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Huomio! Obs! Alert!

"Tydeldama on globaalissa murroksessa...”

Petri Nokelainen

esd on ovella ja kovin
monelle suomalaisel-
le sauna on paikka
jossa on aikaa ajatel-
... joten-

kin rennommin, ma-

kustellen. Otan siis

varaslihdon kesddn
ja mietin miten useiden vuosikymmen-
ten ajan ammattikasvatusta kisittelevien
tutkimusten  yksi  suosituimmista
johdantotekstin aloituksista on ollut joku
seuraavista tai nididen johdannainen:
"Tyoelimd muuttuu/on jatkuvassa
muutoksessa ...”, ”Tdnd pdivini uusia
ammattialoja syntyy ja vanhoja katoaa
yha kiihtyvdin tahtiin ...” tai "Kisitys
tyostd, tyOpaikasta ja tydyhteisoistd on
muuttumassa ... . Tdminkin numeron
neljastd artikkelista kaksi alkaa viittauk-
sella tydelimin ja siind tarvittavan osaa-
misen muutokseen.

la asioita

Tdmad on ymmirrettivii, koska yhteis-
kunnalliseen tilanteeseen sidoksissa ole-
va tydelimin muutos koskee lihes kaik-
kea: koulutusta, tyopaikkojen lukumii-
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rdd, tyon vaatimuksia, tyon laatua, jne.
(ks. esim. Weber, 2013). Syyllisidkiin ei
tarvitse kaukaa hakea, listan kirjessd ovat
vanhat tutut “automatisaatio”, “digitali-
saatio” ja “globalisaatio”. Mitd niill sit-
ten kulloinkin tarkoitetaankaan. Mutta
yleensi tuon kolmikon tehtivini on vie-
did Suomesta tydpaikat, tuoda ulkomai-
ta tydntekijoitd jotka ne vievit, tai aina-
kin muuttaa tyon luonnetta niin etteivit
tydnantajat ja tyontekijit meinaa pysyi
perassa.

Tutkijoiden ’onneksi’ uusia pelureita
tulee kuitenkin tasaisin viliajoin mukaan
kuvioihin, uusimpana kolminaisuuden
kolmannen jisenen (globalisaation) ins-
tanssi nimelti ‘'maahanmuuttajat’ - ja tar-
kemmin sen alaryhmi ’turvapaikan ha-
kijat’ (joista mahdollisesti my6hemmin
tulee "pakolaisia’). Kuten tiedimme, tur-
vapaikan hakijoiden lukumiirin voima-
kas kasvu on haastanut jo koko Euroo-
pan ja Suomessakin tilanteeseen on va-
rauduttava myds ammatillisen koulutuk-
sen osalta ripeisti. Strategisen tutkimuk-
sen neuvoston (STN, Suomen akatemia)



myontimi, vasta toista vuotta kiytdssd
oleva strateginen tutkimusraha mahdol-
listaa tutkimuksen aiempaa ketterimmin
suuntaamisen yhteiskunnallisesti merkit-
taviin akuutteihin haasteisiin. Ketteryys
viittaa siithen, etti hakemukset arvioi-
daan noin nelji kuukautta nopeammin
kuin yleisissd akatemiarahoituksissa (jois-
sa arviointi vie noin yhdeksin kuukaut-
ta). Onko timi nopeasti vai hitaasti, jad
itse kunkin paiteltaviksi. Mutta eikds ole
niin, etti akateemisessa maailmassa aika
pysahtyy tai ainakin menettdd merkityk-
sensd?

Yksityiskohtiin liiemmalti tarttumatta
voimme todeta ettd STN valitsi 9.5.2016
kolmetoista konsortiota neljadn uuteen
strategisen tutkimuksen ohjelmaan vuo-
sille 2016-2019. Yksi ohjelmista, Osaa-
vat tyontekijit — menestyvit tyomarkkinat,
keskittyy erityisesti tydelimin muutok-
seen. Ammattikasvatuksen alan tutkijoi-
den pddt ovat nyt hyvin tukevasti suun-
nattu tydelimin muutokseen ja tydssi
tapahtuvaan oppimiseen, ja katse tarken-
nettu erityisesti em. rahoitusohjelman l4-
pdisyteemoihin, joista yksi on maahan-
muuton vaikutus tydelimain. Emme ole
kuitenkaan tukevassa niskaotteessa tai
ruuvipenkissi, vaan saamme niin erin-
omaisen mahdollisuuden ottaa ajankoh-
tainen yhteiskunnallinen tilanne huo-
mioon tutkimuksessamme. Vaikutus on
kokolailla sama kuin ravihevosilta lop-
pusuoran auetessa pois nykaistdvilld kor-
vahupuilla — vaimean episelvi taustame-
lu terivoityy ja hitkihdytedd tutkijan ri-
pedmpiin liikkeeseen. Arvaattekin jo tds-
sd vaiheessa, arvoisat lukijat, milld sanoil-
la ko. ohjelman aiheen ajankohtaisuutta
ja tirkeyttd perusteleva teksti alkaa?

> Tyoelimd on globaalissa murroksessa.
Tyon ja tyourien kehitykseen vaikuttavat
vddjddmattomdsti muun muassa roboti-

saatio, digitalisaatio ja tyontekijoiden osaa-
mispohjan muutokset.” (SA, 2016.)

Ylldolevassa lainauksessa viitataan
tyontekijoiden ammattitaitoon (tai am-
matilliseen osaamiseen), johon liittyy
sen laatu (kompetenssi) ja kiinnostavuus
tyoelimin nikékulmasta (kvalifikaa-
tio). Suomalaisessa tutkimuksessa fvali-
fikaatio on yleensd midritelty tyoelimin
suunnasta asetetuksi osaamisvaatimuk-
seksi ja kompetenssi vastaavasti yksilon
kognitiivisiin kykyihin (proseduraalinen
tieto, deklaratiivinen tieto, ilykkyys) ja
affektis-konatiivisiin valmiuksiin (tempe-
ramentti, tunne, motivaatio ja tahto) pe-
rustuvaksi potentiaaliksi suoriutua tyén
vaatimuksista (esim. Hanhinen, 2010;
Ruohotie, 2005). Ammatillinen kom-
petenssi kisittdd siis laajasti ottaen tiedot
(knowledge), taidot (skills), asenteet (atti-
tudes) ja valmiudet (aptitudes) (Palonie-
mi, 2006). Nimi ammatillisen kompe-
tenssin kisitteet auttavat kartoittamaan
eri ammattien vaatimuksia ja siten mydos
koulutusta suunniteltaessa osaamisperus-
taista oppimista ja sen kiytintoja (Mul-
der, 2014).

Le Deist ja Winterton (2005) ja Win-
terton (2009) ovat muodostaneet kom-
petenssin holistisen luokittelun, joka on
kuvattuna Taulukossa 1. Jos kisitetti
kompetenssi kiytetddn ilman tarkempaa
miirettd, viitataan silld eri ulottuvuuk-
siin tyokontekstissa. Kognitiivinen kom-
petenssi kattaa tiedon ja ymmirryksen ja
toiminnallinen eli funktionaalinen kom-
petenssi sisaltad taidot, kdytdnnon osaa-
misen. Sosiaalinen kompetenssi sisiltad
kdyttiytymiseen ja asenteisiin liittyvit
kompetenssin osaamisalueet. Metakom-
petenssi eroaa muista siten, ettd sen tehti-
vind on edesauttaa muiden kompetens-
sien saavuttamista.



Taulukko 1. Kasitteen kompetenssi holistinen luokittelu
(Le Deist & Winterton, 2005, s. 39)

AMMATILLINEN
KASITTEELLINEN

Kognitiivinen kompetenssi

HENKILOKOHTAINEN

Metakompetenssi

OPERATIONAALINEN

Toiminnallinen kompetenssi

Sosiaalinen kompetenssi

Taulukosta niemme, etti henkilokoh-
taiset kisitteelliset (metakompetenssi)
ja operationaaliset (sosiaalinen kompe-
tenssi) tekijit ovat tirkeitd kompetens-
sin osa-alueita. Ammatillisen osaamisen
kehittymiseen liittyvd tutkimus (Noke-
lainen, Kaisvuo, & Pylvis, in press) viit-
taa siihen, ettd nimi kompetenssit liit-
tyvit mindpystyvyyteen (osana itsesdi-
telyprosessia, ks. Zimmerman, 2000) ja
siten ajatusten, tunteiden ja motivaati-
on kautta itseohjautuvuuteen ammatil-
listen (kognitiivisten ja toiminnallisten)
kompetenssien kehittimisessd. Holisti-
nen lihestymistapa soveltuu hyvin tihin
pdivddn, koska alati monikulttuuristuva
yhteiskuntamme edellyttdd tutkimuksen
suuntaamista kulttuurienvilisen kom-
petenssin suuntaan (ks. Laitinen, 2014;
Laitinen, Nokelainen, & Pylvis, 2015;
Mikinen, 2014). Toisen ja korkea-asteen
opettajilla saattaa olla korkea kognitiivi-
nen kompetenssi, mutta rajallinen toi-
minnallinen kompetenssi muiden kuin
suomalaisesta kulttuurista tulevien opis-
kelijoiden suhteen.

Tissd numerossa on nelji artikke-
lia, joista ensimmadisessd Liisa Vanha-
nen-Nuutinen, Kimmo Miki ja Han-
nu Kotila (2016) tarkastelevat tyon ja
opintojen yhdistimistd ammattikorkea-
koulu-opiskelijoiden kokemana. Laaja
ammattikorkeakouluopiskelijoilta kerit-
ty kyselylomakeaineisto osoittaa aiem-
mista tutkimuksista poiketen ettd tyos-
sikdynti ei opiskelijoiden mukaan esti-
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nyt tai hidastanut opintojen etenemisti.
Kirjoittajat pohtivat artikkelissaan tar-
kemmin syitd tihin sekd huomauttavat
lopuksi ettd tyon opinnollistamisen hen-
gessd opetuksessa tulisi aiempaa parem-
min tunnistaa ja tunnustaa opintojen ai-
kaisessa tyossikdynnissd kehittyvd osaa-
minen.

Sari Mettidisen ja Eero Ropon (2016)
artikkeli kuvaa virtuaalisairaalapelin ke-
hittdmistd ja kidyttdonottoa hoitotydn
koulutuksessa. Metodologisesti design
-tutkimuksen periaatteita noudattavaan
tutkimukseen osallistui ammattikorkea-
koulun hoitotydn opiskelijoita jotka ku-
vasivat oppivansa pelin avulla infektiopo-
tilaan hoitoon liittyvid toimintakiytin-
teitd. Tekemailld oppiminen ja ongelman-
ratkaisu nousivat oppimista edistdneiksi
tekijoiksi.

