sai jatkoa syksyllä 2015 ja siksi palaut-
teessa kerättiin tietoa myös järjestelyjen 
onnistumisesta sekä omasta oppimises-
ta päivän aikana. Seminaariin ilmoittau-
tui kaikkiaan 190 osallistujaa, joista 108 
oli TAMKin YAMK-opiskelijoita. Palau-
telomake lähetettiin osallistuneiden säh-
köpostiin tapahtuman jälkeen. Vastauksia 
opiskelijoilta saatiin 26 kpl. 

Yhteistyön teema oli yksi palautelomak-
keen avoimista kysymyksistä. Palautelo-
makkeessa oli otsikon ”YAMK-koulutuk-
sen kehittäminen” alla seuraava ohje ja ky-
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symykset: Toivoisimme sinun myös osal-
listuvan muutamalla sanalla YAMK-kou-
lutuksen ja alumnitoiminnan kehittämi-
seen. Millaista yhteistyötä YAMK-opintojen 
aikana mielestäsi pitäisi saada aikaan mui-
den opiskelijoiden ja muun työ/yrityselämän 
kanssa? Mikä yhteistyötä mahdollisesti estää? 

Tampereen ammattikorkeakoulun 
ylemmän tutkinnon alumneille tehtiin 
kysely keväällä 2015. Kysely toteutet-
tiin e-kyselynä, johon linkki lähetettiin 
sähköisen AlumniOnline-tiedotteen yh-
teydessä. AlumniOnline-tiedote tavoit-
ti vuonna 2015 kaikkiaan 1953 alumnia. 
Vastauksia alumnikyselyyn saatiin kaik-
kiaan 98. Kyselyssä oli kolme kysymys-
tä koskien työelämäyhteistyötä: Millaista 
yhteistyötä eri yritysten ja organisaatioiden 
kanssa itselläsi ja/tai ryhmälläsi oli opinto-
jen aikana? Millaisia kohtaamisia olisit toi-
vonut eri yritysten ja organisaatioiden kans-
sa? Mikä mahdollisesti esti uusien kohtaa-
misten ja verkostojen syntyä eri yritysten ja 
organisaatioiden kanssa?

Tutkimus toteutettiin teoriaohjaavas-
ti: aikaisempi tieto ohjasi analyysin teke-
mistä, mutta aikaisempi tieto ei ole teo-
riaa testaavaa vaan pikemminkin aineistoa 
tarkastelemalla pyritään löytämään uusia 
ajatuksia ja näkökulmia. Aineiston analy-
soinnissa käytettiin sisällönanalyysiä: ai-
neisto luettiin huolellisesti, siitä poimit-
tiin pelkistetyt ja keskeiset ilmaisut, pel-
kistetyt ilmaukset listattiin ja tuotiin sa-
mankaltaisuuksien kanssa yhteisen tee-
man alle, mutta huomioitiin myös yksit-
täisiä ilmiötä kuvaavia ilmaisuja, jotta il-
miön variaatio saatiin esiin. (muk. Tuomi 
& Sarajärvi, 2002.) Aineistosta nostimme 
esiin ensin keskeiset käsitteet, jotka tee-
moittelimme avainsanoiksi. 

Avainsanat on valittu sen perusteella, 
että ne ovat käänteentekeviä, ikään kuin 
kynnyskäsitteitä (Kukkonen, 2014b), 
portteja tai portaaleja, jotka johtavat jä-
sentämään ja ymmärtämään asioita eri ta-
valla kuin aiemmin on voitu ymmärtää. 
Kynnyksellä oleminen kuvaa tilannetta, 
jossa ollaan ikään kuin välitilassa, katso-
massa eteenpäin. Näin ollen kynnyskä-
sitteet ovat tästä aineistosta teemoiteltu-
ja avainasioita, joiden edistämisen ja toi-
saalta ylittämisen voidaan ajatella lisäävän 
kohtaamisia. 

Aineisto on ensin kuvattu sen itse tuot-
tamilla termeillä. Sen jälkeen kunkin ai-
neiston loppuun on nostettu keskeiset kä-
sitteet, mitä kyseinen aineisto kertoo koh-
taamisen esteiksi ja edistäjiksi. Sen jälkeen 
keskeiset käsitteet on teemoiteltu avainsa-
noiksi. Tulososassa on eroteltu kunkin ai-
neistonäytteen tuottama näkemys kysy-
myksiin. Yhteenveto-osassa koko aineis-
tosta nostetaan esiin keskeiset avainsa-
nalöydökset. Pohdintaosassa peilaamme 
autenttisen oppimisen periaatteita koh-
taamisten esteisiin ja mahdollisuuksiin. 
Tämä johtaa ehdotukseen uudenlaisesta 
osallistavasta YAMK-opettajasta.

Tulos: kohtaamisten edistäjiä ja 
esteitä

Opettajien näkemyksiä

Kohtaamisten toteutuminen

Opettajat korostavat vastauksissaan 
yhteistyötä ja yhdessä tekemistä. 
Tätä konkretisoidaan toimeksi-

annoilla yrityksistä, vierailevien opetta-
jien käyttämisellä, koulutusalojen edusta-
jien ja yritysten välisellä neuvottelukun-
tatyöskentelyllä, kumppanuusverkostoilla. 
Sosiaalinen media toimii jo osittain koh-
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taamisten lisänä. Myös lähipäivätapaami-
set voidaan nähdä työelämäkohtaamisina. 
Opetuksessa keskeistä on tiimiyttäminen, 
sen kautta tulee mahdollisuuksia tutus-
tua toisten yrityksiin ja organisaatioihin. 
Työelämälähtöiset projektit lisäävät koh-
taamisia ja työelämäyhteistyötä. Myös se, 
että opettaja toimii itse yrittäjänä, tuo us-
kottavuutta.

Tulevaisuudessa mukaan esitetään otet-
tavan AMK-YAMK -yhteistyötä: kou-
lutuksen aikana voisi muodostaa työpa-
rin, jossa perustutkinto-opiskelija toimisi 
ylemmän tutkinnon opiskelijan assistent-
tina ja näin saataisiin uudenlaisia kohtaa-
misia, mutta myös lisättyä tietoisuutta 
YAMK-tutkinnosta varteenotettavana jat-
ko-opiskeluväylänä. Kohtaamisiin pitäisi 
saada mukaan realistista ja käytännön ta-
soista kansainvälisyyttä.

Keskeiset käsitteet: yhdessä tekeminen, 
lähipäiväkohtaamiset, tiimit, projekti, 
kumppanuus

Kohtaamisten esteet

Osallistujat vastustavat ryhmätöitä ja osal-
listumista, siksi käytetään vierailevia luen-
noitsijoita ja ylipäätään luento-opetusta. 
YAMK-opskelija ei sitoudu TAMKiin, 
TAMK on vain koulu ja liian eriytynyt 
muusta maailmasta. Opettajilla ei ole hen-
kilökohtaisia työelämäkontakteja tai niitä 
ei haluta käyttää. Kaikilla on kiire: opet-
tajilla on niin paljon kaikkea muuta, opis-
kelijat eivät ehdi matkustaa esimerkik-
si muille paikkakunnille, siinä tulee vas-
taan myös taloudelliset realiteetit ja jaksa-
minenkin on koetuksella. Luottamuksel-
lisuus asettaa joskus rajoja, samoin kuin 
yhteisten intressien puute.

Tulevaisuudessa pitäisi luoda tiloja, jois-
sa tieto leviää. Opiskelijat opettavat toi-

siaan. Tehdään yhteisiä projekteja.   Voi-
taisi rakentaa vaihdantataloutta yritys-
ten kanssa: yritys saisi koulutusta ja sitten 
puolestaan ottaisi opiskelijoita harjoitte-
luun tai tarjoaisi projektitöitä. Kohtaamis-
ten toteutuminen vaatii uudenlaista ajat-
telua tilajärjestelyistä; ei vain ”luokka” ja 
”luokkaopetus”-ajattelua. Myös opettajien 
työaikasuunnitteluun pitää saada joustoa, 
sillä työelämäprojekteja ei voi sopia puo-
lentoista vuoden päähän.

Keskeiset käsitteet: tahtotila, sitoutumi-
nen, työelämäkontaktit, aikaresurssit, ra-
jat

Työ- ja yrityselämän näkemyksiä 
(tekniikan ala)

Kohtaamisten toteutuminen/
mahdollisuudet

Työelämän edustajilta tuli ehdotus, että 
YAMK-koulutus voisi sisältää pakolliset 
osiot, johon sisältyisi yritysvierailut. In-
novaatioiden ja TKI-toiminnan edistämi-
seksi voisi järjestää ”innovaatiokinkerit”, 
myös ”inno-event” -tyyppinen tapahtu-
ma mainittiin hyvänä esimerkkinä, josta 
voisi ottaa mallia. Avoimien ovien päivät 
eri labratorioihin lisäisi kohtaamisia ja uu-
denlaisten verkostojen syntymistä. Kurs-
seille voisi ottaa kummiyrityksiä.

Markkinointiin pitäisi panostaa enem-
män, mainittiin jopa ”innovaatioevan-
kelista” jalkautumaan yrityksiin. Joka ta-
pauksessa aktiiviset yritysvierailut lisäisi-
vät tunnettuutta, alentaisivat kynnystä yh-
teydenottoihin ja osoittaisivat yrityksille ja 
myös YAMK-opiskelijoille, mitä he voisi-
vat yritysten kehittämiseksi tehdä. Myös 
yleistä YAMK-markkinointia ja viestin-
tää tarjonnasta pitäisi tehdä enemmän. 
Yrityksiin pitäisi olla suoraan yhteyksissä, 
tehdä kyselyjä yhteistyön ja harjoittelijoi-
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den tarpeesta. Tuntemus puolin ja toisin 
lisääntyisi, jos löytyisi systemaattisia ja pit-
käkestoisia kehitystoimia.

Keskeiset käsitteet: yritysvierailut, avoi-
muus, aktiivisuus, jalkautuminen, mark-
kinointi

Kohtaamisten esteet

Yliopisto ja jopa ammattikorkeakoulu 
koetaan liian korkealentoisiksi oman yri-
tyksen ”pieniin” tarpeisiin. On myös ole-
massa ennakkoluuloja. Tällä hetkellä kor-
keakoulutettuja ei arvosteta työmarkki-
noilla eikä oteta töihin. On myös epäsel-
vää, kuka laittaisi pallon liikkeelle eli kuka 
toimisi yhteistyön käynnistämisen moot-
torina. Puuttuu siis aktiivinen, oma-aloit-
teinen ihminen, tai ihmisiä. Puuttuu 
myös sopiva foorumi, kanava yhteistyölle.

Keskeiset käsitteet: brändi, tiedonpuute, 
aika, foorumi, hyöty

YAMK-opiskelijoiden näkemyksiä

Toiveita yhteistyön edistämiselle

Opiskelijat toivoivat yhteistyötä lisättä-
vän case-esimerkkien, toimeksiantojen, 
tutorin tai mentorin kautta. Vierailijoita 
toivottiin mukaan lähiopetuspäiville tuo-
maan lisää käytännön perspektiiviä. Ny-
kyinen työtilanne puhutti myös vastan-
neita: toivottiin rekrytointitilaisuuksia, 
harjoittelua yrityksissä, lisää verkostoitu-
mista, verkostoitumista yli koulutusoh-
jelmien. Moniammatillisuutta toivottiin 
edistettävän: sen avulla oppii arvostamaan 
muidenkin työtä ja yhteistyö helpottuu, 
ajatusmaailma ja asenteet muuttuvat, kun 
tehdään, toimitaan ja keskustellaan yhdes-
sä. Vapaaehtoisia ryhmätyöitä eri alojen 
opiskelijoiden kesken ehdotettiin myös.

YAMK-koulutuksissa voisi olla myös 

yhteistä kurssitarjontaa, esimerkiksi joh-
tajuuden opintoja. Seminaari tapahtuma-
na koettiin toimivaksi, sitä toivottiin jat-
kossakin osaksi opetusohjelmaa ja perus-
luentoihinkin toivottiin alustuksia ja aito-
ja case-tehtäviä yrityselämästä. Yhteisiä ta-
pahtumia, keskustelufoorumeita, paneele-
ja sekä työelämätahojen saamista mukaan 
kohtaamisiin ehdotettiin myös yhteistyön 
aikaansaamiseksi. 

Keskeiset käsitteet: case-esimerkit, kes-
kustelu, mentorointi, verkostoituminen, 
moniammatillisuus

Yhteistyön esteitä 

Yhteistyön esteiksi koettiin ajanpuute, ai-
kataulut ja vähäiset lähiopinnot, kaikilla 
on omat kiireensä ja ”elämää” myös opin-
tojen ulkopuolella. Synergiaetuja ei mah-
dollisesti nähdä; asenteisiin toivottiin 
muutosta sekä rajapintojen näkemistä eri 
koulutusohjelmien välillä. Esteeksi näh-
tiin liiallinen byrokratia ja kapea-alainen 
katsantokanta asioihin. Työnantajat ja yri-
tykset eivät tunne koulutusta ja mahdolli-
suuksia ottaa opiskelijoita mukaan kehit-
tämistyöhön.

Keskeiset käsitteet: asenne, ajanpuute, 
synergiaetujen puute, kapea-alainen ajat-
telu, byrokratia

Alumnien näkemyksiä

Kohtaamisten ja yhteistyön toteutuminen 
opintojen aikana

Alumnit kokivat yhteistyön työelämän 
kanssa toteutuneen opintojensa aikana 
hyvin eri tavoin. Tämän johtuu varmas-
ti osittain myös siitä, että TAMKissa oli 
vuonna 2015 kaikkiaan 18 eri ylempää 
koulutusta ja niiden toteutustavat vaih-
telivat hyvinkin paljon toisistaan. Vastaa-
jat totesivat toisaalta, että opintojen puit-
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teissa ei ollut mitään yhteistyötä eri yri-
tysten tai organisaatioiden kanssa, mutta 
taas toisaalta todettiin, että yhteistyötä oli 
hyvin monialaisesti ja erilaisten yhteistyö-
kumppaneiden kanssa. 