Taru Penttili ja Jubha Hakala (2016)
keskustelevat kolmannessa artikkelissa
korkeakoulutuksen tuottamien kompe-
tenssien tyoelimirelevanssista, erityisesti
niiden ajankohtaisuudesta muuttuvassa
yhteiskunnassa. Kirjoittajat nostavat esil-
le innovaatiokompetenssit (vrt. Palonie-
mi, 2006) ja niiden kehittdmisen koulu-
tuksen ja tydelimin nikokulmasta.

Iris Happo ja Sirpa Parunka (2016) ku-
vaavat artikkelissaan ammatillisen opet-
tajakorkeakoulun opiskelijoiden etene-
mistd opetusharjoitteluprosessin eri vai-
heissa. Henkilokohtaistetussa opetushar-



joittelussa vahvistettiin opettajaopiske-
lijoiden osallisuutta osaamisperusteisen
koulutuksen hengessi. Kirjoittajat esit-
televit artikkelissaan mallin, joka kuvaa
prosessin etenemisen eri vaiheineen se-
ki opettajaopiskelijoiden ja tuutoreiden
roolit prosessin eri vaiheissa.

Vierailin Munchenissi Ludwig-Maxi-
milianin yliopistossa (LMU) Prof. Susan-
ne Weberin kutsumana 30.5. - 5.6.2016
ja tutustuin hinen johtamaansa henki-
lostohallinnon koulutuksen ja hallin-
nan tutkimuksen yksikk6n (Institut fir
Wirtschaftspidagogik). Matka oli antoi-
sa, tapasin useita tutkijoita, mm. Prof.
Emer. Frank Achtenhagenin, ja tohto-
riopiskelijoita (osallistuin kahteen toh-
toriseminaariin) joista osa olikin jo tut-
tuja AERA:n Workplace Learning SIG:n
ja EARLI:n SIG 14 (Learning and Pro-
fessional Development) toiminnan kaut-
ta. Tapasin myds Munchenin teknillisen
yliopiston (TUM) tutkijat Jana Heinzin
ja Georg Jochumin jotka ovat julkaisseet
Saksan duaalimallia koskevan artikkelin
lehdessimme (Heinz & Jochum, 2014).
Sain niissd yhteyksissd monia tilaisuuksia
esitelld Suomessa tehtivid tekniikan pe-
dagogiikan ja ammattikasvatuksen alan
tutkimusta sekd suunnitella tulevaa tut-
kimusyhteistydtd. Téssi numerossa on
professori Weberin kanssa 3.6.2016 tehty
haastattelu, jossa keskustelemme amma-
tillisen koulutuksen sitd koskevan tutki-
muksen nykytilanteesta ja tulevaisuuden
haasteista Saksassa.
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Tiivistelma

Korkeakouluopintojen aikainen tydssa-
kaynti on yleista Suomessa ja kansainva-
lisesti. Tyossakayntia ja sen merkitysta
opinnoissa ja tyollistymisessa on tutkittu
lahinna opintoaikojen ja opintomenestyk-
sen nakodkulmista. Lahtokohtana on ollut
kéasitys siita, etta tyossakaynti hidastaa
opintojen etenemista ja heikentaa opin-
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Kimmo Maki
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Ammatillinen opettajakorkeakoulu, Haa-
ga-Helia ammattikorkeakoulu
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Artikkeli on lapikiynyt referee-menettelyn

tomenestysta. Vahemmaén on kiinnitetty
huomiota tydssa hankittuun osaamiseen
ja sen merkitykseen korkeakouluopinnois-
sa.

Tassa artikkelissa tarkastellaan toi-
sen vuoden ammattikorkeakouluopiske-
lijoiden kokemuksia opintojen aikaisesta
tydssékaynnista ja sen hyédyntamisesta
opinnoissa. Tutkimus on osa Opiskelijajar-
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jestojen tutkimussaation (Otus ry) seuran-
tatutkimusta, jossa korkeakouluopiskelijat
arvioivat kulunutta opintovuotta retros-
pektiivisesti. Otanta toteutettiin ositetulla
satunnaisotannalla. Aineiston kaksivaihei-
sella painotuksella pyrittiin siihen, etté lo-
pullinen tutkimusotos edustaisi tavoitepe-
rusjoukkoaan mahdollisimman hyvin. Yh-
teensa 928 ammattikorkeakouluopiskeli-
jaa vastasi kyselyyn kevaalla 2014. Aineis-
to analysoitiin SPSS-ohjelmalla. Analyysis-
sa kaytettiin kuvailevia tilastomenetelmia.

Tutkimukseen osallistuneet ammatti-
korkeakouluopiskelijat kayttivat opintoi-
hin ja tyossakayntiin yhteensa keskimaa-
rin 52 tuntia viikossa. Tydssakaynti ei ollut
estanyt opinnoissa etenemista, eika opin-
toja oltu hidastettu tai keskeytetty tydssa-
kaynnin vuoksi. Tydssakaynti oli opiskeli-
jan henkildkohtainen projekti. Opetukses-
sa ei juurikaan hyddynnetty tai kannustet-
tu opiskelijoita soveltamaan ty6ssé opittua
opintoihin. Opintojen aikainen tyossakayn-
ti rakentaa korkeakoulutuksen kaytantoja
ja tuottaa osaamista, joka tulisikin ndhda
0sana osaamisen kehittymistd ammatti-
korkeakouluopintojen aikana.

Avainsanat: ammattikorkeakouluopiske-
lijat, opiskelunaikainen tyissikiynti, am-
mattikorkeakoulut, korkeakouluopiskelu

Abstract

Intergrating studies and
employment - Student
employment during
studies in higher educa-
tion

Student employment during higher edu-
cation studies is common in Finland and
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also internationally. The phenomenon has
been studied from the perspectives of
study time and success. The background
assumption has been, that employment
prolongs study time and undermines aca-
demic success. The interest has been paid
to competencies gained at work.

This article focuses at higher education
students’ experiences about integrating
part- or fulltime employment and stud-
ies. The study is part of a longitudinal re-
search conducted by the Student and Ed-
ucation Research foundation, Otus ry. The
results are based on the data gathered
from second year students in Universities
of Applied Sciences during spring 2014.
Altogether 928 students replied the on-
line-questionnaire. The data was analysed
by SPSS. Descriptive statistical analysis
was used.

The results showed that 43 % of sec-
ond year students were working part-time.
Those students studied approximately 37
hours and worked 14 hours per week. Em-
ployment did not preclude proceeding in
studies, neither were the studies slowed
down or left because of work. Over 50 %
of employed students noted that they had
not received feedback or recognition of
competencies based on their work expe-
rience. The results necessitate knowledge
and tools for recognition of competencies,
as well as developing the procedures of
formalizing informal learning at work into
degree studies.

Keywords: universities of applied scienc-
es, studies in higher education, student em-
ployment, workplace learning



Johdanto

uomalaiset  korkea-
kouluopiskelijat val-
mistuvat vanhempi-
na kuin Euroopassa
yleensi. Syind tdhin
on esitetty opintojen
aloittamisen viivisty-
mistd ja hidasta opis-
kelutahtia, jonka uskotaan olevan seura-
usta opintojen aikaisesta tydssikdynnis-
td. Huoli opintoaikojen pitkittymisestd ja
tyburien alkamisesta myohdin on ollut
keskeinen kehitettiessd korkeakouluope-
tusta ja opintojen ohjausta 2000-luvul-
la. Lahtokohtana on ollut nikemys, ettd
opinnot ja tyoura muodostavat toisiaan
seuraavan jatkumon.

Opintojen aikaiseen tydssikiyntiin
vaikuttavat paitsi opiskelijan henkils-
kohtaiset tarpeet, elimintilanne ja urata-
voitteet, myos niin sanottuihin vilivuo-
siin ohjaava opiskelijavalinta, opintotu-
kijirjestelmd, tyomarkkinatilanne ja kor-
keakouluopintojen ohjaus. Toisaalla vuo-
den 2014 ammattikorkeakoululain myo-
td ammattikorkeakoulujen rahoitusta on
uudistettu niin, ettd maamme ammatti-
korkeakoulujen tuloksen pohjana ovat
muun muassa vihintddn 55 opintopis-
teen opiskelijakohtaiset vuosittaiset ker-
tymit, 3.5-4 vuoden valmistumisajat, se-
ki opiskelijoiden ty6llistyminen. Opin-
toaikojen pitkittymisen lisiksi ammat-
tikorkeakouluopiskelun ongelmia ovat
opintojen keskeyttdiminen ja huonosti
toimiva uraohjaus. Tilastojen mukaan
joka neljannen opiskelijan opinnot ovat
viivistyneet (Opiskelijatutkimus, 2010).

Tutkimuksen  viitekehys raken-
tuu 2000-luvulla toteutetuista korkea-
kouluopiskeluun ja -opiskelijoihin koh-
distuneista tutkimuksista. Tutkimuksen

kohteena on ammattikorkeakouluopin-
tojen aikana tydssikiyvien opiskelijoiden
kokemukset opiskelun ja tydssikdynnin
suhteesta. Ennen opintoja tyossid han-
kitun osaamisen tunnistaminen ja tun-
nustaminen ei ole tutkimuksemme fo-
kuksessa, ei myoskiin tyossioppiminen
opintoihin sisiltyvissi tydharjoittelus-
sa. Artikkelimme keskittyy siithen, miten
opiskelijat arvioivat omaehtoisen tydssi-
kiynnin merkitystd opinnoissa, ja miten
tyokokemuksen kautta kehittyvi osaa-
minen huomioidaan ammattikorkea-
kouluopinnoissa.

Aikaisemmat tutkimukset
korkeakouluopintojen aikaisesta
tyossakdynnista

uurin osa suomalaisista korkea-

kouluopiskelijoista (83 %) mieltdad

itsensd pddtoimisiksi opiskelijoik-
si ja kiyttdd opiskeluun keskimairin 32
tuntia viikossa. Lihes puolet pddtoimi-
sista opiskelijoista (48 %) ja 89 % sivu-
toimisista opiskelijoista kiy ansiotydssd
opintojen ohella. (Opiskelijatutkimus,
2014; Suomen virallinen tilasto, 2015.)
Eurostudent 2014 (Hauschildt et al.,
2016) tulosten mukaan 57 % suomalai-
sista opiskelijoista tydskentelee lukuvuo-
den aikana.

Suomalaisten perheellisten opiskeli-
joiden joukko on muihin eurooppalai-
siin korkeakouluopiskelijoihin verrat-
tuna suuri (Opiskelijatutkimus, 2014).
Kaikista tyossikdyvistd korkeakouluopis-
kelijoista 92 % ja yli 30-vuotiaista ai-
kuisopiskelijoista 96 % kiy ansiotydssi
rahoittaakseen elimisensd. Opiskelijois-
ta 80 % kdy toissd parantaakseen samalla
elintasoaan. Suomalaisista ns. perusopis-
kelijoista 70 % kidy toissi myds saadak-
seen tyokokemusta, aikuisopiskelijois-
takin 65 % mainitsee tyokokemuksen
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hankkimisen tydssikdynnin yhteni syy-
ni. Yli puolet (59 %) tyossikdyvistd opis-
kelijoista koki kuitenkin opintojensa ete-
nevin tavoitteiden mukaisesti. (Opiske-
lijatutkimus, 2014) Vuoden 2006 tyos-
sikdyntitilastojen mukaan tydssikdyvistd
yliopisto-opiskelijoista 58 % toimi asian-
tuntijatehtivissi ja 8 % johtotehtivissi
(Vanttaja, 2012). Kansainvilisissi vertai-
luissa suomalaiselle keskiverto ammat-
tikorkeakouluopiskelijalle on kertynyt
tydkokemusta omalta alaltaan opintojen
aikana puoli vuotta (Kivinen & Nurmi,
2008, s. 62).

Kansainvilisesti muutokset
korkeakouluopintojen luku-
kausimaksuissa ja opintotuessa
olivat osaltaan lisinneet opis-

kelijoiden tyossikdayntid.

Opiskelijalle tyossikaynti on keino tur-
vata toimeentuloa, mutta samalla se on
viline verkostoitua ja kiinnittyd tyoeld-
miin jo opintojen aikana. Suomalaisel-
la korkeakouluopiskelijalla tyd ja kou-
lutus limittyvit toisiinsa, opiskellessaan
he ovat jo veronmaksajia. Vanttaja nikee
suomalaisessa koulutuspolitiikassa jul-
kilausutun utopian: “opiskelija opiske-
lee nopeasti, valmistuu ja keskittyy te-
kemiin koulutusta vastaavaa tyotddn vs.
opintojen aikana hankittu tyokokemus
edesauttaa opintojen aikaista linkittymis-
td tyokentille, siirtyminen ty6hon tapah-
tuu joustavasti ilman tyonhakua”. (Vant-
taja, 2012, ss. 291-297.)

Kansainvilisesti muutokset korkea-
kouluopintojen lukukausimaksuissa ja
opintotuessa olivat osaltaan lisinneet
opiskelijoiden tydssikdyntid. Australias-
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sa on seurattu opintojen aikaista tydssi-
kiyntid. Devlin, James ja Grigg (2008)
osoittivat tutkimuksessaan, ettd opiske-
lijat ovat sitoutuneita opintoihin, vaikka
tyossd kdyntiin kiytettiinkin aikaa sddn-
nollisesti viikoittain. Padtoimisesti opis-
kelevat alemman tutkinnon opiskelijat
tyoskentelivit keskimdidrin 13-17 tun-
tia viikossa ja ylemmin tutkinnon opis-
kelijat 17-24 tuntia viikossa. Sivutoimi-
set opiskelijat tyoskentelivit 30-40 tun-
tia vitkossa. Ndmi tuntimiirit vastasivat
aiempien, australialaisten opiskelijoiden
keskuudessa tehtyjen tutkimusten tulok-
sia. Tyossikdynti perustui padsadntdisesti
elinkustannusten kattamiseen. (Devlin,
James, & Grigg, 2008.) Tutkimusraport-
tien mukaan 50-80 % mm. USAlaisista,
brittiliisistd, australialaisista ja israelilai-
sista korkeakouluopiskelijoista kdy tyos-
sd opintojen ohella. Keskimiiriinen ty6-
aika viikossa oli niinkin korkea kuin 30
tuntia. (Cinamon, 2015.) Naisopiskeli-
joiden tyossikdynnin on todettu olevan
hieman yleisempdi kuin miesopiskelijoi-
den (Barron & Anastasiadou, 2009).

Opintojen aikaisen tydssikdynnin mer-
kityksestd on erilaisia ja keskenddn risti-
riitaisiakin tuloksia riippuen siitd, on-
ko arvioinnin kohteena ollut saavutetut
arvosanat vaiko opintojen eteneminen.
Usein ty6ssikdynnin on raportoitu hei-
kentivin opintomenestystd. (Riggert et
al., 2006.) Yanbarisovan (2014) tutki-
muksen tulosten mukaan tyossikdynti
muulla kuin omalla opiskelualalla (pii-
tai sivutoimisesti) vaikutti negatiivises-
ti opintomenestykseen, kun taas muulla
tydssikdynnilld ei ole samaa vaikutusta.
Tulokset tukivat hypoteesia, jonka mu-
kaan erilaiset tydssikdynnin ja opintojen
yhdistelmit vaikuttavat eri tavalla opin-
tomenestykseen ja erityisesti oman am-
mattialan tyossikdynnilld on merkittivia
vaikutuksia opintomenestykseen (Yan-



barisova, 2014). Vaikka tyossikdynti hi-
dastaisi opintojen etenemistd, viimeisen
opintovuoden aikainen tydssikiynti vai-
kutti my6nteisesti valmistumisen jilkei-

seen tyollistymiseen, jopa kolmen vuo-
den ajan (Polidano & Zakirova, 2011).

Tyossikdynnin vaikutus opiskelijoi-
den arvoihin tai kokemuksiin opinnoista
on harvoin ollut tutkimuksen kohteena
(Riggert et al., 2006). Opintojen aikai-
sen tyossikdynnin on raportoitu vahvis-
tavan opiskelijoiden osallistumista ryh-
mitoimintoihin ja urasuunnitteluun ja
— valmisteluun (Greenbank et al., 2009).
Ty6ssikdynnilli on opiskelijoiden ko-
kemuksen mukaan enemmin myontei-
sid kuin kielteisid vaikutuksia opintoihin
(Robotham, 2011), vaikka tydssikaynti
viekin aikaa osallistumiselta kontaktiope-
tukseen.

Ty6n ja opiskelun yhteensovittamista
edistdd se, ettd rooli opiskelijana on mii-
rdaikainen. Silti tyossikdynnin ja opis-
kelun yhtiaikainen hallinta voi aiheut-
taa stressii. Cinamonin (2015) mukaan
korkeakouluopintojen ohjauksessa tulisi
huomioida kolme seikkaa: ty6 ja opin-
not osana elinikiistd oppimista, tyon ja
opiskelun rajapinnan ymmirrys ja ajan-
hallinnan ohjaus ja sosiaalisen tuen mer-
kityksen huomiointi opinnoissa.

Opintojen aikaisen ty6ssa-
kdynnin merkitys korkeakoulu-
tuksessa

piskelijoiden omachtoista tyds-
sikdyntid opintojen aikana on
suomalaisessa korkeakoulutuk-
sen kontekstissa pidetty yhtend opintojen
keskeyttimisen syyni (Kalima, 2011, ss.
6-7). Toisaalta opiskelijoiden tydssikdyn-

ti luo mahdollisuuksia uraohjaukselle,

jossa huomioidaan formaalin koulutuk-
sen lisiksi tydssd tapahtuva non-formaali
oppiminen ja asetetaan sille my®s yksilo-
tasolla tavoitteita. Kuurilan (2014, s. 28)
mukaan toimivan, sitoutumista edisti-
vin uraohjauksen kautta voidaan vaikut-
taa opintojen keskeyttimisiin. Uraohja-
us, jolla edistetddn opiskelijan siirtymis-
td tydelimiin, on myds opintojen aikai-
sen tydssikiynnin huomioimista osana
opintojen suunnittelua. Tamai edellyttid
ennakoimista, mutta myds joustavuutta
ammattikorkeakoulun puolelta. Ohjauk-
sen tavoitteena on parantaa opiskelijoi-
den tyollistyvyyttd eli todennikoisyyttd
ty6llistyd ja edetd tyduralla. Tyollistyvyys
on tullut Bolognan prosessin my6ti tir-
keidksi korkeakoulutuksen laadun arvi-
ointiperusteeksi. Pelkona korkeakoulujen
piirissi on ollut, ettd timi johtaa yksi-
puoliseen tydelimin tarpeisiin vastaami-
seen, ja korkeakouluopintojen tarjoama,
tyotehtivistd toiseen siirtymisen mah-
dollistava yleinen osaaminen jii saavut-
tamatta. (Puhakka et al., 2010.)

Ammattikorkeakoulujen olemassa oloa
on perusteltu aktiivisilla suhteilla tydeld-
midn. Tavoitteena on ollut tydelimi-
osaamisen vahvistaminen, opiskelijoiden
kiinnittyminen tydelimiin jo opintojen
aikana ja ty6llistymisen parantaminen.
Ty6n ja koulutuksen suhdetta on vah-
vistettu erilaisilla opetussuunnitelma- ja
pedagogisilla ratkaisuilla. Tydharjoittelu,
hankkeistetut opintojaksot ja tydelimille
tehdyt opinniytteet on koettu toteutet-
tavan tyoelimilihtoisesti tai vihintddn-
kin tyoelimaliheisesti. Ndihin onkin pa-
nostettu useissa ammattikorkeakouluissa
pedagogisen profiloitumisen ja tutkivan
ja kehittdvin tydotteen kautta. Sen sijaan
opiskelijoiden omachtoista tydssikiyn-
tid opintojen aikana ei ole nihty merki-
tyksellisend kehitettdessi koulutuksen ja
tyon suhdetta.
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Kivisen ja Nurmen (2011) mukaan
asiantuntevaa keskustelua opiskelijoi-
den harjaantumisesta ty6elimdin ja am-
mattiuralle pddsemisestd kiydddn vihin.
Keskustelu on juuttunut opiskeluaikaan
ja valmistumisikdin. Ei kuitenkaan ole
ndyttdd siitd, ettd tydssikdynnin vihen-
timinen tehostaisi ja lyhentiisi opiske-
luaikoja. Tukea ei mydskiin loydy sille,
ettd tydurasta tulisi sitd tuottavampi mi-
ti nuorempana ja nopeammin tutkinto
on hankittu. Korkeakoulutuksen tydeli-
mirelevanssia tulisikin tarkastella kriitti-
sesti ja tukea opiskelijoiden tydssikiyn-
tid opintojen aikana. (Kivinen & Nurmi,
2011, ss. 687-691.)