Yhteistyön muodoista korostui erityises-
ti oman työpaikan kanssa tehtävä yhteis-
työ, opinnot kun suoritettiin pääsääntöi-
sesti opintojen ohessa ja oppimistehtävissä 
saattoi käyttää omaa työpaikan konkreet-
tisia esimerkkejä. Myös opiskelukaverien, 
opiskeluryhmän tai –tiimin työpaikat 
mainittiin. Ryhmässä jaettiin kokemuksia 
ja esimerkkejä opiskelijoiden omilta työ-
paikoilta.

Työelämän kanssa tehtävän yhteistyön 
muotona korostui opinnäytetyö, joka 
usein tehtiin omaan, nykyiseen työpaik-
kaan. Opinnäytetyön puitteissa pääsi tu-
tustumaan omaan organisaatioonsa uu-
desta näkökulmasta, haastattelemaan ih-
misiä. Myös erilaiset projektit ja kehittä-
mistehtävät mainittiin useissa vastauksis-
sa. Nämä tehtiin opinnäytetyötä useam-
min muualle kuin omaan työyhteisöön.

Kolmannen ryhmän työelämäyhteis-
työstä muodostivat toisaalta yritysvierai-
lut/-tutustumiskäynnit ja toisaalta vie-
railevat luennoitsijat. Pari erityismainin-
taa sai tutustuminen Demolaan, joka on 
avoin innovaatioympäristö, jossa opiskeli-
jat kehittävät digitaalisia tuotteita ja palve-
luja yritysten tarjoamien konseptien poh-
jalta.

Toiveita yhteistyön edistämiselle

Kun alumneilta kysyttiin, millaisia koh-
taamisia he olisivat toivoneet eri yritysten 
ja organisaatioiden kanssa, korostui ylitse 
muiden yritysvierailut ja tutustumiskäyn-
nit. Luennoitsijoiksi kaivattiin yhtäältä 

alan huippuja, toisaalta YAMK-tutkin-
non jo suorittaneita ja muita työelämän 
edustajia, jotka osaisivat kertoa todelli-
sia esimerkkitapauksia aidosta työelämäs-
tä. Alumnit kaipasivat apua myös omaan 
työllistymiseensä tutkinnon suorittamisen 
jälkeen. 

Kohtaamisia työelämän kanssa toivot-
tiin lisää myös siksi, että sen ajateltiin li-
säävän tutkinnon tunnettavuutta. Varsin-
kin pitkäkestoisia, koko opiskeluajan rin-
nalla kulkevia projekteja työelämän kanssa 
toivottiin lisää. 

Keskeiset käsitteet: oma työpaikka, 
opiskelukavereiden työpaikka, opinnäyte-
työ ja projektit, vierailut, vierailevat luen-
noitsijat

Yhteistyön esteitä

Tärkeimmiksi yhteistyön esteiksi nousivat 
ajankäyttöön liittyvät seikat: ajan puute, 
kireät aikataulut ja opiskelu töiden ohessa. 
Yhteistä aikaa toisten opiskelijoiden kans-
sa oli vaikea löytää. Toisaalta ongelmalli-
seksi nähtiin se, että kohtaamisia ei oltu 
organisoitu mitenkään ja niiden yhteis-
työn ja verkostojen synnyttäminen koet-
tiin hankalaksi ja aikaa vieväksi. Myös 
asenteisiin haluttiin muutosta. Opetus-
suunnitelmankin koettiin estävän kohtaa-
misia.

Keskeiset käsitteet: ajanpuute, kontak-
tien puute, asenne

Yhteenveto: Työelämä-
kohtaamisten edistäjät ja esteet

Tarkastelemme tässä luvussa edel-
lä esitettyjä neljää aineistonäytet-
tä yhtenä kokonaisuutena.  Tar-

koitus on kuvata ilmiöitä laaja-alaisesti, ei 
käsitemainintoja laskien. Kuvaamme tässä 
luvussa aluksi kohtaamisia edistäviä teki-
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jöitä, sitten esteitä. Aineistojen tuottamat 
keskeiset käsitteet teemoiteltiin avainsa-
nojen perusteella niin, että työelämäkoh-
taamisten edistämiseen liittyvät jaettiin 
kolmeen ja esteet neljään ryhmään. 

Työelämäkohtaamisia edistävät teema-
ryhmät ovat kumppanuudet, yritysyhteis-
työ ja toimintamallit. Kumppanuudet pitä-
vät sisällään aineiston käsitteet lähipäivä-
kohtaamiset, tiimi, kumppanuus, vieraile-
vat luennoitsijat ja verkostoituminen. Yri-
tysyhteistyö pitää sisällään projektit, yritys-
vierailut, case-esimerkit, oman työpaikan, 
opiskelukavereiden työpaikat ja opinnäy-
tetyön. Toimintamallit käsittää yhdessä te-
kemisen, tiimit, avoimuuden, aktiivisuu-
den, jalkautumisen, markkinoinnin, kes-
kustelut, moniammatillisuuden ja mento-
roinnin.

Aineistosta löydettiin kohtaamisten es-
teiden tarkasteluun neljä ryhmää: asenne, 
aika, tieto ja käytänteet. Asenne-teeman al-
le kirjattiin seuraavat aineiston käsitteet: 
tahtotila, sitoutuminen, kapea-alainen 
ajattelu, rajat ja byrokratia. Aikaan liitty-
viä käsitteitä olivat aikaresurssit, ajanpuu-
te ja hyöty. Tietoon liittyviä käsitteitä oli-
vat brändi, tiedonpuute ja synergiaetujen 
puute. Käytänteisiin liittyviä käsitteitä oli-
vat foorumi, työelämäkontaktit ja kontak-
tien puute.

Pohdinta: kohti uudenlaista 
YAMK-opettajuutta

Tutkimuksen tavoitteena oli nos-
taa esiin työelämän ja koulutus-
maailman kohtaamisen edistäjiä 

ja esteitä ja näiden pohjalta antaa suun-
taviivoja uudenlaiselle YAMK-opettajuu-
delle. Koska YAMK-opiskelijalla ja myös 
opettajalla on vahva kytkös työelämään, 
otimme oppimisen tarkastelun taustalle 

autenttisen oppimisen periaatteet. Edel-
lä kuvasimme teemoitellusti aineistosta 
nostamamme avainsanat. Tutkimusasetel-
maksi valitsimme neljän aineistonäytteen 
tarkastelun ja siitä ensin keskeisten käsit-
teiden etsimisen ja niistä teemoittelimme 
avainsanat. Aihetta olisi voinut tällä ai-
neistolla tutkia myös niin, että tulosta ku-
vaamaan olisi nostettu aineistosta poimit-
tuja suoria lainauksia ja ne olisi taustoi-
tettu vastaajan tiedoin (yrityksen edustaja; 
hyvinvointiteknologian YAMK-opiskelija 
35-vuotta jne.), mutta se olisi tuottanut 
hajanaisen kuvan kokonaisuudesta eikä 
taustatiedoilla ole tavoitteellemme lisäar-
voa. Aineiston olisi voinut kerätä kaikilta 
myös sähköisesti, sen haasteena olisi ollut 
se, että esimerkiksi tekniikan asiakkuusil-
tapäivässä oli samalla mahdollisuus kertoa 
YAMK-koulutuksesta ja kerätä aineisto. 
Linkkinä sähköpostiin lähetetyn lomak-
keen vastausmäärä olisi yritysten kohdal-
la todennäköisesti jäänyt kovin pieneksi. 
Haastattelemalla olisimme päässeet syväl-
lisemmin kiinni kohtaamisiin, nyt olem-
me kirjoitetun tekstin ja sen tulkinnan va-
rassa, mutta emme olisi saaneet näin suur-
ta aineistoa aikaan haastattelua käyttäen 
aikaresurssimme huomioiden. Aineiston 
keräämiseen ja tutkimusasetelmaan oli-
si monia tapoja. Olemme sitä mieltä, että 
saimme ilmiön katetuksi valitulla mene-
telmällä. Vaikka aineistoa voisi olla enem-
mänkin jo tämä aineistomäärä tuotti sa-
turaatiopisteen. Tuloksen luotettavuuden 
kannalta pidämme tärkeänä, että aineistoa 
on kerätty neljältä eri ryhmältä ja kaikkien 
näkökulmat on pystytty ottamaan huo-
mioon tuloksessa ja opettajuuden pohdin-
nassa. Taulukkoon 1 olemme koonneet ai-
neiston tuottamat kohtaamisia edistävät 
tai estävät kynnyskäsitteet kuvaamaan au-
tenttisen oppimisen toteutumista.
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Taulukko 1. Kohtaamisten edistäjät ja esteet autenttisen oppimisen 
periaatteisiin peilaten

Autenttisen oppimisen periaate Kohtaamisen edistäminen Kohtaamisen este

Aito konteksti, jossa opittua voi 
harjoitella ja testata

yritysyhteistyö tieto
asenne

Toiminnan työelämäläheisyys, 
monitieteellisyys, moniammatillisuus

yritysyhteistyö
kumppanuudet

asenne
käytänteet

Asiantuntijaosaamisen ja verkostojen 

hyödyntäminen

kumppanuudet aika

asenne
käytänteet

Yhteisöllinen tiedonrakentelu toimintamallit
kumppanuudet

käytänteet

Reflektointi, tietämisen sanoittami-
nen ja jakaminen

toimintamallit
kumppanuudet

asenne

Ohjaaminen ja tuki, yhteistoiminnalli-
suus, erilaiset menetelmät

kumppanuudet asenne

Moniulotteinen arviointi, jolla yhteys 
toimintaan

ei mainintoja ei mainintoja

Autenttisen oppimisen periaatteet taus-
toittavat hyvin kohtaamisten edistäjiä ja 
esteitä.  Ainostaan arvioinnin periaate ei 
aineistossa esiintynyt. Kohtaamisten edis-
täjistä kumppanuuksien toteutuminen 
edistää paljon autenttisen oppimisen to-
teutumista: kumppanuudet voidaan näh-
dä niin työelämäläheisyyttä, asiantunti-
jaosaamista, yhteisöllistä tiedonrakente-
lua, kun reflektointia ja ohjaamista pal-
velevina oppimisen paikkoina. Kohtaami-
sen esteistä asenne voidaan havaita ylei-
simmäksi syyksi autenttisen oppimisen 
toteutumattomuuteen. Asenne estää ai-
don kontekstin ja toiminnan työelämälä-
heisyyden hyödyntämistä yhtä lailla kuin 
asiantuntijaosaamisen, reflektoinnin ja 
ohjaamisen täysimääräistä hyödyntämistä. 

Kohtaamiset voidaan nähdä oppimis-
paikkoina, joita opettaja omalla toimin-

nallaan mahdollistaa: hän osallistaa oppi-
jaa ja hänen lähiyhteisöään mukaan oppi-
miseen. Opettajan tehtävä on keskeinen 
siinä, miten kohtaamisista tulee oppimis-
tilanteita. Osallistavan pedagogiikan kei-
noin opettaja voi tukea opiskelijan omaa 
osallisuutta, toimijuutta, vertaisryhmien 
hyödyntämistä ja oppimisen kaikkialli-
suutta. Opettaja voi toteuttaessaan osallis-
tavaa pedagogiikkaa tukea opiskelijoiden 
sosiaalisuutta ja vuorovaikutusta edistääk-
seen reflektiivistä toimintaotetta. Opetta-
ja voi pyrkiä asettamaan opiskelijan yksin 
ja yhdessä toisten kanssa määrittelemään 
omaa työtään ja toimintaansa tutkivan 
toimintaotteen mukaisesti. Kehittävää toi-
mintaotetta edistääkseen opettaja voi oh-
jata opiskelijaa kohti erilaisia toimijuus-
kertomuksia ja oman paikan löytämistä 
niiden ylläpitäjänä, muokkaajana tai uu-
distajana. (muk. Kukkonen, 2014a.) Re-
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flektiivinen, tutkiva ja kehittävä työote 
opettajan omassa työssä voi auttaa siinä, 
että kohtaamisista ja kohtaamisissa saa-
daan aikaan autenttista oppimista. Tämä 

Kuva 1. Opettajan toiminta kohtaamisten ja oppimisen välittäjänä

vaatii opettajan aktiivista välittäjätoimin-
taa, yhdessä opiskelijoiden ja hänen yhtei-
söjensä kanssa (kuva 1).

autenttinen 
oppiminen

kohtaamisten

edistäjät

ja

esteet

opettajan toiminta

Opettaja toimii välittäjänä kohtaamis-
ten ja autenttisen oppimisen toteutumisen 
välillä. Opettaja tulkitsee oppimisen tilan-
teita, mahdollistaa, etsii ja osoittaa niitä, 
toimii arkihavaintojen teoretisoijana (ks. 
esim. Tapani & Sinkkonen, 2017). Kuten 
taulukosta 1 voidaan päätellä, opettaja voi 
omalla toiminnallaan joko edistää tai estää 
autenttisen oppimisen toteutumista, mut-
ta hän ei voi tehdä tätä yksin, vaan myös 
opettaja tarvitsee avukseen yhteisöjensä, 
niin työ- kuin opiskelijayhteisönkin tuen. 
Kohtaamisten näkeminen oppimisresurs-
seina vaatii opettajalta muuta kuin perin-
teistä, totuttua luokkaopettajuutta. Koh-
taamisten esteet ovat suurelta osin asen-
teeseen, mutta myös aikaan, tietoon ja 
käytänteisiin liittyviä. Jotta kohtaamisista 
ja kohtaamisissa saadaan aikaan oppimis-
ta, opettajan pitäisi pystyä omalla toimin-

nallaan ja omia yhteisöjään hyödyntäen 
edistämään

• tietoa siitä, että aidossa kontekstis- 
 sa opittua voidaan harjoitella ja 
 testata, esimerkiksi lähipäivien aika- 
 na niin, että opiskelijat opettavat 
 toisiaan omista työelämän oppimis- 
 kokemuksistaan
• asennetta toiminnan työelämälähei- 
 syyttä, monitieteellisyyttä, moni-
 ammatillisuutta kohtaan pyrkimällä  
 pois kapea-alaisesta ajattelusta ja 
 byrokraattisten esteiden näkemisestä
• aikaa, asennetta ja käytänteitä  
 asiantuntijaosaamiseen ja verkosto- 
 jen hyödyntämiseen yhdessä teke- 
 misen, yhteisten foorumien sekä 
 tapahtumien kautta huomioiden  
 myös YAMK-brändin kirkastamiseen
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• foorumia yhteisölliseen tiedonraken- 
 teluun, esimerkiksi edistämään 
 oikeaa tietoa YAMK-koulutuksesta  
 ja yhteistyömahdollisuuksista yritys- 
 ten kanssa, synergiaetujen löytymis- 
 een
• asennetta reflektointiin, tietämisen  
 sanoittamiseen ja jakamiseen, 
 toisilta ja yhdessä rajoja ylittävän 
 oppimisen kautta
• asennetta ohjaamiseen ja tukeen, 
 yhteistoiminnallisuuteen ja erilaisiin  
 menetelmiin, esimerkiksi kontaktien  
 edistämiseen sekä kohti uudenlaisia  
 toimintamalleja.

Autenttisen oppimisen periaatteita edis-
tävän opettajan uusi toimenkuva pitää si-
sällään kumppanuuksien kehittämistä, 
yritysyhteistyön edistämistä ja toimin-
tamallien uudistamista. YAMK-opettaja 
toimii välittäjänä, jotta oppiminen mah-
dollistuu ja oppimista käytännöistä teo-
riaan tapahtuu. Uhkakuvina toimenku-
van toteutumisessa ovat asenne, aika, tieto 
ja käytänteet. Jotta uhkakuvista päästään 
kohti mahdollisuuksia, opettajan on hy-
vä pohtia omaa käsitystään oppimisesta ja 
siitä, miten ja missä oppimista voi tapah-
tua. Opettajalla on hyvä olla myös yrit-
täjämäisiä taitoja havaita mahdollisuuk-
sia esteiden ja rajoitusten sijaan. Opetta-
jalla on hyvä olla rohkeutta ideoida uusia 
mahdollisuuksia kohtaamisille ja toimia 
myös YAMK-koulutuksen markkinoija-
na ja viestinviejänä tunnettuuden lisäämi-
seksi. Myös verkostot tarvitaan toiminnan 
tueksi. Opettajuuden yhteisöllinen luon-
ne korostuu. Tarvitaan työelämäverkosto-
ja, kumppanuuksia oman työyhteisön si-
sällä samoin kuin YAMK-opiskelijoiden 
tunnistamista asiantuntijaresursseiksi.
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Abstract

This article demonstrates an example of 
activity-based pedagogy in university–
company cooperation and shows whether 
these learning environments support stu-
dents’ learning of innovation competences. 
In this case study, students of a university of 
applied sciences were selected from three 
required undergraduate courses (15 ECTS). 
The students were from different engineer-
ing degree programmes and study years 
(n=77). In all courses, the learning was 

based on active learning methods under the 
concept of innovation pedagogy. According 
to the results of the self-assessment ques-
tionnaire, the students assessed that they 
had learnt innovation competences in their 
courses. Two groups of learners were found 
by K-means clustering. Chi square tests 
showed that all students are able to learn in-
novation competences. Gender, study year, 
work experience, or course were not asso-
ciated with the learning outcomes of inno-
vation competences. T-tests showed that 
students’ motivation, importance of learn-
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ing, atmosphere of the course, learning of 
field-specific contents and project-based 
learning preference are related to the learn-
ing of innovation competences. When de-
signing learning environments and cours-
es, more focus should be placed on creat-
ing a safe and supportive atmosphere, and 
on increasing students’ motivation. This ar-
ticle is especially useful for those who want 
to train innovators and develop higher ed-
ucational practices to embody the require-
ments of working life.

Keywords: innovation competence, activ-
ity-based learning, higher education peda-
gogy 

Tiivistelmä 

Artikkelissa esitellään esimerkki toiminta-
lähtöisestä pedagogiikasta korkeakoulu-
yritysyhteistyössä ja tutkitaan, tukevatko 
tämän kaltaiset oppimisympäristöt inno-
vaatiokompetenssien oppimista. Tapaus-
tutkimukseen valittiin erään ammattikor-
keakoulun opiskelijoita kolmelta pakollisel-
ta opintojaksolta (15 opintopistettä). Opis-
kelijat olivat eri insinöörikoulutusohjelmista 
ja eri vuosikursseilta (n=77).  Kaikilla opin-
tojaksoilla oppiminen perustui toimintaläh-
töisiin oppimismenetelmiin ja opintojaksot 

toteutettiin innovaatiopedagogiikan mu-
kaisesti. Itsearviointikyselyn tulosten mu-
kaan opiskelijat arvioivat oppineensa inno-
vaatiokompetensseja näillä opintojaksoilla. 
K-klusterianalyysin perusteella löydettiin 
kaksi oppijaryhmää: enemmän ja vähem-
män innovaatiokompetensseja oppineet. 
Khiin neliö -testi osoitti, että kaikki opis-
kelijat ovat kykeneviä oppimaan innovaa-
tiokompetensseja. Sukupuoli, vuosikurssi, 
työkokemus tai opintojakso eivät ole yhtey-
dessä innovaatiokompetenssien oppimi-
seen. Sen sijaan t-testi osoitti, että opiskeli-
joiden motivaatio, oppimisen tärkeys, opin-
tojakson ilmapiiri, alakohtainen tiedollinen 
oppiminen ja projektimuotoinen oppimis-
mieltymys ovat yhteydessä näiden taitojen 
oppimiseen. Oppimisympäristöjen ja opin-
tojaksojen suunnittelussa tulisikin kiinnit-
tää enemmän huomiota siihen, miten luoda 
turvallinen ja kannustava ilmapiiri sekä kas-
vattaa opiskelijoiden motivaatiota. Tämä ar-
tikkeli on hyödyllinen etenkin niille, jotka ha-
luavat kouluttaa innovaattoreita ja kehittää 
korkeakoulukäytänteitä vastamaan parem-
min tämän päivän työelämän vaatimuksiin. 

Avainsanat: innovaatiokompetenssi, toi-
mintalähtöinen oppiminen, korkeakoulupe-
dagogiikka

Introduction

A
ll sectors of the econo-
my emphasise the im-
portance of innova-
tions. There is an ur-
gent need for future 
professionals who can 
contribute to the cre-
ation of innovations, 

and higher education has a critical role 
(Välimaa & Hoffman, 2008; Vila, Perez, 
& Morillas, 2012). Higher education both 

educates undergraduates for their profes-
sion and trains future employees who are 
capable of generating innovations.

Although higher education has a cen-
tral role in the development of innovation 
skills, studies have shown that these in-
stitutions have not met the demand. Ed-
ucational practices have been criticised 
for not developing these prerequisites of 
professional expertise (e.g. Badcock, Pat-
tison, & Harris, 2010; Quintana, Mora, 
Pérez, & Vila, 2016). Traditional forms of 
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university teaching, like reading, lectur-
ing, and working alone, have even shown 
to be negatively associated with learning 
of the needed competencies (Vila et al., 
2012; Virtanen & Tynjälä, 2016). There-
fore, there is a growing call to base edu-
cational decision making on high-quali-
ty educational research and pedagogical 
practices generating needed competences 
(Michael, 2006). 

This article offers an example of educa-
tional practice supporting students’ pro-
fessional expertise and shows whether that 
kind of learning environment supports 
students’ learning of innovation compe-
tences. The article also studies whether 
there are differences in learning and what 
kind of factors are associated with the ac-
quisition of innovation competences. This 
empirical case study is based on data from 
a Finnish university of applied sciences 
where university-company cooperation 
has been chosen as a context to research 
learning of innovation competences. The 
theoretical background of this study is 
based on activity-based learning and inno-
vation pedagogy. This article explains how 
to create effective learning environments 
in higher education. The article is espe-
cially useful for those who want to train 
future innovators and to develop pedagog-
ical practices to embody the requirements 
of working life. After the framework of 
theoretical background is introduced, the 
research context, data, and methodology 
of the study are described. Finally, the re-
sults of the study are presented, discussed 
and summarised.

Theoretical background

Towards active and meaningful 
learning

The emergence of the new field 
of know-how and requirements 
for education have resulted in a 

growing awareness of alternative theories 
of learning. These theories identify prob-
lems in traditional teacher-centred teach-
ing and are often based on the principles 
of constructivist learning. Based on these 
theories, “learning is achieved by the ac-
tive construction of knowledge supported 
by various perspectives within meaningful 
contexts” (Oliver, 2001, 5). Social inter-
actions are also considered important to 
the processes of learning and cognition. 
In these approaches, the emphasis is on 
learning how, instead of learning about. 
(Michael, 2006; Oliver, 2001.) 

Activity-based learning consists of dif-
ferent processes of keeping students 
mentally and often physically engaged 
in their learning (Michael, 2006). Tra-
ditional learning environments, such as 
classrooms, do not necessarily encourage 
engaged learning; finding answers and 
memorizing facts do little to inspire a pas-
sion to learn (Thomas & Brown, 2011). 
To achieve meaningful and deep learn-
ing, the focus should be on the learning 
from effortful practice and lived experi-
ence where students can revisit ideas, pon-
der them, try them out, play with them, 
and use them (Kettunen, 2011; Levine & 
Guy, 2007). Kivunja (2014) states that 
the key to teaching creativity and innova-
tion skills lies in creating quality learning 
environments in which learners can solve 
authentic, real-world problems, and be 
inquisitive and open-minded. Vila et al. 
(2012) show that collaborating on solu-
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tions to new problems improves the acqui-
sition of innovation capabilities in higher 
education students. Activity-based learn-
ing theory provides a framework for that. 
Activity-based learning methods enable 
students to develop higher-order think-
ing skills through applied problem-solving 
and to master essential concepts using ‘real 
world’ problems as a context. Earlier stud-
ies have shown that activity-based learning 
methods not only enrich the contact ses-
sions, but also improve students’ chances 
to excel in the workplace. These methods 
have been shown to improve, for example, 
critical thinking, communication skills, ar-
gumentative, responsibility, and innovative 
abilities. (Henrico, 2012; Levine & Guy, 
2007; Michael, 2006.) 

Exploiting activity-based learning 
methods in innovation pedagogy

Under increasing pressure, universities 
have started to develop different pedagog-
ical strategies and practices to match bet-
ter for the future needs and develop stu-
dents’ working life skills (Nykänen & Tyn-
jälä, 2012). Although working life skills 
are widely cited in pedagogical strategies 
(Nurmi & Mahlamäki-Kultanen, 2015), 
little attention has been paid to innova-
tion competences. In innovation pedagogy, 
a model to redevelop pedagogy in higher 
education institutions, innovation compe-
tences are functionally integrated in learn-
ing systems designs from the beginning of 
students’ studies. Innovation pedagogy is a 
strategic choice which permeates the entire 
organization and its activities, and supports 
the development of students’ competences 
to participate in the processes of creating 
innovations. (Penttilä, 2016.) 

Competence is a holistic concept, which 
describes person’s ability to manage in a 

specific context (Mulder, 2012, 36). Ac-
cording to Marin-Garcia, Pérez-Peñalver, 
and Watts (2013, 49), competences, ca-
pacities and skills can be considered as 
the three categories of complexity in con-
textualized know-how. A competence is 
formed by a set of capacities, and these, 
in turn, are formed by a number of skills, 
all of which are prerequisites for a more 
and more complex professional perfor-
mance. Competence could be described 
as complex know-how regarding how to 
act through the effective mobilization and 
combination of variety of internal and ex-
ternal resources within a set of situations. 
(Marin-Garcia et al., 2013, 49.) 

In innovation pedagogy both study pro-
gramme specific competences and innova-
tion competences represent a new sphere 
of expertise. Therefore, innovation peda-
gogy emphasises dialogue among the edu-
cational organization, students, the work-
place and society. The learning environ-
ments enable the application of theory 
to practice and emulating working life. It 
aims to narrow the gap between the de-
mand for professional skills and the skills 
that students acquired in the classroom. 
(Kairisto-Mertanen, Penttilä, & Nuotio, 
2011; Kairisto-Mertanen, Räsänen, Le-
htonen, & Lappalainen, 2012.) Like ac-
tivity-based learning theory, the pedagog-
ical roots of innovation pedagogy can be 
found e.g. in constructivism, pragmatism, 
collaborative learning, and learning from 
experience (Kettunen, 2011). 

Learning innovation competences 
in university-company cooperation

Employees who participate in innovative 
activities at the workplace are expected 
to have acquired specific skills and com-
petencies during their studies (Kivunja, 
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2014; Quintana et al., 2016; Vila et al., 
2012). Quintana et al. (2016) emphasise 
the need for cooperation between uni-
versities and companies in order to adapt 
teaching and learning processes to soci-
ety’s changing needs. Such cooperation 
can make higher education more effec-
tive, and has shown to improve the in-
novative capacity of the productive sector 
and, hence, promote economic growth 
and sustainability. It also provides several 
benefits for all stakeholders. The collabo-
ration involves students in innovative ac-
tivities, and their teachers have didactic 
model to enrich contact lessons. The com-
pany gains access to potential employees 
and the chance to form contact networks 
with academics for future collaborative re-
search. Due to this, researchers and poli-
cy makers in Europe have been attentive 
to the relevance of university-business co-
operation. Rossano, Meerman, Kesting 
and Baaken (2016) have studied students’ 
learning in university-business coopera-
tion with problem-based learning. They 
found that these learning environments 
give students an experiential and contex-
tualized understanding of theoretical con-
cepts. The opportunity to acquire practi-
cal experience in a real-life project and to 
develop actionable concepts in practice 
were the main incentives for students to 
participate in and also benefit from uni-
versity-company cooperation. 

Although many studies highlight the 
benefits for university-company coopera-
tion emphasising the prevalence of proac-
tive teaching and learning styles that in-
still capacities required to lead innovation, 
insufficient research has addressed the ef-
fects of such cooperation on education 
and learning from the students’ perspec-
tive (Rossano et al., 2016, 40). Moreover, 
research on students’ learning of innova-
tion competences has received less atten-

tion (e.g. Bjornali & Støren, 2012; Kasule, 
Wesselink, Noroozi, & Mulder, 2015; Vi-
la et al., 2012). This study responds to the 
lack of research on the topic, and discovers 
the relation of the factors to students’ learn-
ing of innovation competences. The factors 
e.g. motivation, atmosphere and guidance 
are highlighted in theoretical bases of inno-
vation pedagogy and activity-based learn-
ing, and previous studies suggest that these 
factors are related to the learning of sim-
ilar attributes to innovation competences 
(e.g. Rossano et al., 2016; Virtanen, Tyn-
jälä, & Eteläpelto, 2014; Virtanen & Tyn-
jälä, 2016).