Opintojen aikaisessa tydssikdynnis-
si kehittyvin osaamisen huomioiminen
osana korkeakouluopiskelua ja opintojen
etenemistd asettaa vaatimuksia opettajien
nikemykselle tydssioppimisesta korkea-
kouluopinnoissa, pedagogiselle johtami-
selle oppilaitoksissa ja opintotarjonnal-
le. Painopiste opetussuunnitelman mu-
kaisesti on siirryttivd opiskelijan uraoh-
jaukseen sekid ohjausprosesseihin, jotka
edistavit varhaista kiinnittymistd tydeld-
miin. Stenstrom ja Nokelainen (2012,
s. 7) huomauttavatkin, etti koulutusta
ja uravalinnan tavoitteen saavuttamista
haittaavilla asenteilla on yhteys opinto-
jen keskeyttimiseen ja ohjaustarpeeseen.

Kalima (2011) tutki Helsingin ammat-
tikorkeakoulun opiskelijoiden (n = 138)
opintojen pitkittymistd ja keskeyttdmi-
sen syitd. Parannuskeinoiksi nousivat
opetuksen kehittdminen ja joustavoit-
taminen, opinto-ohjauksen sisiltoaluei-
den laventaminen sekd opinniytetyboh-
jausten tehostaminen. Keskeistd oli myds
opiskelijoiden tekemin ansiotydn osaa-
misen tunnistaminen ja tunnustami-
nen osaksi tutkintosuorituksia. (Kalima,

2011, ss. 7-8.)
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Jos halutaan, etti ammattikorkea-
koulujen tutkintojirjestelmi seuraa ajas-
sa yhteiskunnallisia muutoksia ja enna-
koi tydelimidosaamista, opinto-ohjauk-
sen tulee kehittyd holistisempaan suun-
taan yhdessi opetuksen kanssa. Kalima
(2011, s. 219) korostaakin, ettd opin-
to-ohjauksen tulee kuulua kaikille opet-
tajille osana uraohjausta. Kaliman kisit-
teli tutkimuksessaan tydelimistd kerty-
vdd osaamista aiemmin hankitun osaa-
misen tunnistamisena ja tunnustamisena
osaksi opintoja. Tami nihtiin tirkeini
opiskelumotivaation kasvattajana, kos-
ka opiskelija viltti turhautumisen niissd
opinnoissa, joiden osaamisen hin oli jo
hankkinut ty6n kautta. Airola (2012, ss.
33-42) korostaa, ettd muualla kuin op-
pilaitoksissa opitun osaamisen tunnista-
misessa ja tunnustamisessa annetaan arvo
sille oppimiselle, joka tapahtuu erilaisis-
sa oppimisympiristdissd. Kyse on koulu-
tuksen resurssien tehokkaasta hyodynti-
misestd, elinikiisestd oppimisesta ja osaa-
misen hyddyntimisesti. Tavoitteena on
tehdd opiskelijoiden non-formaali ja in-
formaali osaaminen nikyviksi ja nidin pa-
rantaa opiskelijoiden tydmarkkinakelpoi-
suutta.

Opiskelijat vaativat opintojen reunaeh-
tojen joustavoittamista ja vaihtoehtoisia
tapoja osoittaa opittu ja hankittu osaa-
minen. Kaliman tutkimuksen johtopii-
telmin mukaan nykyiset opetussuunni-
telmat ja yhteiskunnallinen todellisuus
eivit kohtaa, eivitkd opinnot jousta tyo-
titekevin opiskelijan suhteen. (Kalima,
2011, ss. 238-239, s. 253) Korkeakoulu
on rakennettu opetussuunnitelmineen
tdysipdiviisen opiskelijan tydrytmin mu-
kaan.

Tutkimuksemme keskittyy ammatti-
korkeakouluopiskelijoiden kokemuksiin

opintojen aikaisen tydssikdynnin inte-



groitumisesta osaksi opintoja. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan koulutuksen ja tydeli-
min suhdetta ja sen taustalla olevia kisit-
teellistimisen tapoja sekd taustaoletuksia.

Virolainen ja Valkonen (2002) ovat ji-
sentineet koulutuksen ja ty6én suhdet-
ta talouden ja polititkan nikokulmasta.
Kun talous nihdain koulutuksen edelly-
tysten luojana, koulutuksen tehtivd on
suhteessa sosioekonomisen rakenteen
tuotantoon ja tyovoiman uusintamiseen
kokonaisuudessaan tai yksittdisten yri-
tysten kasvuun. Koulutuksen ja tydeld-
min suhde voidaan nihdi myos raken-
teellisena, mutta toimijoiden poliittisten
lihtokohtien vilittimini. Koulutuspoli-
tiikka ohjautuu silloin taloudellisten teh-
tavien lisiksi sisipoliittisista tarpeista ki-
sin. Jos nihdiin, etti koulutus vaikuttaa
talouteen, eikd vain sopeudu siihen, sil-
loin koulutuksen, ty6n ja talouden suh-
detta luonnehtii keskindinen kausaliteet-
ti ja yhteiskunnallinen vaikutus. Koulu-
tuspolitiikan vaikutuksia tulee tarkastel-
la tuolloin osana tyonantajien, valtion ja
yksildiden strategioita. Yksi lihestymis-
tapa on pyrkiid ymmirtimiin koulutuk-
sen ja tyon kategorioiden yhtymikohtia
ja analysoida niité vilineitd ja lihestymis-
tapoja, joita toimijat kidyttdvit muodos-
taakseen siltoja koulutuksen ja tyon vilil-
le. Kiinnostuksen kohteena ovat vallan-
kiytto, sadtelyjirjestelmien muutokset,
professionaalisten identiteettien muoto
ja millaista tietoa uudet kdytdnnot tuot-
tavat. (Virolainen & Valkonen, 2002, ss.
12-14.)

Viimevuosina on korostunut tyén ja
koulutuksen suhteen neuvotteleva luon-
ne. Sopimuksellisuutta ja rakentuvaa
luonnetta korostetaan kahden vililli.
Suhde on sosiaalisesti rakentuvaa, toimi-
joiden neuvottelujen ja sopimusten tuo-
tosta. Koulutus-talous-suhde saa empii-

risen muodon: koulutuspolitiikka, kol-
lektiiviset sopimukset, harjoitusohjelmat
ovat sidoksissa toisiinsa. (Virolainen &
Valkonen, 2002, ss. 12-14) Oppimiska-
sityksissi muutos on kulkenut koulujen
ulkopuolisten oppimisympiristdjen ja
oppimisen suuntaan. Opiskelija on ak-
tiivinen osallistuja ja osallisuuden huo-
mioiminen on tirkedd oppimistilanteissa.
Oppilaitoksen rooli on toimia tulkitsija-
na ja vilittdjind oppijan kokemusten ja
tyopaikan vililld, ohjaten ja tukien op-
pijaa. (Virolainen & Valkonen, 2002,
s. 19). Tdmi nostaa esiin kysymyksen
tyon ja tyossdoppimisen paikasta korkea-
kouluopinnoissa, miten opiskelijoiden
omachtoinen tyo rakentuu ja arvioidaan
osana korkeakouluopintoja.

Tutkimuskysymykset

1. Miten opiskelijat sovittavat yhteen
opintojen aikaisen tydssikdynnin ja
opiskelun?

2. Miten opintojen aikaisessa tydssi-
kdynnissd kehittyvi osaaminen hyo-
dynnetdin ammattikorkeakouluopin-
noissa?

Tutkimuksen
toteuttaminen

piskelijajdrjestojen tutkimussaa-

tio kdynnisti syksylld 2012 uu-

sien korkeakouluopiskelijoiden
seurantatutkimuksen, jossa opiskelijoi-
ta seurattiin kerran vuodessa toistuvalla
pitkittiisseurannalla. Seuranta koostui
opintojen vaiheeseen liittyvilld teemalli-
sista moduuleista sekd vuosittain toistu-
vista peruskysymyksistd. Tutkimusta oh-
jasi kdytinnonliheinen tieteellinen tie-
donintressi. Tutkimustietoa keritdin tie-
teelliseen tutkimukseen ja selvitystydhon,
jonka tarkoituksena on luoda edellytyk-
sid entistd parempaan korkeakouluopis-
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Pitkittiistutkimuksen arvo on
sen kyvyssi tuottaa sellaista
tutkimustietoa, joka ei muilla

menetelmilli ole saatavissa.

kelijoita koskevaan piitoksentekoon.
Pitkittdisbarometri on ensimmiinen
valtakunnallinen korkeakouluopiskeli-
joiden opintojen etenemisti, arvojen ja
asenteiden kehittymisté, toimeentuloa ja
asumista seki tyollistymistd, vapaa-aikaa
sekd sosiaalista hyvinvointia kartoittava
seurantatutkimus. Pitkitedistutkimuksen
arvo on sen kyvyssa tuottaa sellaista tut-
kimustietoa, joka ei muilla menetelmilld
ole saatavissa. (Saari, 2014.)

Tutkimuksen empiria kerittiin kvanti-
tatiivisella tutkimuslomakkeella, joka si-
silsi myos muutamia laadullisia avoimia
kysymyksid. Kysely toteutettiin selain-
pohjaisena verkkokyselylld, jota ennen
vastaajia tiedotettiin tutkimukseen osal-
listumisesta ennakkokirjeelld. Opiskeli-
joita muistutettiin vastaamisesta viikon
vilein kolme kertaa. Heitd myds moti-
voitiin vastaamiseen suunnittelemalla ky-
sely mahdollisimman vaivattomasti vas-
tattavaksi ja korostamalla kyselyn tirke-
yttd, mm. korostamalla korkeakoulujen
ja opetus- ja kulttuuriministerion yh-
teistyotd kyselyn toteuttamisessa. (Saari,
2015.)

Tutkimus on osa OTUS ry:n opiskeli-
jabarometrid ja sen ensimmiinen tiedon-
keruu toteutettiin huhti-toukokuussa
2014. Perusjoukkona olivat kaikki Suo-
men nuorten koulutusohjelmissa syksylld
2012 opiskelun aloittaneet toisen vuoden
ammattikorkeakouluopiskelijat. Yhteen-
si 928 toisen vuoden ammattikorkea-
kouluopiskelijaa vastasi kyselyyn. Tami
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on 28,4 % otokseen poimituista opiske-
lijoista.

Survey-aineistojen painotus on rutii-
ninomainen toimenpide, jolla korjataan
vastaajien toisistaan eroavien otokseen si-
siltymistodennikoisyyksien sekd vastaus-
kadon aiheuttamaa estimaattien harhai-
suutta. Painotuksella tavoitellaan sitd, et-
td lopullinen tutkimusotos edustaisi ta-
voiteperusjoukkoaan mahdollisimman
hyvin. Opiskelijabarometrin aineisto pai-
notettiin kaksivaiheisesti. Otanta-asetel-
man painotuksella otettiin huomioon eri
korkeakoulujen opiskelijoiden todenni-
koisyys sisaltyd otokseen. Myds vastaus-
kadon aiheuttamaa vinoutumaa korjat-
tiin analyyseissa painotuksella. (Saari,
2015,s.9.)