Data and Methodology 

This study uses a novel assessment 
tool to measure students’ innova-
tion competences in the authentic 

learning environment of university-com-
pany cooperation. The tool has been de-
veloped in Framework for Innovation 
Competencies Development and Assess-
ment (FINCODA) project (2015-2017) 
funded by the European Union. The pur-
pose of the project is to modernise the as-
sessment of learning outcomes, especially 
in relation to innovation competences in 
higher education institutions and compa-
nies. The tool is based on a literature re-
view and a psychometric validation with 
mixed-method design including construct 
validity and criterion validity studies (But-
ter & van Beest, 2017; Marin-Garcia et al., 
2016). The novel tool covers the lacks and 
limitations of earlier studies of innovation 
competence assessment (e.g. Marin-Garcia 
et al., 2013; Keinänen, Ursin, & Nissinen, 
2017; Pérez-Peñalver, Aznar-Mas, & Watts, 
2012; Watts, Marin-Garcia, Carbonell, & 
Aznar-Mas, 2012) which are only based on 
the higher educational context and data of 
students´ self-assessments. The psychomet-
ric properties of the assessments were either 
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not explicitly addressed.

The novel tool expands valid assessment 
of person’s innovative behaviour into busi-
ness and education.  The tool was devel-
oped in cooperation with companies and 
higher educational institutions where an 
extensive psychometric validation study 
was conducted on a combined set of stu-
dent data and worker data. Butter and van 
Beest (2017) show that the assessment 
tool has an adequate reliability and valid-
ity. They also show that there are reasona-
ble correlations between the self-assessment 
scores and external indicators of innovation 
capacity, such as supervisor ratings of in-
novative behaviour and real-life examples 
of innovative behaviour. (see Butter & Van 
Beest, 2017.)

Based on the validation studies (Butter 
& van Beest, 2017; Marin-Garcia et al., 
2016), innovation competences comprise 
five dimensions: 1) creativity, 2) critical 
thinking, 3) teamwork, 4) initiative, and 
5) networking, which are operationalized 
for 34 items describing a behaviour or ac-
tion needed in different phases of innova-
tion processes. Definitions of the five di-
mensions are:

• Creativity: ability to think beyond   
existing ideas, rules, patterns or 
 relationships. To generate or adapt   
meaningful alternatives, ideas, 
 products, methods or services regard-  
less of possible practicality and future   
added value. 
•  Critical thinking: ability to analyse   
and evaluate advantages and 
 disadvantages and estimate the risks   
involved for a purpose. 
•  Initiative: ability to influence/make   
decisions that foster positive 
 changes.To influence creative people   
and those who have to implement   

the ideas. 
•  Teamwork: ability to work effectively  
 with others in a group. 
•  Networking: ability to involve 
 external/outside stakeholders out-
 side  the team. (Marin-Garcia et al.,  
 2016.)

The aim of this study is to research the 
five dimensions of innovation competenc-
es in higher education. The research ques-
tions are the following:

1. What kinds of innovation compe-
 tences do students learn during their  

 courses?
2. Are there different groups of 
 students based on their learning of  

 innovation competences?
3. Are gender, study year, work 
 experience, course, motivation, 
 importance of learning, atmosphere  

 of the course, learning of field-
 specific contents, project-based  

 learning preference, and support 
 and guidance related to the learning  

 of innovation competences in 
 different groups?

This study applies a case study approach 
which seeks evidence in the case setting 
(Gillham, 2000). Students of a univer-
sity of applied sciences (N=90) were se-
lected from three mandatory undergrad-
uate courses (15 ECTS). The respondents 
(n=77) were from different engineering 
degree programmes and study years. Most 
of the respondents were second-year stu-
dents, 51.90% (n=40), and third-year stu-
dents, 33.80% (n=26); the rest, 14.30% 
(n=11) were first- and fourth-year stu-
dents. Most of the respondents were 
male, 82% (n=63), and 18% (n=14) were 
female. The criteria for selected cours-
es were that all the courses are similar in 
extension, carried out in university-com-
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pany cooperation during autumn semes-
ter of 2016, and implemented by differ-
ent lecturers. Although courses differed in 
their content, the framework for all cours-
es was innovation pedagogy and the stud-
ying was based on activity-based learning 
methods where students worked with au-
thentic problem-based assignments, and 
innovated solutions for the companies. 
The contact lessons combined e.g. theory, 
working with the assignments, learning in 
teams and different active learning meth-
ods that supported the performing of the 
development assignment.

At the end of the courses, students com-
pleted a self-assessment questionnaire 
with 34 items of innovation competences. 
Respondents assessed their learning of in-
novation competences during the course 
on a 5-point scale: 1 = Very poor, 2 = Need 
to improve, 3 = Pass, 4 = Good, and 5 = 
Excellent.  Additionally, the questionnaire 
includes categorical variables of gender, 
study year, work experience and course. 
Moreover, it comprises single variables of 
motivation (I have been motivated to per-
form the course.), importance of learn-
ing (It has been important to me to learn 
as much as possible during the course.), at-
mosphere (The atmosphere of the course has 
been encouraging and safe and it has encour-
aged discussion.), learning of field-specific 
contents (During the course I have learnt 
contents related to my study field, such as 
field-specific information.), project-based 
learning preference (I learn better in pro-
ject-based learning courses than in tradi-
tional teacher-centred courses, such as lec-
tures.), and support and guidance (I have 
received sufficient support and guidance 
in the course.). The single variables were 
scored along a 5-point Likert scale, where 
1 = Completely disagree and 5 = Complete-
ly agree. 

Based on the previous validation studies 
(Butter & van Beest, 2017; Marin-Garcia 
et al., 2016), five sums scales were created 
of the 34 variables on innovation compe-
tences (Table 1). 

K-means cluster analysis was conduct-
ed to explore different groups of students 
based on their learning of the five inno-
vation competences. The variables were 
not standardised since the units and scales 
of the variables do not differ (Gore Jr., 
2000). Independent samples t-tests were 
used to compare two independent sam-
ples. For categorical variables, Chi-Square 
analysis was conducted as a test of associ-
ation. (Lowry, 2014.)

Results

The first objective of the study was 
to determine whether and to what 
extent students have learnt inno-

vation competences. The students assessed 
that during the courses they had learnt in-
novation competences, especially creativ-
ity, critical thinking, and teamwork (Ta-
ble 2).

The second aim of the study was to ex-
plore whether there are different groups 
of students based on their learning of in-
novation competences. K-Means cluster 
analysis was conducted, and the analysis 
showed two clusters of students (Figure 
1), confirmed by an ANOVA test (df = 
75, Creativity F = 45.40, p < .001, Critical 
thinking F = 43.89, p < .001, Initiative F 
= 55.00, p < .001, Teamwork F = 49.57, p 
< .001, Networking F = 80.88, p < .001). 
The first cluster consists of students who 
report having learnt less all five innovation 
competences. The second cluster compris-
es students who report having learnt more 
all five innovation competences.
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Table 1. Sum scales of innovation competences

Sum scale Cronbach’s 
alpha

Number of 
items

An example of an item

Creativity .83 9 I generate original solutions for 
problems or to opportunities

Critical thinking .70 6 I face the task from different points 
of view

Initiative .76 6 I systematically introduce new ideas 
into work practices

Teamwork .75 7 I invite feedback and comments

Networking .81 6 I build relationships outside the 
team/organization

Table 2. Means and standard deviations of students’ assessed learning of 
the five innovation competences

M SD

Creativity 3.63 .49

Critical thinking 3.64 .51

Initiative 3.33 .57

Teamwork 3.66 .48

Networking 3.33 .64

Figure 1. Two groups of students based on the assessed learning 
of innovation competences

5

4
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1
Creativity Critical thinking Iniative Teamwork Networking

3,89 3,90
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2,90
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2,78

Cluster 2 
Learnt more (n=45)

Cluster 1 
Learnt less (n=32)
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The third aim of the research was to 
identify the factors that are related to the 
learning of innovation competences with-
in two groups of students. According to 
Chi square tests, gender, study year, work 
experience, or course is not statistically as-

sociated with the learning of innovation 
competences, as shown in Table 3. The 
two groups of students based on their as-
sessed learning of innovation competences 
did not differ in these variables.

Table 3. Chi-square tests and descriptive statistics for two groups of students learnt in-
novation competences by background variables

Learning of innovation competences

Learnt less (n=32) Learnt more (n=45)

Gender Male 27 (43 %) 36 (57 %)

Female 5 (36 %) 9 (64 %)

χ² = .24, df = 1, p = .624

Study year 1st or 2nd year 17 (41 %) 25 (59 %)

3rd or 4th year 15 (43 %) 20 (57 %)

χ² = .05, df = 1, p = .833

Work experience ≤ 3 years 18 (45 %) 22 (55 %)

> 3 years 14 (38 %) 23 (62 %)

χ² = .41, df = 1, p = .524

Course 1 22 (47 %) 25 (53 %)

2 8 (38 %) 13 (62 %)

3 2 (22 %) 7 (78 %)

χ² = 2.02, df = 2, p = .364

In contrast, conducted t-tests in Table 
4 show that students’ motivation for the 
course, considered importance of learn-
ing during the course, atmosphere of the 
course, learning of field-specific contents, 
and project-based learning preference are 
related to learning of innovation com-
petences. The group that reported hav-
ing learnt more innovation competences, 
score higher in motivation and consider 
the learning more important during the 
course than those who reported having 
learnt less. Similarly, those who assessed 
they learnt more innovation competences, 
described the atmosphere in the course as 

more supportive and safer, and that it en-
couraged discussions. These students were 
also more likely to report having learnt 
field-specific contents in the course. Fur-
thermore, the group that reported having 
learnt more innovation competences, al-
so preferred project-based courses to tra-
ditional lectures slightly more than the 
group that had learnt less. Instead, learn-
ing of innovation competences was not 
related to the support and guidance stu-
dents reported having received during the 
course.



57

Table 4. Factors related to learning of innovation competences

Variable Cluster 1 
Learnt less (n=32)

Cluster 2 
Learnt more (n=45)

M SD M SD df t

Motivation for the course 3.00 .80 4.04 .82 75 -5.54***

The importance of learning 3.56 .72 4.33 .74 75 -4.57***

Atmosphere of the course 3.53 .80 4.24 .83 75 -3.77***

Learning of field-specific 
contents

2.97 1.12 3.76 .91 75 -3.40**

Project-based learning 
preference

3.00 1.11 3.49 1.01 75 -2.01*

Support and guidance 3.50 .72 3.80 .99 75 -1.54

Conclusion and discussion

This article has demonstrated an 
example of educational prac-
tice of activity-based learning in 

university-company cooperation and re-
searched whether that kind of learning en-
vironment supports students’ innovation 
competences. This study shows that uni-
versity-company cooperation with activ-
ity-based learning methods seems to de-
velop students’ innovation competenc-
es. The students assessed that they have 
learnt innovation competences during 
the courses, especially creativity, critical 
thinking, and teamwork.  The results are 
in line with previous studies on univer-
sity-company cooperation (Quintana et 
al., 2016; Rossano et al., 2016) or activi-
ty-based learning (Henrico, 2012; Levine 
& Guy, 2007; Michael, 2006; Vila et al., 
2012). In addition to the quantitative da-
ta of self-assessments and to cover some of 
its limitations, group interviews for stu-
dents (n=30) were conducted on one of 
the courses. The aim was to gather qualita-
tive information about students’ learning 
of innovation competences. The results of 

the interviews (Keinänen & Butter, 2017) 
are also consistent with the result of this 
study. The interviews show that the learn-
ing environments of university-company 
cooperation contribute significantly to 
students’ innovation competences devel-
opment. According to the results, an au-
thentic assignment and cooperation with 
company works as a natural platform for 
learning innovation competences.

This study suggests that all students 
are able to learn innovation competenc-
es. There were no differences in learning 
outcomes by gender, study year, work ex-
perience, or course. Instead, certain in-
dividual and environmental factors sup-
port the learning of innovation compe-
tences. The results of this study revealed 
two groups of learners: those who learnt 
less innovation competences and those 
who learnt more. Students’ motivation, 
the importance of learning, and an en-
couraging atmosphere in the course dis-
tinguished these two groups from each 
other. Studies of students’ approaches to 
learning have also found different groups 
of learners, and similar factors linked to 
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learning, including atmosphere and moti-
vation. Although this study does not cover 
approaches to learning, the groups of stu-
dents have similar characteristics to those 
in e.g. Hailikari and Parpala’s (2014). The 
students who claimed to have learnt more 
innovation competences may be associ-
ated with a deep approach and the other 
group with a surface approach. Virtanen 
and Tynjälä (2016) have also shown that 
a positive learning atmosphere during the 
course is one of the key factors in learn-
ing of generic skills. Also, earlier innova-
tion studies concerning innovation per-
formance at the organization level have 
shown that from the individual factors, 
the employee’s motivation is one of the 
key elements for promoting innovation 
(Quintana et al., 2016, 13). Therefore, 
designers of learning environments and 
courses, such as lecturers, should be more 
mindful of creating a safe and supportive 
atmosphere that motivates students. It is 
also important that a lecturer has needed 
skills to this (Konst & Scheinin, in press).

Another important finding of this study 
is that the students who assessed they 
learnt more innovation competences also 
claimed to have learnt more field-specific 
contents. This study showed that with the 
activity-based learning methods students 
are able to learn both innovation compe-
tences and programme-specific contents. 
These outcomes are not mutually exclu-
sive. Henrico (2012) has also shown that 
activity-based teaching will not only en-
rich contacts sessions, but also improve 
the skills needed in business today: prob-
lem-solving, responsibility, communi-
cation, and critical thinking. Rossano et 
al. (2016) found similar results research-
ing students learning in university-busi-
ness cooperation based on problem-based 
learning. Heinis, Goller and Meboldt 

(2016) highlight that future of profes-
sional education needs broader and more 
competency-based schooling. The pur-
pose of engineering education is to train 
students to become successful engineers 
who possess technical expertise, social 
awareness, and bias toward innovation. 
Higher education has therefore two chal-
lenges: to teach technical knowledge that 
students are able to apply in their future 
work, and to teach the social and individ-
ual competencies needed to use the ac-
quired technical knowledge and expertise. 
The courses in this article do both. The 
study shows that students do not always 
have to be in workplace to learn needed 
competences. University-company coop-
eration as part of the course could be a 
good starting point for universities and re-
gions with a less developed structure for 
university-business cooperation.  Nielsen 
and Cappelen (2014) show that there is a 
need for incentive structures that encour-
age interaction and collaboration with 
companies and that bring students into 
ongoing research projects.

Project-based learning preference seems 
to be linked to the learning of innovation 
competences. One explanation for this 
could be that some prefer active learning 
methods more than others. Students who 
assessed that they learnt less could be de-
scribed more like passive players in the 
classroom according to their behaviour or 
action related to innovation competenc-
es. Therefore, these students might prefer 
more traditional teacher-centred methods 
where students’ role is more passive. On 
the other hand, it is important to note 
that the group label ‘learnt less’ does not 
imply that the level of their learning was 
remarkably low. However, it is one of the 
lecturer’s responsibilities to make students 
understand what will be needed and nec-
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essary in their professional lives (Henrico, 
2012). Therefore, discussion of individ-
ual learning preferences, how to devel-
op them, and explain why specific learn-
ing methods are used in the courses, and 
what is expected from students, is impor-
tant to maximize powerful learning. At 
the same time, in this study the relation 
to the two different learning preferences 
is quite weak, so further investigation is 
needed. Surprisingly, students’ experience 
of received support and guidance during 
the course was not related to the learning 
of innovation competences, as previous 
studies of different learning contexts have 
suggested (Hailikari & Parpala, 2014; 
Virtanen et al., 2014). However, creating 
supportive, encouraging, and motivating 
learning environments requires a lot of 
guidance and guidance skills from a lec-
turer (Konst & Scheinin, in press), which 
is not necessarily always explicit to stu-
dents. Nonetheless, due to the limitations 
of this case study, general conclusions may 
not be drawn. 

In further investigations, a larger num-
ber of respondents and students from dif-
ferent study fields are needed. Because of 
the case study setting and a small sample, 
there are limitations to the generalizabil-
ity of findings, and there is a possible bi-
as with self-assessment. Despite the valid-
ity of self-assessment is contested, numer-
ous advantages support the use of self-re-
port, e.g. people possess better quality of 
information about themselves (e.g. Paul-

hus & Vazire, 2007, 226–229). Further-
more, the validation study (Butter & van 
Beest, 2017) shows there are reasonable 
correlations between the self-assessment 
scores and external indicators of innova-
tion capacity. Motivation, atmosphere, 
support and guidance are complex phe-
nomena, and hence require more exten-
sive research. The focus of this study was 
on the learning of innovation competenc-
es by applying a novel tool, whereupon 
other variables were covered more narrow-
ly, only with single variables. Future re-
search should focus on examining the fac-
tors that support an encouraging and safe 
atmosphere, and students’ motivational 
factors. This study focused only on the 
students’ perception of learning. There-
fore, in the future research perceptions of 
lecturers or representatives of companies 
could also be taken into account. More-
over, passive learners should be observed 
more. For higher education to be effective, 
more effort should be put into recogniz-
ing and supporting different learners with 
a variety of activity-based learning meth-
ods. Although there are some limitations 
to this study, the results are encouraging 
and give important information to un-
derstand how to develop more effective 
pedagogical practices. To respond to the 
changing needs of working life, the ele-
ments that support the learning of inno-
vation competences should be recognised.

 
Acknowledgements

The European Commission’s support 
for the production of this publica-
tion does not constitute an endorse-
ment of the contents, which reflect 
the views only of the authors. The 
Commission cannot be held respon-
sible for any use which may be made 
of the information contained therein.

For higher education to be 
effective, more effort should 
be put into recognizing 
and supporting different 
learners.



60

References

Badcock, P. B., Pattison, P. E., & Harris, K. 
(2010). Developing generic skills through universi-
ty study: A study of arts, science and engineering in 
australia. Higher Education, 60(4), 441–458. 

Bjornali, E. S., & Støren, L. A. (2012). Examin-
ing competence factors that encourage innovative 
behaviour by european higher education graduate 
professionals. Journal of Small Business and Enterprise 
Development, 19(3), 402–423. 

Butter, R., & van Beest, W. (2017). Psychometric 
validation of a tool for innovation competencies de-
velopment and assessment. Retrieved from https://
www.fincoda.eu/fincoda-blog/2017/3/27/psycho-
metric-validation-of-a-tool-for-innovation-compe-
tencies-development

Gillham, B. (2000). Case study research methods. 
London: Bloomsbury Publishing PLC.

Gore Jr., P. A. (2000). 11 - Cluster analysis. In H. 
E. A. Tinsley & S. D. Brown (Eds.), Handbook of 
applied multivariate statistics and mathematical mode-
ling (pp. 297–321). San Diego: Academic Press. Re-
trieved from http://www.sciencedirect.com/science/
article/pii/B9780126913606500124

Hailikari, T. K., & Parpala, A. (2014). What im-
pedes or enhances my studying? The interrelation 
between approaches to learning, factors influencing 
study progress and earned credits. Teaching in Higher 
Education, 19(7), 812–824. 

Heinis, T. B., Goller, I., & Meboldt, M. (2016). 
Multilevel design education for innovation compe-
tencies. Procedia CIRP, 50, 759–764. 

Henrico, A. (2012). Activity-based learning: A 
business management case study. African Journal of 
Business Management, 6(33), 9452–9459. 

Kairisto-Mertanen, L. E., Räsänen, M., Lehto-
nen, J., & Lappalainen, H. (2012). Innovation ped-
agogy – learning through active multidisciplinary 
methods. REDU. Revista De Docencia Universitaria, 
10(1), 67–86. 

Kairisto-Mertanen, L., Penttilä, T., & Nuotio, J. 
(2011). Defining innovation competence  
– the learning outcomes of innovation pedagogy. In 
I. Torniainen, S. Mahlamäki-Kultanen, P. Nokelain-
en, & P. Ilsley (Eds.), Innovations for competence 
management, conference proceedings, series C, reports 
and other current publications, part 83 (pp. 25–33). 
Lahti University of Applied Sciences: Esa print Oy.

Kasule, G. W., Wesselink, R., Noroozi, O., & 
Mulder, M. (2015). The current status of teaching 
staff innovation competence in ugandan universi-
ties: Perceptions of managers, teachers, and students. 

Journal of Higher Education Policy and Management, 
37(3), 330–343. 

Keinänen, M., & Butter, R. (2017). Applying a 
self-assessment tool to enhance personalized develop-
ment of students’ innovation competences in the context 
of university-company cooperation. Manuscript for 
publication.

Keinänen, M., Ursin, J., & Nissinen, K. (2017). 
How to measure students’ innovation competences in 
higher education: Development of an assessment tool. 
Manuscript for publication.

Kettunen, J. (2011). Innovation pedagogy for 
universities of applied sciences. Creative Education, 
2(1), 56-62. 

Kivunja, C. (2014). Innovative pedagogies in 
higher education to become effective teachers of 
21st century skills: Unpacking the learning and in-
novations skills domain of the new learning par-
adigm. International Journal of Higher Education, 
3(4), 37–48. 

Konst, T., & Scheinin, M. (in press). The chang-
ing world has implications on the higher education 
and the teaching profession. On the Horizon.

Levine, M. F., & Guy, P. W. (2007). Activity 
based learning in a freshman global business course: 
Analyses of preferences and demographic differenc-
es. Journal of College Teaching & Learning, 4(8), 27-
38. 

Lowry, R. (2014). Concepts and applications of in-
ferential statistics. Retrieved from http://vassarstats.
net/textbook/

Marin-Garcia, J. A., Andres, M. A. A., 
Atares-Huerta, L., Aznar-Mas, L. E., Garcia-Car-
bonell, A., González-Ladrón-de-Guevara, F., & 
Watts, F. (2016). Proposal of a framework for inno-
vation competencies development and assessment 
(FINCODA). WPOM-Working Papers on Operations 
Management, 7(2), 119–126.

Marin-Garcia, J., Pérez-Peñalver, J., & Watts, F. 
(2013). How to assess innovation competence in 
services: The case of university students. Direccion y 
Organization 50, 48–62.

Michael, J. (2006). Where’s the evidence that ac-
tive learning works? Advances in Physiology Educa-
tion, 30(4), 159–167. 

Mulder, M. (2012). Competence-based education 
and training. The Journal of Agricultural Education 
and Extension, 18(3), 305–314.

Nielsen, C., & Cappelen, K. (2014). Exploring 
the mechanisms of knowledge transfer in University‐
Industry collaborations: A study of companies, stu-
dents and researchers. Higher Education Quarterly, 
68(4), 375–393. 



61

Nurmi, R., & Mahlamäki-Kultanen, S. (2015). 
Ammattikorkeakoulujen pedagogiset strategiat. Am-
mattikasvatuksen aikakauskirja, 17(3), 24–40. 

Nykänen, S., & Tynjälä, P. (2012). Työelämätai-
tojen kehittämisen mallit korkeakoulutuksessa. Ai-
kuiskasvatus, 32(1), 17–28. 

Oliver, R. (2001). Developing e-learning environ-
ments that support knowledge construction in high-
er education. ECU Publications Pre. 2011, Retrieved 
from http://ro.ecu.edu.au/ecuworks/4766

Paulhus, D. L., & Vazire, S. (2007). The self-re-
port method. In R. W. Robins, R.C. Fraley & R.F. 
Krueger (Eds.), Handbook of research methods in 
personality psychology (pp. 224–239). London: The 
Guilford Press.

Penttilä, T. (2016). Developing educational or-
ganizations with innovation pedagogy. IJAEDU- In-
ternational E-Journal of Advances in Education, 2(5), 
259–267. 

Pérez-Peñalver, M. J., Aznar-Mas, L., & Watts, F. 
(2012). To adapt or die when leaving the university: 
To promote innovation competence may be the key. In 
INTED2012 Proceedings, 6th International Tech-
nology, Education and Development Conference, 
IATED: Valencia, 2731–2736. 

Quintana, C. D. D., Mora, J., Pérez, P. J., & Vila, 
L. E. (2016). Enhancing the development of compe-
tencies: The role of UBC. European Journal of Edu-
cation, 51(1), 10–24. 

Rossano, S., Meerman, A., Kesting, T., & Baak-
en, T. (2016). The relevance of problem‐based learn-
ing for policy development in University-Business 
cooperation. European Journal of Education, 51(1), 
40–55. 

Thomas, D., & Brown, J. S. (2011). A new culture 
of learning: Cultivating the imagination for a world of 
constant change. Lexington, Ky: Createspace.

Vila, L. E., Perez, P. J., & Morillas, F. G. (2012). 
Higher education and the development of compe-
tencies for innovation in the workplace. Manage-
ment Decision, 50(9), 1634–1648. 

Virtanen, A., & Tynjälä, P. (2016, July). Factors 
explaining learning of generic skill: A study of universi-
ty students’ experiences. Paper Presented at the Higher 
Education Conference, Amsterdam. 

Virtanen, A., Tynjälä, P., & Eteläpelto, A. (2014). 
Factors promoting vocational students’ learning at 
work: Study on student experiences. Journal of Edu-
cation and Work, 27(1), 43–70. 

Välimaa, J., & Hoffman, D. (2008). Knowledge 
society discourse and higher education. Higher Edu-
cation, 56(3), 265–285. 

Watts, F., Marin-Garcia, J., Carbonell, A., & Az-
nar-Mas, L. (2012). Validation of a rubric to assess 
innovation competence. Working papers on Opera-
tions Management, 3(1), 61–70.



62

Avaimia 
onnistuneeseen 
kieltenopettajien 
täydennyskoulu-
tukseen
Anne Huhtala
FT, yliopistonlehtori
Helsingin yliopisto
anne.huhtala@helsinki.fi

Marjo Vesalainen
FT, pedagoginen yliopistonlehtori
Helsingin yliopisto
marjo.vesalainen@helsinki.fi

Tiivistelmä

Artikkeli käsittelee kieltenopettajille suun-
nattua täydennyskoulutusta ja sen onnistu-
miseen vaikuttavia tekijöitä. Aineistona on 
kahden täydennyskoulutushankkeen muo-
dostama kokonaisuus, jota on tarkasteltu 
exploratory practice -viitekehyksessä. Näin 
on pyritty edistämään sekä osallistujien et-
tä kouluttajien ammatillista kehittymistä 
niin teorian kuin käytännönkin tasolla ja tar-
joamaan mahdollisuuksia yhteiseen tiedon-

rakenteluun. Tekstissä käydään läpi onnis-
tuneen täydennyskoulutuksen avaintekijöi-
tä kolmella ulottuvuudella: suunnitteluvai-
heessa, toteutuksessa ja opettajien amma-
tillisessa kehittymisessä. Artikkelin loppuun 
on koostettu kymmenen kohdan muistilis-
ta, josta on toivottavasti hyötyä myös muille 
koulutushankkeita suunnitteleville.

Avainsanat: kieltenopettajat, täydennys-
koulutus, ammatillinen kehittyminen
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Johdanto

O
pettajien täydennys-
koulutuksen kent-
tä on Suomessa laa-
ja mutta pirstalei-
nen, ja jo pitkään 
on käyty keskuste-
lua koulutuksen uu-
distamisesta. Muu-

taman viime vuoden aikana on panostet-
tu varsinkin induktiovaiheen mentoroin-
timuotoihin (Heikkinen, Aro & Korho-
nen 2015; OPH 2014). Tässä artikkelis-
sa käsittelemme kieltenopettajien täyden-
nyskoulutusta, jolla on tutkimustenkin 
mukaan merkitystä: opettajien osallistu-
minen alansa täydennyskoulutukseen pa-
rantaa oppilaiden oppimistuloksia kaikilla 
kielitaidon osa-alueilla (Hildén & Rauto-
puro 2014). 