Tutkimusaineisto analysoitiin SPSS-
ohjelmalla. Tuloksista esitetdin kuvaile-
via tilastollisia tunnuslukuja; frekvens-
si- ja prosenttijakaumia seki ristiintaulu-
kointeja. Merkitsevyyksii testattiin Khiin
nelié- ja Mann Whitneyn U-testilla.

Tutkimuksen
tulokset

dhes puolet (41,4 %) toisen vuo-

den ammattikorkeakouluopiske-

lijoista opiskelevat pddtoimisesti
ja kdyvit tyossd sivutoimisesti. Sivutoi-
misesti tyossikdyvien naisopiskelijoiden
miird oli suurempi kuin miesten. (Tau-
lukko 1.) Nimi luvut ovat samansuun-
taisia vuoden 2014 opiskelijatutkimuk-
sen ja my6s kansainvilisten tutkimusten
tuloksien kanssa (Opiskelijatutkimus,
2014; Devlin, James, & Grigg, 2008).

Piitoimisista opiskelijoista 51,1 %
kivi oman opiskelualansa toissd. Niistd
opiskelijoista, jotka ilmoittivat olevansa
péddtoimisessa tyossi jopa 80,0 % toimi



Taulukko 1. Opiskelun ja ty6ssakaynnin paatoimisuus

Sukupuoli

Mika seuraavista kuvaa parhaiten

tdmanhetkista tilannettasi? Mies Nainen Kaikki
Opiskelen paatoimisesti, kdyn toissa sivutoimisesti 349% 437 % 41,4 %
Opiskelen paatoimisesti, en kay toissa 59,9 % 51,8 % 53,9 %
Kayn toissa paatoimisesti, opiskelen sivutoimisesti 4.2 % 37 % 3.8%
Kayn toissa paatoimisesti, en opiskele 0,0% 0,3% 0,2%
En opiskele enka kay toissa 09 % 05% 0,6 %
Yhteensa 100,0 % 100,0 % 100,0 %
N 212 599 811

samalla alalla, jota opiskeli. Ryhmien vi-
lilld oli khiin nelio -testin mukaan mer-
kitsevi ero (p=0.009).

Toisen vuoden opiskelijat kiyttdvit
opiskeluun ja tydssikidyntiin keskimii-
rin 51-52 tuntia viikossa riippumatta
siitd kumpli, tyd vai opiskelu, on paitoi-
mista. Pddtoimisesti tyossikiyvi opiske-
lija, joka opiskelee sivutoimisesti, tekee

keskimdirin 34 tuntia tydtd viikossa ja
kiyttdd opiskeluun noin 18 tuntia, kun
pditoimisesti opiskeleva opiskelija kiy
toissi keskimiirin 14 tuntia ja opiskelee
37 tuntia viikossa. (Kuvio 1.) Viikottai-
set tuntimdirit ovat myds samansuurui-
sia aiemmissa tutkimuksissa raportoitu-
jen tuntimdirien kanssa (esim. Opiskeli-
jatutkimus, 2014).

Kéayn toissa paatoimisesti,
opiskelen sivutoimisesti

Opiskelen paatoimisesti,
kayn toissa sivutoimisesti

0 5 10

M Tyo

15 20 25 30 35 40

Keskiarvo (tuntia viikossa)

Kuvio 1. Opiskeluun ja tydssakayntiin kdytetty aika (tunnit) viikossa
(n pienimmilldan 305)
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Kéyn toissa
paatoimisesti,
opiskelen
sivutoimisesti

Opiskelen
paatoimisesti,
en kay toissa

Opiskelen
paatoimisesti,
kayn toissa
sivutoimisesti

0 1 2 3

B Tyytyvaisyys
omaan
oppimiseen

[ Tyytyvaisyys
opintojen
etenemiseen

4 5 6 7 8 9 10

Keskiarvo asteikolla 0-10,
pidempi pylvas = suurempi tyytyvaisyys

Kuvio 2. Opiskelijoiden tyossakaynti ja tyytyvaisyys omaan oppimiseen ja opintojen
etenemiseen (7 pienimmillaan 31)

Opiskelijoiden kokemukset
tydssakaynnin ja opintojen
yhteensovittamisesta

Tydssikdynti ei opiskelijoiden koke-
muksen mukaan ole haitannut ammat-
tikorkeakouluopinnoissa
tai oppimista ensimmadisen opintovuo-
den aikana. Suurempi osa pditoimises-
ti opiskelevista opiskelijoista oli kuiten-
kin tyytyviisid oppimiseen ja opintojen
etenemiseen kuin sivutoimisesti opiske-
levista opiskelijoista. (Kuvio 2.)

etenemista

Pditoimisesti ja sivutoimisesti opiskele-
vien toisen vuoden opiskelijoiden tyyty-
viisyyttd opintojen etenemiseen vertail-
tiin ryhmissd ’Opiskelen paitoimisesti,
kdyn toissd sivutoimisesti’ ja "Kiyn tdis-
sd pidtoimisesti, opiskelen sivutoimises-
ti’, koska kahden muun ryhmin kohdalla
oli vain muutama vastaaja. Mann-Whit-
ney U -testin mukaan ryhmien vililld oli
merkitsevd ero (p=0.019) tyytyviisyy-
dessd opintojen etenemiseen. Opiskelun
mieltdminen ensisijaiseksi suhteessa tyos-
sikdyntiin oli yhteydessa my®dnteisiin op-
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pimiskokemuksiin (vrt. Greenbank et al.,
2009; Robotham, 2011).

Opiskelijat arvioivat onnistuneensa
ensimmiisen opintovuoden aikana ja-
kamaan aikansa hyvin opintojen ja tyén
vililli. Noin kuudennes tydssikdyvistd
opiskelijoista (15,6 %) arvioi, ettd ei ole
ehtinyt suorittaa tarpeeksi opintoja. Yli
70 % sen sijaan arvioi opintosuoritusti-
lanteensa hyviksi. (Kuvio 3.) Reilusti yli
puolet (62,6 %) opiskelijoista oli kieltdy-
tynyt tyotunneista opintojen takia. Noin
60 % opiskelijoista arvioi, ettd oli voinut
vaikuttaa paljon tai hyvin paljon tyétun-
tien madrddn kuluneen lukukauden ai-
kana.

Tyéssdkidynti ei juurikaan estdnyt opin-
tojen suorittamista. Lihes 75 % opinto-
jen aikana tyossikidyvistd opiskelijoista ei
ollut jittinyt ensimmiisen opintovuo-
den aikana suorittamatta oppikursseja tai
opintoja tydssikdynnin vuoksi. Vain vii-
dennes opiskelijoista vastasi, ettd oli tyd
oli vienyt aikaa opinnoilta. (Kuvio 4.)



40,0

350

30,0

250

Prosenttia vastanneista

20,0

15,0

10,0

50

0,0

Taysin Vahvasti Eri Eisamaa  Samaa  Vahvasti ~ Taysin
erimielta erimielta ~ mielta eika eri mielta samaa  samaa
mielta mielta mielta

En ehdi suorittaa tarpeeksi opintojani

Kuvio 3. Tyossakaynti ja opintojen suorittaminen (7=339)

45,0

40,0

35,0

30,0

Prosenttia vastanneista

250

20,0

15,0

10,0

50

0,0

Taysin Vahvasti Eri Eisamaa  Samaa  Vahvasti  Taysin
erimieltd  erimielta  mielta eika eri mielta samaa  samaa
mielta mielta mielta

Olen jattanyt kursseja tai opintoja valiin ty6n takia

Kuvio 4. Kurssien tai opintojen suorittamatta jattaminen ty¢ssékaynnin takia (7=347)
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Opiskelijat eivit olleet ensimmiisen
opintovuoden aikana harkinneet keskeyt-
tdvinsi tai lopettavansa opintoja tyGssi-
kidynnin takia (85,4 %). Vain joka kym-
menes tyOssikiyvi opiskelija oli harkin-
nut opintojen keskeyttimisti tai lopetta-
mista. (Kuvio 5.) Pid- ja -sivutoimisesti
opiskelevien vililld ei ollut Mann-Whit-
ney U -testin mukaan merkitsevdd eroa
(p=0.115) siind, olivatko he harkinneet

opintojen keskeyttimisti ja lopettamista.
Harkinta opintojen keskeyttimisestd tai
lopettamisesta ei siis yksiselitteisesti ole
johdettavissa tyossikdynnistd, vaan kyse
voi olla esimerkiksi alavalinnan kyseen-
alaistamisesta.

Toisin kuin Kaliman tutkimuksessa,
opiskelijat arvioivat, ettd tydssikdynti
mahdollisti koulutuksen.

60,0

50,0

40,0

Prosenttia vastanneista

30,0

20,0

10,0

0,0 . :
Vahvasti Eri
eri mielta mielta

Taysin
eri mielta

Eisamaa  Samaa  Vahvasti = Taysin
eikaeri mielta samaa samaa
mielta mielta mielta

Olen harkinnut keskeyttavani tai lopettavani opintoni tyénteon takia

Kuvio 5. Harkinta opintojen keskeyttamisesté tai lopettamisesta (7=349)

Opiskelijoiden kokemukset
tydssa kehittyvan osaamisen
hyddyntéamisesta ammattikorkea-
kouluopinnoissa

Opiskelijat arvioivat, ettd tydssikdynnil-
l4 on myonteisid vaikutuksia opiskelta-
van alan ilmididen tunnistamisessa. Yli
puolet tydssikiyvistd opiskelijoista arvi-
oi, ettd tyokokemus oli jo ensimmiisen
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opintovuoden aikana auttanut heitd tun-
nistamaan opiskeltavasta alasta sellaista
tietoa, jota opinnoissa ei kisitelld. (Ku-
vio 6.) Opintojen aikainen tybpaikka voi
parhaimmillaan tukea alan opintoja ja
osaamisen kehittymistd. Vaikka tyd olisi-
kin muuta kuin opiskeltavan alan tyoti,
voi se tukea yleisen tydelimiosaamisen

kehittymista.



30,0

250

20,0

Prosenttia vastanneista

15,0
10,0
50
0,0 .
Ei 2 3
lainkaan

Paljon

Tyokokemukseni avulla tunnistan alaltani olennaisia asioita,
joita ei opintojen aikana ole kasitelty

Kuvio 6. Tydokokemuksen merkitys opiskeltavan alan ilmididen tunnistamisessa (7=334)

Tyossikdynti vaikutus opiskelumoti-
vaatioon oli kahtiajakoista. 42,4 % tyds-
sikdyvistd opiskelijoista arvioi, ettd oli ol-
lut motivoituneempi opiskeluun ja 41,2
% oli eri mielti viittimin kanssa. (Ku-
vio 7) Motivaatioon vaikuttavat monet
eri tekijdt, alkaen siitd, kokeeko opiske-
lija valinneensa oikean alan. My®és silld
on merkitystd, miksi opiskelija kdy tyds-
si: onko tydssikdynti taloudellinen pak-
ko vaiko keino hankkia kokemusta, osaa-
mista ja verkostoja tydeldmissi?