Käsittelemme kieltenopettajille suun-
nattua täydennyskoulutusta ja sen on-
nistumiseen vaikuttavia tekijöitä kahden 
ruotsinopettajille suunnatun täydennys-
koulutushankkeen kautta. Ensimmäisessä 
hankkeessa oli neljä sisällöltään samanlais-
ta kurssia (1 op), ja sen jatkoksi järjeste-
tyssä hankkeessa kolme keskenään saman-
laista kurssia (2 op). Nostamme näiden 
pohjalta esiin koulutuksen laadukkaassa 
suunnittelussa ja toteutuksessa huomioi-
tavia tekijöitä sekä onnistumisen avaimia 
ammatillisen kehittymisen näkökulmasta. 

Koulutushankkeiden 
taustatekijöitä 

Omien täydennyskoulutustem-
me taustalla vaikuttivat erityi-
sesti seuraavat viisi tekijää: uudet 

opetussuunnitelmat ja uusi tuntijako, op-
pimistulosten heikentyminen B1-ruotsis-
sa, kouluviihtyvyys- ja motivaatio-ongel-

mat ruotsin opiskelussa, tarve lisätä opet-
tajien yhteistyötä, ja tvt:n opetuskäyttö. 
Nämä vaikuttivat kohderyhmän rajaami-
seen ja koulutuksen tavoitteisiin, sisältöi-
hin ja menetelmiin. Sekä taustatekijöitä 
että koulutuksen aikana esille nousseita 
haasteita käsittelemme laajemmin toisaal-
la (Huhtala & Vesalainen 2017).

Perusopetuksen ja lukion uudet opetus-
suunnitelmat ja uusi tuntijako tulivat voi-
maan elokuussa 2016. Merkittävä muutos 
on, että B1-ruotsin opetus aikaistui vuo-
della. Uusi tuntijako ei tuonut B1-ruotsil-
le lisätunteja, vaan tunnit jakautuvat nyt 
neljälle vuodelle entisen kolmen sijaan. 

Useissa tutkimuksissa on havaittu 
B1-ruotsin oppimistulosten heikentyneen ja 
osaamisen B-ruotsissa jäävän peruskoulun 
päättövaiheessa vain tyydyttävälle tasolle. 
Tuokon (2009) tutkimuksesta ilmenee, 
että erityisesti suullinen viestintä kaipaisi 
lisäpanostusta. Ruotsin osaamisen heiken-
tymiseen vaikuttaa mm. tuntimäärän pie-
nentyminen: B1-ruotsin laajuus on vain 
puolet 70-luvun tuntimäärästä (Toimin-
nallista ruotsia 2012). Se on nyt huomat-
tavasti pienempi kuin A-ruotsissa, jossa 
oppimistulokset ovat uusimman kansalli-
sen selvityksen mukaan hyvät (Hildén & 
Rautopuro 2014). Huomiota kannattaa 
kiinnittää varsinkin poikien osaamiseen, 
joka ei yllä tyttöjen tasolle (Takala 2012). 

Suomella olisi WHO:n selvitysten poh-
jalta paljonkin kehitettävää kouluviihtyvyy-
den osalta (Kämppi ym. 2012). On myös 
havaittu, että tytöt viihtyvät koulussa poi-
kia paremmin (Takala 2012; Toiminnal-
lista ruotsia 2012; Hildén & Rautopuro 
2014; Salmela-Aro & Tuominen-Soini 
2013). Salmela-Aro (2017) tutkimusryh-
mineen on tarkastellut kouluun liittyvää 
uupumusta, innostusta ja motivaatiota 
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ja todennut, että monet nuoret eivät koe 
koulunkäyntiä merkityksellisenä. 

Opetus- ja kulttuuriministeriön ruotsin 
opetuksen kehittämisryhmän selvitykses-
sä (Toiminnallista ruotsia 2012) viitataan 
tutkimustuloksiin, joiden mukaan heikon 
ruotsin kielen opiskelumotivaation taustalla 
ei ole kieli sinänsä, vaan siihen vaikuttavat 
oleellisesti mm. opettaja ja opetusmene-
telmät sekä oppilaan menestyminen ruot-
sin opinnoissa (ks. Waninge, Dörnyei & 
De Bot 2014). Oppilaat eivät pidä ruotsin 
opiskelua helppona; oppiainetta ei koeta 
kovin innostavana eikä oppitunneista pi-
detä (Tuokko 2009; Hildén & Rautopuro 
2014; vrt. Lehti-Eklund & Green-Vänt-
tinen 2011); opiskelun sopivaksi koettu 
haasteellisuus, mielekkyys ja tarpeellisuus 
ovat keskeisiä opiskelumotivaation kan-
nalta (Toiminnallista ruotsia 2012).

Yhteisöllisyyttä vahvistavia täydennys-
koulutusmalleja tarvitaan, sillä suomalai-
sissa kouluissa on perinteisesti ollut vahva 
yksin tekemisen ja pärjäämisen kulttuuri. 
Olisi myös hyvä, jos suomalaiset opetta-
jat saisivat työstään enemmän palautetta 
muilta opettajilta. (TALIS 2013; Heikki-
nen ym. 2015; Hellström ym. 2015.)

Uudenlaisia työtapoja ja opetuksen in-
nostavuutta voi lisätä myös tieto- ja vies-
tintätekniikan opetuskäytöllä. Opettajat 
tarvitsevat tukea tvt:n hyödyntämiseen 
pedagogisesti toimivalla tavalla. Kansain-
välisissä vertailuissa suomalaisten opetta-
jien asenteet tvt:n hyödyllisyyteen oppi-
misen edistämisessä eivät ole olleet ko-
vin myönteisiä (mm. Survey of Schools 
2013), mutta uudessa OAJ:n selvityksessä 
todetaan suhtautumisen olevan nykyisin 
melko positiivista (Hietikko, Ilves & Sa-
lo 2016). 

Aineisto ja 
menetelmä

Olemme soveltaneet tutkimuspro-
sessissamme exploratory practice 
-menetelmää (EP). Sen kantava-

na ajatuksena on opetuksen ja tutkimuk-
sen kytköksen tiivistäminen. Siinä lähde-
tään usein liikkeelle jostain opetukseen tai 
oppimiseen liittyvästä mieltä askarrutta-
vasta asiasta, ja tavoitteena on ymmärtää 
paremmin kyseistä ilmiötä. Ymmärrystä 
tavoitellaan muun muassa keskustelujen 
ja oman toiminnan pohtimisen kautta, ja 
näin pyritään edistämään oppimista, opet-
tamista ja ammatillista kehittymistä sekä 
yksilön että yhteisön tasolla. Jos toimin-
nassa halutaan muuttaa jotain, on ensin 
ymmärrettävä, mistä tilanteessa on kysy-
mys ja millaista muutosta tarvitaan. (Al-
lwright 2003.) EP mahdollistaa oman 
työn jatkuvan kehittämisen ja tutkimus-
perustaisen opettamisen, koska siinä yh-
distyvät luontevalla tavalla pedagogiikka 
ja tutkimus (Hanks 2015).

Omassa tutkimuksessamme tutkimus-
menetelmä, kurssien toteutus ja koulutus-
hankkeissa kerääntynyt aineisto ovat kie-
toutuneet toisiinsa prosessin alusta saakka. 
Otimme jo suunnitteluvaiheessa käyttöön 
EP-menetelmän mukaisen työskentelyta-
van, ja päätimme käyttää aineistonamme 
kaikkea hankkeisiimme kuuluvaa toimin-
taa, mm. suunnittelu- ja arviointikokouk-
sia (19 kpl), kaikkia seitsemää kurssia lähi-
päivineen ja etäjaksoineen, suullisia ja kir-
jallisia ryhmätuotoksia (74 kpl), kehitty-
missuunnitelmia (76 kappaletta) sekä vä-
li- ja loppupalautteita (247 kpl). Kaikki 
aineisto on anonymisoitu ja luokiteltu si-
ten, ettei yksittäisiä vastaajia ole edes teo-
riassa mahdollista tunnistaa. 
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Onnistumisen avaimia

Onnistumisen avaimia 
suunnitteluvaiheessa

Onnistuneessa täydennyskoulu-
tuksessa tarve ja saatavuus koh-
taavat. Siksi kaiken lähtökohtana 

on huolellinen tarvekartoitus ja sen poh-
jalta tapahtuva systemaattinen suunnit-
telu. Onkin mietittävä huolellisesti, mil-
laista koulutusta tarvitaan ja miksi (OPH 
2014). Tässä auttavat mm. erilaiset koulu-
tustarvekartoitukset sekä valtakunnalliset 
koulutuspoliittiset linjaukset. 

Artikkelimme taustaosiossa esittele-
mämme tekijät nousivat esille tarvekartoi-
tuksessa, jonka teimme koulutusta suun-
nitellessamme. Näin saimme heti aluksi 
tukevan tutkimuksellisen perustan, jolle 
ryhdyimme koulutuskokonaisuuksiamme 
rakentamaan. Seuraavassa esittelemme ly-
hyesti, miten tarvekartoituksen kautta 
esille nousseet tekijät otettiin huomioon 
suunnitteluvaiheessa.

B-ruotsin aikaistuminen nosti esille ky-
symyksen siitä, ketkä ruotsia alakoulussa 
opettavat (mm. Koivisto 2016). Kaikissa 
kunnissa ei ole mahdollista palkata teh-
tävään ruotsin aineenopettajaa. Sitä pait-
si aineenopettajat on koulutettu opetta-
maan pääasiassa yläkoulussa ja lukiossa, 
vaikka opettajan pedagogiset opinnot an-
tavatkin laaja-alaisen kelpoisuuden. Luo-
kanopettajan monialaisiin opintoihin ei 
puolestaan kielten opintoja perinteisesti 
sisälly, ja vain harvat erikoistuvat sivuai-
nevalintojen kautta ruotsin opetukseen. 
Näin ollen opettajat tarvitsevat koulutusta 
alkavan kielen opettamiseen aktivoivilla ja 
innostavilla menetelmillä, jotka olivatkin 
koulutushankkeidemme keskiössä.

Uudet opetussuunnitelmat vaikuttavat 
opettajien työhön muutenkin. Esimer-
kiksi ilmiöpohjaisuus ja eheyttävä opetus 
edellyttävät yhteistyötä yli oppiainerajo-
jen. Opetussuunnitelmissa korostetaan li-
säksi oppijan aktiivista roolia, arvioinnin 
monipuolisuutta, oppimisen iloa, yhdessä 
tekemistä, kokemuksellisia ja toiminnalli-
sia työtapoja, pelillisyyttä, tvt:n hyödyn-
tämistä, luottamusta omiin kykyihin sekä 
rohkeutta kielten käyttämiseen. Siksi ope-
tussuunnitelmien läpikäymiseen ja niiden 
kanssa työskentelemiseen varattiin aikaa. 

Ruotsin oppimistulosten parantamisek-
si tarvitaan opetusmenetelmiä, jotka tuke-
vat toiminnallista kielitaitoa ja monime-
diaista oppimista sekä motivoivat oppilai-
ta. Longan (2015) mukaan koululaisten 
opiskeluintoa on mahdollista tukea toimi-
juuteen ja positiivisiin tunteisiin panosta-
van pedagogiikan avulla. Lisäksi riittävä 
pystyvyyden tunne (ks. Bandura 1997; 
Salmela-Aro & Tuominen-Soini 2013) li-
sää motivaatiota ja edesauttaa opinnois-
sa pärjäämistä. Tällä voisi olla positiivisia 
vaikutuksia myös kouluviihtyvyyteen. Nä-
mä teemat nostettiin vahvasti esille kurs-
sien sisältöjä ja toimintamuotoja suunni-
teltaessa. 

Tutkimuksissa (mm. Rytivaara 2012) 
on havaittu toimivan yhteisopetuksen 
tuovan paljon hyvää opettajien arkityö-
hön. Se mahdollistaa tiedon jakamisen 
ja yhteisen rakentelun sekä tukee opetta-
jia heidän työssään. Näin työhyvinvoin-
ti lisääntyy, mikä luonnollisesti vaikuttaa 
opettajien jaksamiseen. Koulutuksessam-
me otimme yhteisöllisyyden lisäämisen 
huomioon jo suunnitteluvaiheessa: ryh-
mätyöt, keskustelut kollegojen kanssa se-
kä lounas- ja kahvitauot antaisivat mah-
dollisuuden verkostoitumiseen ja vapaa-
muotoiseen ajatusten vaihtoon.
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OAJ:n selvityksen pohjalta voi todeta, 
että digiloikka edellyttää opettajien peda-
gogisen tvt-osaamisen kehittämistä. Vaik-
ka teknologiaa käyttäisi paljonkin va-
paa-ajallaan, ei pedagogisesti relevantti di-
gitaalisten välineiden ja sovellusten käyt-
tö ole itsestäänselvyys. Siksi panostimme 
koulutuksemme sisällöissä ja työtavoissa 
siihen, että saisimme kynnyksen digitaa-
listen sovellusten käyttöön mahdollisim-
man alhaiseksi. 

Täydennyskoulutuksen onnistumiseen 
vaikuttaa paljolti se, kuinka koulutuksen 
tarve, osallistujien odotukset ja koulutuk-
sen toteutus kohtaavat. Siksi koulutuk-
sen markkinoinnin ja tiedotuksenkin on 
oltava kattavaa ja selkeää, jotta osallistu-
ja voi arvioida, vastaako koulutus hänen 
ammatillisiin kehittymistarpeisiinsa. Näin 
pyrimme toimimaan myös oman koulu-
tuksemme suhteen, ja mietimme tark-
kaan sekä viestintäkanavat että lähetettä-
vien markkinointiviestien sisällöt. 

Onnistumisen avaimia 
toteutuksen aikana

Seuraavassa käymme läpi onnistumiseen 
vaikuttaneita tekijöitä koulutuksen toteu-
tusvaiheessa. Vaikka osa näistä tekijöistä 
oli odotettavissa suunnitteluvaiheen pe-
rusteella, suurin osa tuli esille vasta kurs-
seilla käytyjen keskustelujen, saamiem-
me kurssipalautteiden ja nelihenkisen 
suunnitteluryhmämme arviointiprosessin 
kautta. 

Tutkimusperustaisuus sekä toimiva kyt-
kös teorian ja käytännön välillä ovat kes-
keinen osa täydennyskoulutuksen toteut-
tamista. Tiedon sovellettavuus ja toimivat 
käytännön ideat ovat osallistujien mukaan 
olleet onnistuneen koulutuksen keskei-
sintä antia. Opettajat janoavat käytännön 

ideoita mutta haluavat tietoa myös uusis-
ta tutkimustuloksista. Koulutuksen aika-
na on huolehdittava teorian jatkuvasta ni-
vomisesta käytäntöön, jotta teoria siirtyisi 
opettajien arkityön resurssiksi. 

Lähitapaamisissa kannattaa suosia ak-
tiivista tekemistä ja työpajamaisuutta. 
Koulutuksessa käytetyt menetelmät toi-
mivat esimerkkeinä, joita opettajat voivat 
hyödyntää omassa opetuksessaan (esim. 
PBL-toteutus esimerkkinä tutkivasta op-
pimisesta). Varsinkin jos kurssin lähita-
paamiset ovat koko päivän mittaisia, toi-
mivalla jaksotuksella on suuri merkitys. 
Myös liike ja muu aktiivinen toiminta 
ovat keskeisiä keskittymiskyvyn ja innos-
tuksen säilymiselle. Lisäksi sinänsä pienet 
asiat kuten lounas- ja kahvitauot ovat tär-
keitä kokonaisuuden kannalta. Ne paitsi 
piristävät, myös lisäävät luontevaa vuoro-
vaikutusta ja yhteisöllisyyttä sekä tarjoavat 
osallistujille mahdollisuuden jakaa koke-
muksia rennossa ilmapiirissä. 

Jos kurssiin sisältyy pienryhmätyösken-
telyä etäjaksolla, sille on hyvä varata riit-
tävästi aikaa jo ensimmäisenä lähipäivä-
nä, jotta ryhmät pääsevät työskentelys-
sään hyvin käyntiin. Omilla kursseillam-
me ryhmät suunnittelivat etäjaksolla mm. 
opetustuokioita, jotka mahdollistaisivat 
monipuolisia tapoja käyttää kieltä. Ide-
oinneissa oli mukana liikettä, musiikkia, 
leikkiä ja pelillisyyttä. Helppokäyttöiset 
tietotekniset sovellukset toimivat hyvänä 
porttina tvt:n opetuskäyttöön myös nii-
den opettajien osalta, jotka vasta opette-
levat tietoteknisiä perustaitoja. Myös mo-
nenlaista rekvisiittaa (käsinukkeja, leluja) 
ja visuaalisia elementtejä (kuvia, värejä) 
kannattaa käyttää, samoin draaman kei-
noja (improvisointia, roolileikkejä). 

Toteutuksen onnistumisen kannalta 
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kouluttajien välinen tiivis yhteistyö se-
kä suunnittelu- että toteutusvaiheessa on 
oleellista. Se mahdollistaa joustavuuden 
yllättävissäkin tilanteissa. Palautettakin 
kannattaa kerätä jo kurssin aikana, jot-
ta toteutusta voidaan tarvittaessa muoka-
ta. Samoin kannattaa pohtia, miten osaa-
mista, ideoita ja hyviä käytäntöjä jaetaan 
kurssilaisten kesken ja laajemminkin. 
Omilla kursseillamme oli avoimet blogisi-
vut, ja kurssilla kehitettyjä ideoita julkais-
tiin Opetushallituksen Hyvät käytännöt 
-palvelussa.

Onnistumisen avaimia opettajien 
ammatillisen kehittymisen 
näkökulmasta

Viime vuosina on esitetty vaatimuksia sii-
tä, että täydennyskoulutuksen tulisi paitsi 
vaikuttaa osallistujiin, myös lisätä yhteis-
työtä kouluyhteisön sisällä ja sen ulkopuo-
lella (Niemi & Isopahkala-Bouret 2015; 
Kangas, Kopisto & Krokfors 2016). Tä-
män toteuttamiseksi tarvitaan aito kytkös 
täydennyskoulutuksen, opettajan arkityön 
ja kouluyhteisön välillä. 

Pidempiaikainen täydennyskoulutus 
saa tutkimusten mukaan opettajia muut-
tamaan opetustaan ainakin hieman. Mi-
tä useampiin pitkäaikaisiin koulutuksiin 
opettaja osallistuu, sitä todennäköisem-
min hän muuttaa opetuskäytänteitään. 
Opettajat kokevat käytäntöjen jakamisen 
hyödylliseksi, ja kollegoiden havainnoin-
ti saa katsomaan omaakin toimintaa tar-
kemmin. (Boyle, B., While & Boyle, T. 
2004.) Kuten Boyle ym. toteavat, opetta-
jien on havaittu hyötyvän mm. sellaisesta 
toiminnasta, jossa on mahdollisuus tehdä 
yhteistyötä muiden opettajien kanssa, ja-
kaa tietoja, ideoita ja kokemuksia sekä toi-
mia yhteisen päämäärän saavuttamiseksi. 
Arkikiireiden keskellä tarjoutuu harvem-

min mahdollisuuksia vertaistukeen ja hy-
vien käytänteiden jakamiseen (ks. OPH 
2014). Käytäntöjen, kokemusten ja ideoi-
den jakamisen merkitys tuli selkeästi esille 
kurssilaistemme palautteissa; kurssin yh-
teydessä tapahtuneet kohtaamiset ja ver-
taistuki koettiin tärkeinä. 

Yhdessä tekeminen tukee oppimista, ja 
vuorovaikutusosaaminen kuuluu opetta-
jan osaamisen ydintekijöihin (Lonka & 
Vaara 2016; Soini, Pietarinen, Toom & 
Pyhältö 2016). Onkin tärkeää lisätä mo-
nin tavoin opettajien yhteistyötä ja yhtei-
söllisyyttä. Työyhteisöt ovat erilaisia, eikä 
yhteistyön kehittäminen työpaikoilla ole 
aina yksinkertaista: siihen tarvitaan sekä 
ajallisia että taloudellisia resursseja ja uu-
sien työtapojen vakiinnuttamista koulun 
käytänteisiin. Kaikilla ei myöskään ole 
lähiyhteisössään kollegoja, joiden kans-
sa voisi tehdä yhteistyötä ja jakaa ajatuk-
sia. Nämä asiat tulivat esille sekä kursseil-
la käydyissä keskusteluissa että kurssipa-
lautteissa. Varsinkin ne osallistujat, joilla 
ei esimerkiksi kiireisten aikataulujen tai 
pitkien välimatkojen vuoksi ollut työs-
sään tarpeeksi mahdollisuuksia kollegiaa-
lisiin keskusteluihin, pitivät ryhmäkeskus-
teluja tärkeinä. 

Täydennyskoulutuksessa kouluttajien 
on syytä pohtia tarkkaan, millaiset yhteis-
toiminnallisesti toteutettavat kurssituo-
tokset ovat mielekkäitä ja tarkoituksen-
mukaisia sekä osallistujien että työyhtei-
sön kannalta. Jotta koulutuksella olisi siir-
tovaikutusta myös työyhteisöihin, siihen 
voisi liittää pieniä kouluyhteisön kehittä-
miseen tähtääviä projekteja.

Opettajilla on erilaisia kehittymistarpei-
ta, mikä kävi selväksi hankkeidemme ai-
kana: osa kaipasi tukea sisältöosaamiseen, 
osa opetusmenetelmiin ja varsin monet 
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tvt:n opetuskäyttöön, osa myös perustek-
niikan hallintaan. Opettajat ovat erilaisia, 
samoin heidän kehittymistarpeensa, ja 
siksi OAJ onkin korostanut henkilökoh-
taisen kehittymissuunnitelman tärkeyttä. 
Toteuttamamme koulutuksen perusteella 
voimme todeta, että kehittymissuunnitel-
ma on hyvä keino lisätä ammatillisen ke-
hittymisen suunnitelmallisuutta ja saada 
opettajat pohtimaan osaamistaan ja kehit-
tymistarpeitaan sekä omasta että työyhtei-
sönsä näkökulmasta. Kursseillemme osal-
listuneiden palautteet osoittivat, että täy-
dennyskoulutusta tarvitaan ja toivotaan li-
sää ja että tarvetta on monenlaiselle kou-
lutukselle. Varsinkin suuret muutokset 
koulumaailmassa (esimerkiksi uudet ope-
tussuunnitelmat) lisäävät kouluttautumi-
sen tarvetta, johon täydennyskoulutuksen 
on osaltaan pyrittävä vastaamaan.

Yhteenvetoa

Seuraavassa esitämme yhteenvetona 
kymmenen kohdan listan niistä teki-
jöistä, jotka kokemuksemme perus-

teella toimivat avaimina onnistuneeseen 
täydennyskoulutukseen sen eri vaiheissa.

1. Perusteellinen tarvekartoitus ja sen  
 pohjalta tapahtuva huolellinen 
 suunnittelu
2. Kattava ja selkeä tiedottaminen 
 oikean kohderyhmän saavuttami- 
 seksi
3. Tutkimusperustaisuus sekä toimiva  
 kytkös teorian ja käytännön välillä
4. Yhteisölliset toimintatavat ja 
 mahdollisuus verkostoitumiseen
5. Aktivoivat ja innostavat menetelmät
6. Riittävä vaihtelevuus ja fyysinenkin  
 aktiivisuus lähipäivien aikana 
7. Helppokäyttöiset tietotekniset 
 sovellukset
8. Kouluttajien välinen tiivis yhteistyö
9. Toteutuksen joustavuus, mm. 

 valmius reagoida yllättäviinkin 
 muutostarpeisiin 
10. Relevantit ja yhteistoiminnalliset  
 kurssituotokset

Näiden lisäksi suosittelemme lämpimästi 
kehittymissuunnitelman käyttöönottoa. 
Se tekee opettajien ammatillisesta kehit-
tymisestä systemaattisempaa ja liittää sen 
osaksi työyhteisön kehittymistä.
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OKKA-säätiön
hyvät kirjat
Voit tilata julkaisuja OKKA-säätiöstä, 
puhelin 020 748 9679 tai 
email: okka-saatio@oaj.fi

Raili Gothónin ja Arja Kosken toimitta-
man kirjan kirjoittajat kertovat artikkeleis-
saan työnohjauksesta sosiaali-, terveys-, 
kasvatus- ja kirkonalan työstä. Työnoh-
jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh-
dessä oppimisen paikaksi ja ammatti-
korkeakoulun aluekehitystyön menetel-
mäksi muuttuvissa organisaatioissa ja 
työyhteisöissä. Se luo rakenteen ja tilan 
reflektoinnille ja kehittämiselle. Työn-
ohjauksen hyödyntäminen näyttäytyy 
kirjassa myös eettisenä valintana, jo-
ka mahdollistaa koko työyhteisön op-
pimisen ja kehittämisen.

   Kirja on tarkoitettu kaikille työnohjauksesta ja sen kehittämi-
sestä kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyödyntää korkea-
kouluissa työnohjaukseen, työyhteisöjen kehittämiseen ja johtamiseen 
liittyvässä opetuksessa. Työyhteisöjen kehittäjille ja johtajille kirja tar-
joaa välineitä kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniäänisyyden ja 
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen työssä – tilan luomiseksi 
työnohjaukselle. 

20€

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 kentän käyttöön, opettajille, elinkei-
noelämän ja henkilöstöhallinnan edustajille.
   Päätoimittaja: Professori Petri Nokelainen.
   Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15€/4 numeroa
2012 15€/3 numeroa

2013

20€/4 numeroa
2014 20€/4 numeroa

2015

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessä toimittamassa ja 
OKKA-säätiön kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa 
ja oppimiseen liittyvässä verkos-
tomaisessa yhteistyössä. Julkaisun 
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia sekä kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa käsitellään sosiaalisen 
median, mobiilin ohjauksen ja op-
pimisen sekä verkostoyhteistyön 
merkitystä erityisesti ammatillisen 
oppimisen ja ammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta 
myös laajemmin koulutukseen ja 
yhteiskuntaan liittyvänä ilmiönä.25€

30€/4 numeroa
2016 30€/4 numeroa

2017
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Raija Meriläisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on säätiön vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on 
toisen asteen koulutuspolitiikka siten, 
että lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esillä ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla 
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen ja luoda edellytyksiä toisen asteen 
koulutuksen kehittämiselle.
   Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli 
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimmäi-
sessä osassa toisen asteen koulutusta 
tarkastellaan koulutushistoriallisesta 
näkökulmasta ja toinen osa painottuu 
koulutuksen laadun arviointiin. 

Piirrä mulle minut – kuvia ja kerto-
muksia koulusta. Mikä tuo ekaluok-
kalaisen mielestä iloa elämään? 
Millaista on opettajahuumori ke-
vätuupumuksen aikaan? Mitä 
piirtäjä saa lapsilta läksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan 
kouluun elämään vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-
maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiöt 
täyttyivät ala-asteen elämänsattumuksista, ar-
jesta ja juhlasta. 

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka sisältää noin 70 eri-
laista kopioitavaa peliä englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niitä voidaan soveltaa myös useiden muiden kielten opetukseen. 
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja 
opiskelijat kokemuksen siitä, että kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myös haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
posti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen väli-
neinä. 

   Kirjan tekijät FK, sugges-
topedian opettajakoulutta-
ja Annikki Björnfot ja BA, 
suggestopediakouluttaja 
Elizabeth Lattu ovat pitkään 
työskennelleet suggestope-
disen ja suggestiopohjaisen 
kielten opetuksen parissa eri 
oppilaitoksissa ja ovat eri-
koistuneet kehittämään pu-
hevalmiuksia harjoittavia ak-
tiviteetteja. 

15€

10€

60€

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

• Julkaisun sähköiseen versioon pääset säätiön kotisivuilta.