Opiskelijat jakautuivat arvioissaan sii-
t4, miten tyokokemusta kannustettiin so-
veltamaan opinnoissa. Reilu kolmannes
(36,6 %) ei ollut ensimmiisen opinto-
vuoden aikana saanut kannustusta tyo-
kokemuksen soveltamiseen opinnoissa,

yli viidennes (22,7 %) ei osannut ottaa
kantaa asiaan ja 40,6 % arvioi, etti ope-
tuksessa oli kannustettu tyokokemuksen
soveltamiseen. (Kuvio 8.) Tissi ei ollut
pdd- ja sivutoimisesti opiskelevien vililld
Mann-Whitney U-testin mukaan mer-
kitsevad eroa (p=0.427 ja p=0.377).

Tyossikidyvit opiskelijat arvioivat on-
nistuneensa kohtuullisen hyvin tyén ja
opintojen yhteensovittamisessa. Yli 60
% tyossakiyvistd opiskelijoista arvioi on-
nistuneensa hyvin tai erittdin hyvin tyén
ja opintojen yhteensovittamisessa. (Ku-
vio 9.)
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Kuvio 8. Tydtkokemuksen soveltaminen opinnoissa (7=330)



30,0

25,0

20,0

Prosenttia vastanneista

15,0

10,0

50

0
Erittain 1 2 3 4
huonosti

5 6 7 8 9

Erittain
hyvin

Kuinka hyvin olet onnistunut tyén ja opintojen yhteensovittamisessa

Kuvio 9. Tyén ja opintojen yhteensovittaminen (7=335)

Tulosten yhteenveto
ja pohdinta

orkeakouluopintojen aikaisen

tydssikdynnin tutkimisen taustal-

a olivat kysymykset, miten tyos-
sikdynti vaikuttaa opintojen etenemi-
seen ja mikd merkitys tydssi hankitulla
kokemuksella ja osaamisella on korkea-
kouluopiskelussa. Ammattikorkeakoulun
toisen vuoden, opintojen aikana tydssi-
kiyvien opiskelijoiden, retrospektiivinen
arvion mukaan tydssikidynti ja opinnot
ovat tasapainossa. Opiskelijat arvioivat
ajankdyttédnsd, motivaatiotansa, oppi-
mistaan ja opintojensa etenemistd myon-
teisesti ja olivat tyytyviisid opintosuori-
tuksiensa kertymiseen. Nayttiisi siltd, et-
td koulutukseen on kehittynyt joustavia
kiytantdjd, jotka mahdollistavat sddn-
néllisen tyossikiynnin samanaikaisesti
kokopiiviisen opiskelun kanssa niin, et-

td tyo ei hidasta opintoja, eikd heikenni
opiskelumotivaatiota tai oppimista.

Opiskelijat kokivat hyotyvinsd tydssi-
kdynnistd myos opinnoissaan. He arvioi-
vat, ettd pystyivit tydkokemuksen perus-
teella tunnistamaan alaltaan my®s sellai-
sia ilmiditd, joita ei kisitelty opetukses-
sa. Tydssikdynnin, sielld hankitun koke-
muksen ja kertyneen osaamisen hyodyn-
timinen opinnoissa oli kuitenkin vield
vihdistd (vrt. Saranpdd, 2009; Auvinen
& Keto, 2012). Opiskelijoita ei oltu kan-
nustettu soveltamaan titd tydssi hankit-
tua kokemusta ja osaamista. Tyo ndyttdd-
kin edelleen olevan opiskelijoiden henki-
l6kohtainen projekti, opinnoista erillistd
toimintaa, jota koulutuksessa ei tunnis-
teta.

Tuloksia voidaan pitdd luotettavina ja
yleistettivini. Yleistettivyyttd perusjouk-
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koon, toisen vuoden ammattikorkea-
kouluopiskelijoihin, parannettiin kaksi-
vaiheisella painotuksella. Otanta-asetel-
man painotuksella otettiin huomioon eri
korkeakoulujen opiskelijoiden todenni-
koisyys sisiltyd otokseen ja vastauskadon
aiheuttamaa vinoutumaa korjattiin ana-
lyyseissa painotuksella.

Oppimista ammattikorkeakoulussa
on tutkittu laajasti 2000 -luvulla ope-
tussuunnitelma- ja pedagogisissa viite-
kehyksissd (mm. Ora-Hyytidinen, 2004;
Vesterinen, 2001; Kotila, 2000). Niks-
kulmana on ollut, minkilainen koulutus
mahdollistaa opiskelijoiden oppimisen
tai minkilaista oppimista koulutus edis-
tdd. Tutkimuksissa ei ole tarkasteltu opis-
kelijoiden roolia opetus- ja opiskelukiy-
tinteiden kehittdjina.

Jos opiskelijan kokemus nihdiin mer-
kityksellisend koulutuksen kiytinteiden
kehittdmisessd, voidaan puhua kiyttija-
lihtoisestd kehittdmisestd. Laajasti ym-
mirrettynd kiytedjilahtdisyys voidaan
midritelld eri tavoin ilmenevini ja eri-
tasoisena integroitumisena asiakkaan
kanssa. Kiyttdjalahtoisyydelld tavoitel-
laan koulutuksen, palvelujen ja tuot-
teiden loppukiyttijien tarpeisiin vas-
taamista ja uusien tarpeiden luomis-
ta. Kiyttdjien hyddyntiminen toimin-
nassa perustuu siihen, ettd kiytedjilld
on esimerkiksi kehiteltivin koulutuk-
sen, tuotteen tai palvelun kannalta oleel-
lisia tietoja ja taitoja, joita ei muual-
ta loytyisi. Kiyttdjikeskeistd ajattelua
on tutkittu muun muassa erilaisissa
oppimisympiristotutkimuksissa (Miki
& Kotila, 2013, Lappalainen et al., 2010;
Lehto, 2009).

Opiskelijat ja tydelimin edustajat voi-
daan kaikki nihdi korkeakoulun tarjo-
aman oppimistoiminnan kiyttdjind ja
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kehittdjind. Opettajat ovat tuottamassa
koulutuspalveluja. Opiskelijat ja tydeld-
min edustajat kiyttivit ja arvioivat nii-
td palveluja, ja luovat uusia tarpeita pal-
velujen kehittdmiselle. Kiytedjiliheoi-
sen toiminnan logiikan soveltuu hyvin
myds ammattikorkeakoulujen tydelimi-
laheiseen tyoskentelyyn, mitid opettaja- ja
koulukeskeisen toiminta-ajattelu ei mah-
dollista. Kayttijilihtoisen ajattelun mu-
kaisesti jokainen toimija toimii monia-
laisesti ja moniulotteisesti. (Miki & Ko-
tila, 2013.) Opiskelijoiden tydssikiynti
on vakiintuneena toimintana jo itsessiin
vaikuttanut koulutuksen kiytinteisiin,
muun muassa osa-aikaisten opintojen
ja joustavien ja monimuotoisten orga-
nisointiratkaisujen muodossa. Kiyttdji-
lzhtdisen ajattelun kautta opiskelijoiden
tyossikdynti voidaan kuitenkin nihdi
vield hyodyntimittdminid mahdollisuu-
tena kehitettiessi korkeakoulutusta.

Tissa artikkelissa esitetyt tulokset ovat
osa korkeakouluopiskelijoiden pitkittiis-
tutkimusta. Tutkimuksen seuraavassa
vaiheessa selvitetddn samojen ammatti-
korkeakouluopiskelijoiden tydssikayntid
ja tyon ja opintojen yhteensovittamista
kolmannen opintovuoden aikana. Tut-
kimuksen tuloksia hyddynnetdin kehi-
tettdessd opintojen aikaisessa tyossd ke-
hittyvin osaamisen tunnistamista ja tun-
nustamista osana ammattikorkeakouluo-
pintoja, tyon opinnollistamista. (Miki &
Kotila, 2015; Auvinen & Keto, 2012; Sa-
ranpai, 2009.)
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Artikkelissa kuvataan virtuaalisairaalape-
lin kehittamista ja kayttoéonottoa hoito-
tyon koulutuksessa. Virtuaaliymparistéon
mallinnettiin sairaalan infektio-osastoa ja
eristyshuonetta simuloivat tilat. Hoitoty6n
toimintaprosessit mallinnettiin toimintara-
daksi, jonka avulla opiskelijat voivat harjoi-
tella hoitorutiineja.

Tutkimustehtavina oli selvittaa virtuaa-
lioppimisymparistén toteutusprosessia ja
sen lisaarvotekijoita oppimiselle, opiske-
lijoiden kasityksia virtuaalisairaalapelista
opiskelumenetelmana seka tarjotun oh-
jauksen yhteyksia oppimiskokemuksia ku-
vaaviin kasityksiin.

Eero Ropo

FT, professori
Kasvatustieteiden yksikko,
Tampereen yliopisto
eero.ropo@uta.fi

Tutkimusaineisto keréttiin hoitotyon
opiskelijoilta, jotka testasivat virtuaalisai-
raalapelia vuosina 2009-2014. Tutkimus
noudattaa metodologisesti design-tut-
kimuksen periaatteita. Oppimisympaéris-
toa kehitettiin ja tutkittiin samanaikaises-
ti. Keratty aineisto oli padosin laadullista.
Aineistonkeruumenetelminé olivat esseet,
haastattelut ja kyselyt. Laadullinen aineis-
to analysoitiin sisallon analyysilla.

Opiskelijat kuvasivat oppivansa pelin
avulla infektiopotilaan hoitoon liittyvia toi-
mintakaytanteita. Tekemalla oppiminen
ja ongelmanratkaisu nousivat oppimista
edistaneiksi tekijoiksi. Virtuaalisairaala-
harjoitus oli teknisesti haastava opiskeli-
joille, joilla ei ollut kokemusta virtuaalimaa-
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ilmapeleista. Kun opiskelijat saivat tuettua
opetusta atk-luokassa, he suhtautuivat pe-
liin positiivisemmin ja kokivat oppimistu-
loksensa paremmiksi. Kun peli siirrettiin
helpompikayttodiseen tietotekniseen ym-
paristoon, negatiivisesti suhtautuneita ei
enaa juuri ollut.

Tutkimus osoitti, etta virtuaalipelien
avulla voidaan mallintaa todellisia hoito-
tilanteita ja kontekstia seka vahvistaa toi-
mintakaytanteiden mentaalimalleja. Virtu-
aalioppimisymparistoissa on potentiaalia,
jota koulutuksessa kannattaa oppia hyo-
dyntamaan.

Avainsanat: virtuaalioppimisympiristo,

oppimispeli, hoitotys, oppiminen

Developing a Virtual Hos-
pital Game into a Learning
Environment for Nursing

Abstract

The article describes the development of a
virtual hospital game in nursing education.
A real life infectious diseases ward and
isolation room was modelled in the virtu-
al environment. In the virtual environment,
normal nursing procedures applied in the
ward and isolation room were modelled in-
to avirtual path which required students to
practise the nursing routines.

The purpose of the research was to
study the development process of the vir-
tual learning environment, to find out the
benefits for learning the routines, to de-
scribe students’ conceptions of the virtual
hospital game as a learning method, and
find out about the relations between men-
toring and learning experiences.
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The research data were collected from
nursing students who tested different ver-
sions of the virtual hospital game between
2009 and 2014. The research follows the
design-based methodology. The learning
environment was developed and studied
at the same time. The collected data were
mainly qualitative. The data collection
methods were essays, interviews, and sur-
veys. The qualitative data were analysed
with contents analysis.

Most students described having learned
the nursing procedures concerning infec-
tion disease patients by using the game.
Learning by doing and learning by prob-
lem-solving were found to be the main fac-
tors promoting learning. Using the virtual
hospital game seemed to be technically
challenging, particularly, for students who
had no prior experience of virtual games.
After the students were offered supple-
mentary instruction in the computer lab
classroom, their attitudes towards the
game became more positive. Also their ex-
perienced learning outcomes increased.
When the game was transferred to a more
user-friendly environment, negative atti-
tudes towards the game became very rare.

Virtual games seem to make possible
to create authentic nursing situations and
contexts, and strengthen the development
of mental models for nursing. Virtual learn-
ing environments have a lot of potential to
be applied in education.

Keywords: virtual learning environ-
ment, learning game, nursing, learning



Johdanto

igitaalisia peleji on
tehty Suomessa yli 30
vuotta. Pelien opetus-
kiyttd, pelialan kou-
lutus seki pelien, pe-
litilanteiden ja peli-
kulttuurin  tutkimus
ovat lisddntyneet vii-
meisen kymmenen vuoden aikana. Pe-
litutkimuksen vuosikirjaa on julkais-
tu vuodesta 2009 alkaen. (Suominen,
Miyri, Koskimaa, Saarikoski, & Sota-
maa, 2014, s. 4-5.) Pitkihkosti histo-
riasta huolimatta opetuspelaaminen on
Kuusiston (2014, s. 89) mukaan lisiin-
tynyt hitaasti, vaikka nykyaikainen digi-
tekniikka mahdollistaisi entistd sivisti-
vimpien ja pedagogisesti taitavampien
pelien luomisen (Rieber & Noah, 2008,
s. 79). Opetussuunnitelmaan soveltuvia
pelejd voidaan kehittdd periaatteessa kai-
kille koulutusaloille (Mannila, Himailii-
nen, & Oksanen, 2010, s. 9-10) ja todel-
liseen kontekstiin sijoittuvina ne tuovat
lisdarvoa oppimiseen ja opiskeluun (Mi-
chael & Chan, 2006; deFreitas & Jarvis,
2007).

Tissa artikkelissa kuvataan virtuaalisen
sairaalapelin kidyttdonottoa hoitotyon
ammattikorkeakouluopinnoissa, seki
opiskelijoiden kisityksid virtuaaliympi-
riston kdytostd ja virtuaalisairaalapelistd
opiskelumenetelmini. Artikkeli on osa
viitoskirjaa, joka kisittelee tieto- ja vies-
tintdteknologian integrointia hoitotyén
opetukseen.

Virtuaalipelin pedagogiset
ldhtékohdat

eleilld voidaan tukea tavoitteellis-
ta oppimista, tiedon karttumista
ja taitojen kehittymisti. Perusidea

on ankkuroida tietojen ja taitojen oppi-
minen opiskelualan relevanttiin ympiris-
toon ja merkityksellisiin ongelmanratkai-
sutilanteisiin, jolloin oppiminen voi to-
teutua kognitiivisena tiedon rakentami-
sena pelitoimintojen aikana. Oppimis-
pelit perustuvat usein aikaisemmin han-
kitun tiedon hyviksikiyttoon. Opiskelu-
kokemus voi muodostua syvillisemmak-
si, jos pelin antama palaute tukee erityi-
sesti reflektiivistd ajattelua ja uuden tie-
don luomista oppimisen kohteesta. (Van
Eck, 20006; Kiili, 2007, s. 396-397; Rie-
ber & Noah, 2008, s. 79-80.)

Mikddn oppimisympiristd ei sinin-
sd takaa oppimista, mutta hyvin toimi-
va oppimisympiristo edistdd oppimiseen
johtavaa tydskentelyd (Ropo, 2008). Pe-
leissd tapahtuvaa oppimista voi teorian
nikdkulmasta monesti kuvata mm. be-
havioristisena prosessina (toistot, vah-
vistus), konstruktivistisena (uusi tieto
ja uudet merkitykset ja kisitykset) tai
narratiivisena prosessina (uuden tiedon
liittyminen toiminnan kokonaisuuden
osaksi) (vrt. Van Eck, 2006). Seikkai-
lupeleistd tuttua narratiivisuutta tai ta-
rinallisuutta voidaan soveltaa my6s op-
pimispeleihin (Dickey, 2006; Kuusisto,
2014, s. 91). Pedagogisella juonittami-
sella pelaajan toimintaa voidaan ohjata
osa-alueille, joita ei perinteisessd opetuk-
sessa olisi mahdollista toteuttaa (Himi-
liinen, Oksanen, & Hikkinen, 2008, s.
2496). Squire (2012, s. 22) kuvaa pelien
vahvuudeksi interaktiivisuuden ja kyvyn
tavoittaa opiskelijoita, joita perinteinen
opetus ei ehki tavoita, silld pelit tarjoavat
opittavan tiedon kokemusperiiseni teks-
timassojen sijaan.

Pelien toimintaympiristond on usein
virtuaalinen kolmiulotteinen maailma,
jonne voidaan simuloida todellisuutta
kuvaava ympiristo, joka luo mielikuvan
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fyysisestd todellisuudesta (Laakkonen,
Manninen, & Juntunen, 2014, s. 37).
Oppija on virtuaalimaailmassa toimi-
ja, joka ratkaisee eteen tulevia haasteita
ja havaitsee toimintansa seuraukset. Pe-
laajan edustajana on virtuaalihahmo eli
avatar, visuaalinen representaatio todel-
lisesta yksilostd. Pelaajan kontrolloidessa
itseddn edustavaa avatarta, se lisad psyko-
logista immersion eli uppoutumisen tun-

netta, jolloin pelaajalle muodostuu tun-
ne, ettd hin on paikassa ldsni. (de Freitas,
2006; Dalgarno & Lee, 2010; Kapp &
O’Driscoll, 2010, s. 55.) My6s 3D-virtu-
aaliympiristdn on arvioitu tuovan oppi-
miseen lisiarvotekijoitd. Nditd on kuvat-
tu taulukossa 1 oppijan ja oppimisympi-
riston kehittimisen nikékulmista (Laak-
konen ym., 2014).

Taulukko 1. Virtuaaliympéariston lisdarvotekijoité oppimiselle
(Laakkosta ym., 2014 mukaellen)

Lisaarvotekijat oppijalle

Lisaarvotekijat oppimisymparisto-
suunnitteluun

« tunne itsesté toimijana

* lasnaolo tilanteissa

* tekemalla oppiminen

» ongelmanratkaisu

» uppoutuminen ja tunnekokemukset

* intuitiivisuus

« turvallinen ymparisté epaonnistua

« paasy paikkoihin, joihin muuten ei olisi
mahdollista paasta

« valiton palaute toiminnasta

» mahdollisuus oppimisen jaksottami
seen ja informaation saannostelyyn

» mahdollisuus oppimisprosessin
ohjaamiseen

* monimutkaisten ilmididen havainnol-
listaminen visuaalisuuden avulla

« pelkistaminen

« toiminnan painottaminen

« vapaus leikitella

* luova tilankaytto

» muistin tukeminen intuitiivisuudella ja
kontekstuaalisuudella

Opetuspelien tavoitteena ja haasteena
on merkityksellisen sisillon ja pelaami-
sen ilon yhdistiminen niin, ettd tydsken-
tely tuottaa tavoiteltuja oppimistuloksia.
Tyypillisiksi puutteiksi on havaittu esi-
merkiksi heikko pelillinen dramaturgia
tai huono kiytettivyys. Pelillisyyden toi-
miessa on pelin sisiltéd monesti moitittu
heikoksi tavoitteiden saavuttamisen ni-
kokulmasta. Kaupallisten viihdepelien
tyypillisend haasteena on sisillon sovel-
tuvuus opetussuunnitelmiin seka laitteis-
toihin, lisensseihin ja saavutettavuuteen
liittyvidt ongelmat. Pelien opetuskiyttd
lisddntyy sitd mukaa kuin opettajat tun-
nistavat pelien tirkeyden opetusmedia-
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na ja kiinnostuvat niiden kiyttoonotosta
ja kehittdmisestd. (Van Eck, 2006; Kuu-
sisto, 2014, s. 89-95.) Tulevilla opiske-
lijasukupolvilla voi ennustaa olevan ny-
kyisia paremmat valmiudet ja kiinnos-
tus monipuolisen teknologian kiyttoon.
Tistd syystd oppimisympiristdjen kehit-
timiseen kannattaa panostaa (Valtonen,
2011, s. 8-9). Toisaalta on muistettava,
ettd kaikki opiskelijat eivit preferoi tek-
nologiaa ensisijaisena opiskelun vilinee-
ni (Suominen, Hyrynsalmi, & Knuutti-
la, 2014).

Virtuaalipeli ja simulaatio -kisitteilld
on paljon yhteisti ja niiden erottelu on



vililld vaikeaa. Simulointi on jonkin tuot-
teen, prosessin tai jirjestelmin jiljittelyd.
Simulaatiota kiytetidn tyypillisesti jon-
kin asian tai ilmion mallintamiseen. Tie-
tokoneella olevaa sovellusta, joka mallin-
taa audiovisuaalisesti jotakin ympirist6d
ja siind toteutuvia toimintoja, kutsutaan
PC-simulaatioksi (Risinen, 2004, s. 5.)
Yhdistaviksi tekijiksi pelien ja simulaati-
oiden vililli Gredler (2003) kuvaa kiyt-
tdjin mahdollisuutta kontrolloida etene-
mistddn. Tosin tihin vaikuttavat my®s
muut satunnaiset tai systemaattiset, peliin
ja kontekstiin liittyvit tekijit. Erottavana
tekijani on peleihin kuuluva kilpailu mui-
ta pelaajia tai itsed vastaan, mitd simulaa-
tioissa ei ole.