O K K A  a m m a t t i k i r j a l l i s u u s

12,50€

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on tehty yhteistyös-
sä OAJ:n, OAO:n ja Tam pereen yliopiston Ammattikasvatuksen 
tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM 
Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lähes 30 asiantuntijan artikkeleis-
ta, joiden lisäksi toimittaja Markku Tasala on haastatellut kirjaa 
varten pariakymmentä ammattikasvattajaa ja virkamiestä. Run-
sas reportaasikuvitus.
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-
painos). Historiallisten näyttämöpuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain vähän 
suomenkielisiä julkaisuja. Terttu Pykä-
län kirjoittama Historiallinen teatteri-
puku -oppikirja pyrkii vastaamaan tä-
hän haasteeseen.
    Kirjan kaikki puvut on valmistettu 
eri teattereiden ja television tuotanto-
ja varten sekä vanhojentanssipukuina 
tai päättötöinä Näyttämöpukujen val-
mistajien koulutuslinjalla, jonka ope-
tuksesta kirjoittaja on vastannut linjan 
perustamisesta 1980-luvun lopulta 
alkaen. Kaikki mukana olevat puku-
luonnokset, jotka on saatu maamme 
kokeneimpiin kuuluvilta pukusuunnit-

telijoilta, on toteutettu oikeita käyttötilanteita varten. Pukukokonaisuu-
det ovat eri aikakausien tyypillisiä naisten pukuja, joita paljon käytetään 
näytelmissä.
   Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi 
mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myös teatteripukuja toteut-
tavat ammattilaiset voivat hyödyntää sitä työssään. Kirjan käyttö edel-
lyttää perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niitä ei 
ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisällyttää mukaan. 

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simmäinen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
   Lähtökohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka 
ja etiikka. Mukana on siten se-
kä teoreettisen filosofian että 
käytännöllisen filosofian näkö-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myös tieteenfi-
losofia. Näin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista 
tarkastelua.
   Teoksen kohderyhmänä ovat 
erityisesti opettajat, tutkijat, 
eri asiantuntijatehtävissä toi-
mivat ammattilaiset sekä tu-
levat ammattikasvatuksen 
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa 
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentälle käsikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisältää uusia 
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu 
käytettäväksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa sekä 
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla. 

30€

12,50€

Isä Salmela - ihminen ja koulunuudistaja. 
Olli Salmelan kirjoittama teos kertoo pro-
fessori Alfred Salmelan (1897–1979) poik-
keuksellisen elämäntarinan.
   Alfred Salmela johti suomalaista kan-
sanopetusta vuosina 1937–1964, jolloin 
luotiin tärkeimmät koulujärjestelmäm 
me peruspilarit. Näihin kuuluvat muun 
muassa koulutuksellinen tasa-arvo 
sekä opetuksen korkea taso. Monet 
Salmelan ajamat uudistukset toteu-
tuivat hänen elinaikanaan, mutta 
esimerkiksi ammattikorkeakoulu-
järjestelmä käynnistettiin vasta 30 
vuotta alkuperäisen idean esittämisen jäl-
keen. Linjajakoinen peruskoulu on osoittautunut 
toimivaksi järjestelmäksi, jossa oppilaat viihtyvät 
ja menestyvät. Tämäkin koulutyyppi tuli mah-
dolliseksi vasta peruskoululainsäädännön uudis-
tusten myötä.
   Kirjassa kuvataan myös 1960 ja 1970 -lukujen koulunuudistustais-
telua, jossa keinot olivat kovia. Myös presidentti Kekkosen kanta yh-
tenäiskoulun vastustajasta peruskoulun kannattajaksi tuodaan esille. 
Vaikka Salmela oli ensimmäisiä yhtenäiskoulun kannattajia, hän kritisoi 
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan 
myös sitä, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.
   Onko peruskoulu sittenkään paras mahdollinen koulujärjestelmä, vaik-
ka Pisa-tulokset joidenkin mielestä sitä todistavat? Oppilaat viihtyvät 
suomalaisessa peruskoulussa huonosti, ja osa syrjäytyy. Olisiko ollut 
sittenkin mahdollista, että Salmelalla oli parempi koulujärjestelmä te-
keillä, mutta kiirehtimällä uudistusta poliitikot estivät toisenlaisen kou-
lun – sen paremman – toteutumisen? 

30€

7€

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-
rary art.

Kristiina Huhtasen ja Soili Keski-
sen toimittaman Rehtorius peliä-
kö? -kirjan tarkoituksena on toimia 
rehtorin apuna ja tuoda erilaisia 
näkökulmia koulun kehittämiseen. 
Kirja on saanut alkunsa rehtoriksi 
kouluttautuvien mielenkiintoisista 
pohdintatehtävistä ja tarpeista hah-
mottaa heille itselleen, mitä kaikkea 
rehtorin työ 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 myös verkostoitumisena oman joh-
dettavan yksikön ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilai-
toksen johtamista monesta eri näkökulmasta, niin rehtorin roolin 
kautta kuin yhteisön kehittämisen, koulusta ulospäin tapahtuvan 
verkottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen näkökulman-
kin kannalta.

10€
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Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-säätiö on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsenäinen organisaatio, joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalo-
jen hyväksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Säätiön taustayhteisönä on ammatillisia 
opettajayhdistyksiä ja OAJ. OKKA-säätiö julkaisee myös alan kirjallisuutta, josta tässä joitakin 
edustavia esimerkkejä.

Ammatilliset ruotsin opettajat opetuksen kehittäjinä – Digitalisaatio ja yhteis-
työ fokuksessa on Taina Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu, joka on tarkoitet-
tu erityisesti sekä ammatillisen toisen asteen että ammattikorkeakoulujen ruotsin 
opettajille.

Julkaisussa on yhteensä 14 artikkelia, ja ne on jaoteltu viiteen pääteemaan: 1) 
motivaatio lähtökohtana, 2) digitaaliset oppimisalustat käyttöön, 3) digitaalisia 
sovelluksia puhumisen harjoitteluun ja arviointiin, 4) lisää motivaatiota sanaston 
opetteluun ja 5) sujuvasti ammatilliselta toiselta asteelta ammattikorkeakouluun. 
Artikkelit antavat paljon käytännön vinkkejä siitä, miten erilaisia digitaalisia so-
velluksia ja muita menetelmiä voi käyttää monipuolisesti ruotsin kielen taidon eri 
osa-alueiden harjoitteluun ja arviointiin joko tunneilla tai opiskelijoiden itsenäises-
sä työskentelyssä. Lisäksi niissä kuvataan käytännön esimerkkien avulla, miten 
ruotsin kielen opinnoissa on aloitettu uudenlaista yhteistyötä ammatillisen toisen 
asteen oppilaitosten ja ammattikorkeakoulujen välillä. 

Artikkelit soveltuvat hyvin myös muiden kielten ja muiden kouluasteiden kiel-
tenopettajille sekä kieltenopettajaksi opiskeleville, sillä käytännön vinkit ovat 
helposti sovellettavissa myös muuhun kieltenopetukseen ammatillisen ruotsin 
opetuksen lisäksi.

• Voit myös tilata julkaisua postimaksun hinnalla (1 kpl:een postitus 2. luokassa maksaa 3,16 €).

• Julkaisun sähköiseen versioon pääset säätiön kotisivuilta.

00€
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja käytäntöä käsit-
televiä artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, puheen-
vuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasvatuksen
kenttää koskevia ilmoituksia. Kirjoitukset ovat suomek-
si, ruotsiksi ja englanniksi.

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy neljä numeroa. Ensimmäistä nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-
ta niissäkin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyviä kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2018 teemat ja toimittajat:
1) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri 
 Nokelainen, Rita Asplund, Jarna Savolainen ja
     Soile Juujärvi
2) Ammatillinen koulutus Pohjoismaissa/
     Marianne Teräs ja Maarit Virolainen 
3) Ammattikoulujen TKI-työn vaikuttavuus/
 Petri Raivo
4) Ammatillinen opettajuus/Seija Mahlamäki-
     Kultanen

3. Aineiston toimitus
Kirjoitukset ja niihin liittyvät kuviot ja kuvat tulee lähet-
tää sähköpostilla osoitteeseen akakk@ottu.fi tai jos 
kyseessä on teemanumero, kirjoittajakutsussa mainit-
tuun osoitteeseen. Jos artikkelia tarjotaan referee-me-
nettelyyn, sen on noudatettava APA-tyyliä (ks. kohta 
5.2). Kuviin pitää kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu 
julkaisulupa.
   Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystietonsa
(nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, sähköposti, 
puhelin ja osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia artikkelin-
sa kielenhuollosta ja tarvittaessa luettaa se kielenhuol-
lon asiantuntijalla. 

4. Kirjoitusten pituus
Referee-menettelyyn tarjottavien artikkelikäsikirjoi-
tusten pituus (lähteineen ja liitteineen) on korkeintaan 
5000 sanaa, ei-referoitavien artikkelien ja katsausten 
korkeintaan 2500 sanaa. Tekstin asettelut ovat seuraa-
vat: riviväli 1.5, fonttikoko 12, tekstinkäsittelyohjelmien 
asetuksia/tyylejä ei tule käyttää (kappaleet tulee jakaa 
kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artikkeliin on liitettä-
vä suomenkielinen tiivistelmä (enintään 150 sanaa) ja 
3-5 artikkelin sisältöä kuvaavaa avainsanaa (esim. toi-
sen asteen ammatillinen oppilaitos, ammatillinen kas-
vu, motivaatio, henkilöstö). Referee-artikkeleissa tulee 
lisäksi olla vastaava englannin kielellä kirjoitettu tiivistel-
mä avainsanoineen.

Ohjeita kirjoittajille
5. Lähdeviitteet

   5.1 Referoimattomat artikkelit
   Tekstissä lähdeviitteet merkitään seuraavasti:
Ruohotien (1996, 15-21) mukaan...
...aiheesta on runsaasti tutkimusta (Nikkanen & 
Lyytinen 1996; Kananoja ym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lähdeluettelo otsikon “Läh-
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-
väskylä. Institute for Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jyväs-
kylässä - yhteistyötä ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

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

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

   5.2 Referoidut artikkelit
   Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lähtei-
siin viittaamisen osalta APA-tyyliä (ks. http://www.apas-
tyle.org). APA-tyylin soveltaminen lähdeviittausten osalta 
on yksiselitteistä, seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
piä tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian
abstrakteina, ne eivät enää liity ihmisten arkielämän
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 suorituskyvystä” (Thoma, Rest, 
Narváez, & Derryberry, 1999, p. 325).

Thoma, S. J., Rest, J., Narváez, 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.



79

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 Internetissä julkaistuun artikkeliin
(electronic media)

EQ Symposium (2004). About Reuven BarOn’s
involvement in emotional intelligence. Retrieved
from http://www.cgrowth.com/rb_biolrg.html.

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

   APA -tyylissä on myös artikkelien kirjoitustyylille omat ohjeis-
tuksensa, keskeisimpinä tutkimusaineiston ja sen analyysin 
luotettavuuden arviointiin liittyvät kohdat. Tutkimusaineisto 
on kuvattava kattavasti, raportista on käytävä ilmi osallistuji-
en ikä- ja sukupuolijakaumat, tulosten yleistettävyys populaa-
tioon (kvantitatiiviset menetelmät) ja osallistujien edustavuus 
(kvalitatiiviset menetelmät). Tutkimusaineiston analysoinnissa 
käytettävät menetelmät ja itse menetelmän käyttöprosessi on 
kuvattava selkeästi ja valitun lähestymistavan soveltuvuus tut-
kittavan ilmiön tarkasteluun on perusteltava.
   Keskiarvon yhteydessä on ilmoitettava keskihajonta ja laa-
dullisen aineiston yhteenvedossa luokkien frekvenssit on il-
moitettava prosenttien lisäksi. APA-tyyli kiinnittää erityistä 
huomiota myös tutkimusetiikkaan.
   Kaikkien tutkimusprosessiin merkittävällä tavalla osallistu-
neiden henkilöiden nimet on mainittava joko kirjoittajina tai 
tekstissä. Tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden anony-
miteetin suojaaminen on myös tärkeää, yksittäistä vastaajaa 
ei pidä kyetä tunnistamaan raportista. Tekstin on oltava suku-
puolta, vähemmistöryhmää tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Lähteet
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 selvästi (esim. “Kuvio 1 
tähän”). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee olla paino-
valmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon yläpuolelle ja ku-
vion otsikko kuvion alapuolelle.

   Varmista ennen referee-menettelyyn tarkoitetun artikkeli-
käsikirjoituksen lähettämistä lehteen (lähetys osoitteeseen 
akakk@ottu.fi), että
1) Käsikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin eikä se ole sa-
manaikaisesti toisen tiedelehden arviointiprosessissa.
2) Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet julkaistavaan 
materiaaliin (taulukot, kuvat, kuviot, aineisto).
3) Lehden kirjoittajaohjeita (http://www.okka-saatio.com/
aikakauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php) on noudatettu 
käsikirjoituksen valmistelussa. Erityistä huomiota on 
kiinnitettävä siihen, että
• kirjoittajatiedot ovat erillisessä tiedostossa eivätkä käsi-
kirjoituksen alussa (eivätkä ole luettavissa Word-dokumen-
tista: Tiedosto - Ominaisuudet - Yhteenveto)
• lähdeviittaukset on tehty APA-tyylillä. 

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Referee-artikkeleiden osalta teemanumeron toimituskunta 
käyttää apunaan kunkin artikkelin osalta vähintään kahta 
ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lähetetään arvioitsijoil-
le nimettömänä. Refereekierroksen jälkeen kirjoittajalla on 
mahdollisuus viimeistellä kirjoituksensa saamiansa kom-
mentteja avuksi käyttäen. Viimeistelty versio lähetetään 
sähköpostilla takaisin toimittajalle.  Jos kirjoittaja haluaa 
artikkelilleen referee-menettelyn, hänen on pyydettävä sitä 
kirjallisesti samalla, kun hän jättää artikkelinsa. 

8. Julkaisuoikeudet
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OTTU 
ry.) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden painetussa 
versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikkelien 
Arto-tietokannassa sekä lehden verkkosivuilla tai muussa 
lehden sähköisessä muodossa. Lähettämällä käsikirjoituk-
sen lehteen kirjoittaja hyväksyy ylläolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehdä yksittäisiä 
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen käyt-
töön sekä opetuskäyttöön edellyttäen, että kopioita ei 
tarjota myyntiin eikä niitä jaeta julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jälkeen liit-
tää se osaksi painettuun tai sähköisessä muodossa julkais-
tavaan opinnäytetyöhön (pro gradu, väitöskirja). 

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