Hoitotydn opetuksessa todellisuutta si-
muloivat opetusmenetelmit ovat viime
vuosina lisddntyneet. Niitd kiytetddn tdy-
dentimiin todellisissa hoitoympiristdissi
toteutettavaa harjoittelua (Maran & Gla-
vin, 2003). Simulaatio mahdollistaa tai-
tojen ja kliinisen pddtoksenteon oppimi-
sen (Cioffi, 2001; Summers & Kingsland,
2009, s. 33) ja mahdollisuuden kehitad
kognitiivisia, psykomotorisia ja tunneta-
son taitoja ilman vaaraa potilasvahingois-
ta (Murray ym., 2008, s. 5-6). Dun ym.
(2013) kirjallisuuskatsauksen perusteel-
la verkko-opiskelumenetelmilld voidaan
vahvistaa sekd hoitotyon tietoja ettd tai-
toja. Murrayn ym. (2008) katsauksen pe-
rusteella siirtovaikutuksen uskotaan niky-
vin osaamisena ja taitavuutena kiytinnon
tyossd. Petrie ja Oshlag (1993) ovatkin to-
denneet peli- ja simulaatioympiriston toi-
mivan visuaalisena metaforana ja auttavan
uuden kognitiivisen synteesin muodostu-
mista uusien kisitteiden yhdistyessd enti-
seen ymmirrykseen. Opetuspelien etu si-
mulaatioon nihden on edullisuus, usei-
den samanaikaisten kiyttdjien ja toistojen
mahdollisuus sekd vihiinen opettaja- ja
luokkatilaresurssitarve.

Timin artikkelin empiiriseni konteks-
tina olevassa kolmiulotteiseen virtuaali-
maailmaan kehitetyssi sairaalassa kiytti-
jan virtuaalihahmo ratkaisee eteen tulevia
haasteita ja saa pisteitd oikeista suorituk-
sistaan. Virtuaalisairaalan voi luokitella
PC-simulaatioksi, joka simuloi todelli-
sen sairaalaosaston tiloja ja kiytinteiti.
Ympirist6d voidaan pitdd myos pelini,
silld se sisdltdd pelille tyypillisid element-
tejd kuten kisikirjoitetun toimintaradan
ja pistelaskun, joka mahdollistaa kilpai-
lun itsed vastaan.

Tutkimuskysymykset

utkimuksen yhteni tavoitteena

oli kehittdd virtuaaliympiristd,

joka tukee parhaalla mahdolli-
sella tavalla hoitotydssd tarvittavan osaa-
misen kehittymistd. Siksi yhtend tutki-
muskysymykseni tarkastellaan kehitti-
misprosessia. Muut tutkimuskysymykset
liiteyvit opiskelijoiden kisityksiin jirjes-
telmin toimivuudesta ja opiskelusta tal-
laisessa ymparistossi.

1. Millaisia vaiheita ja ongelmia on
design-menetelmidn mukaan toteu-
tetussa virtuaalioppimisympiriston
kehittdmisessa?

2. Millaisia kisityksid opiskelijoilla on
virtuaaliympiriston lisiarvosta
opiskeluun ja oppimiseen?

3. Millaisia kisityksid opiskelijoilla on
pelillisestd opiskelusta ja oppimises-
ta?

4. Millaisia kisityksid opiskelijoilla on
virtuaaliympiristdssd opiskelusta

a. intensiiviopetuksessa?
b. itseniisessd virtuaaliopiskelussa?
c. tuetussa opetuksessa?

5. Millainen yhteys oppimisympiriston
tekniselld kiytettivyydelld on opiske-
lijoiden kisityksiin virtuaalisairaala-
pelisti opiskelumenetelmina?

31



Virtuaalisen sairaalaoppimis-
ympaériston kehittdminen

irtuaalisairaalan kehittiminen

aloitettiin keviilld 2009. Kehit-

tdjind olivat ilman ulkopuolis-
ta rahoitusta Tampereen ammattikor-
keakoulun henkilosto ja opiskelijat. Se-
cond Lifeen' mallinnettiin oikean sai-
raalaympiriston aulatilat, henkildkun-
nan pukuhuone, infektio-osasto ja eris-
tyshuone. Pedagogisena tavoitteena oli
havainnollistaa eristyspotilaan hoitoon
liittyvid toimintoja ja toimia "pelillise-
na” harjoitteluympiristona.

Rouse (2000) kuvaa pelisuunnittelun
prosessiksi, jossa maritellddn pelin sisil-
16t ja sddnnot, pelaajan tekemit valinta-
mahdollisuudet ja niiden seuraukset, pe-
laajan keinot kontrolloida pelid ja pelin
antama informaatio. Virtuaalisairaalape-
lin kisikirjoitusvaiheessa hoitoty6n toi-
mintaprosessit mallinnettiin toiminta-
radaksi, joka sisilsi useita toimintoja eli
oppimisaihioita. Infektiopotilaiden hoi-
tamiseen kuuluva tarkka tyojirjestys so-
pi hyvin toimintaratatyyppiseen formaat-
tiin. Suunniteltuihin oppimisaihioihin
liitettiin palautemekanismeja eli opiske-

lija sai pisteitd suoriutuessaan oikealla ta-
valla kisihygieniasta, suojavaatetuksen
kiytostd ja hoitotoimenpiteistd. Vadristd
valinnoista suunniteltiin seuraavan fan-
tasiamaailman mahdollistamana silmin
havaittavaa mikrobien leviimistd. Tama
jouduttiin teknisten haasteiden vuoksi
jattiméddn kuitenkin pois. Virtuaalisai-
raalan valmistuttua loppuvuodesta 2009
se otettiin heti opetukseen testikidyttoon.
Kehittiminen on tapahtunut syklisesti
kerdttyyn opiskelija- ja opettajapalaut-
teeseen perustuen. Kuvassa 1 havainnol-
listetaan eri vaiheiden visuaalista ilmetti.

Virtuaalisairaala on oppimisympiris-
to, silld se koostuu oppiaineksesta seki
fyysistd ja sosiaalista toimintaympiristdd
mallintavista tiloista. Virtuaalisairaalaan
pyrittiin integroimaan oppimista edistd-
vid piirteitd kuten esimerkiksi padmai-
risuuntautuneisuus, kompleksisuus, au-
tenttisuus sekd mahdollisuus prosessin
seurantaan, arviointiin ja palautteeseen.
(Ropo, 2008.) Second Life -ympiristd
mahdollistaisi myds dialogisuuden, mut-
ta keskustelu oppimiskokemubksista, joita
virtuaalisairaalaharjoittelun tunnistetaan
herittivin, suunniteltiin toteutuvaksi
luokkahuoneessa jilkikiteen.

Kuva 1. Potilashuonendkyma Second Life -versioissa 1 ja 2 sekad 2D-ymparistossa
olevassa versiossa 3

ISecond life on kolmiulotteinen virtuaalitila Internetissi. Sielld liikutaan virtuaalihahmolla eli

avattarella. Kiyttdohjelman voi ladata maksutta omalle tietokoneelleen.
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Design-tutkimus

etodologisena lihtokohtana

kiytettiin  design-tutkimus-

ta, jossa kehitetddn samanai-
kaisesti oppimisympiristod ja kdytetdin
sitd tutkimuslaboratoriona (Design-ba-
sed research collective, 2004, s. 5). Tis-
si mallissa yhdistyy oppimisympiristén
suunnittelu ja kehittiminen, empiirinen
tutkimus ja pedagogisten kiytintdjen
kehittdiminen (Barab & Squire, 2004, s.
3). Design-tutkimuksen prosessi kiyn-
nistyy tyypillisesti opetukseen liittyvistd
haasteesta, johon pyritddn kehittimdin
ratkaisu teknologiaa ja innovatiivisuut-
ta hyddyntien (Bereiter, 2002). Tdssd
tapauksessa kyse oli aseptiikan osaami-
seen liittyvistd tavoitteesta. Kiytettdvis-
s olleet harjoittelumahdollisuudet olivat
timin tavoitteen saavuttamiseen muu-
toin varsin rajalliset.

Design-tutkimuksessa keritdin tietoa
siitd, millaista opettaminen, opiskelu ja
oppiminen ovat kehitetyn oppimisympi-
riston (artefaktin) kontekstissa (Edelson,
2002), jolloin aineistonkeruu ja analyy-
simenetelmit voivat olla moninaisia (Be-
reiter, 2002). Pyrkimykseni on selvitti,
tuottaako testattava oppimisympiris-
td toivotun suuntaisia tuloksia (Brown,
1992) seki jalostaa oppimisympiristéd
toistuvien testaussyklien myotd kiytin-
t64 mahdollisimman hyvin palvelevaksi
(Bereiter, 2002).

Prosessin aikana hyddynnetddn toi-
mintatutkimuksellista tiedontuotanto-
tapaa, jossa kehittdmisprosessin aikaiset
havainnot ohjaavat tutkimusprosessin
etenemistd. Kehittimistoiminnassa ko-
rostuvat tutkimuksellisen aineiston tuot-
taminen, toiminnan dokumentointi, ai-
neiston analysointi ja arviointi siten, ettd
koko asetelmassa tutkimus palvelee ke-

hittimisti (Toikko & Rantanen, 2009, s.
156-157). Design-tutkimuksessa koros-
tuu tutkijan, opettajien ja opiskelijoiden
vilinen yhteistyd (Brown, 1992). Tutkija
voi toimia my®ds opettajan roolissa, kuten
tissd tutkimuksessa toteutui. Kehitysin-
terventioiden, tiedontuotannon ja me-
todologisen kurinalaisuuden avulla tih-
ddtddn teoreettisiin yleistyksiin (Toikko
& Rantanen, 2009, s. 22). Design-tut-
kimukselle tyypilliseen tapaan pyritiin
kehittimddn teoriasidonnaisia malleja
tai toimintatapoja, joita voidaan soveltaa
laajemminkin.

Aineiston keruu ja
analysointi

utkimuksen kohderyhmini oli

Tampereen ammattikorkea-

koulun hoitotyon opiskelijat. Ai-
neistoa kerittiin vuosina 2009-2014 eri
menetelmilld (taulukko 2 sivulla 34).
Kunkin vaiheen tuottama arviointitieto
kuvataan erikseen timin artikkelin tu-
loksissa toteutustapaa (toteutus-/testaus-
sarake) kuvaavien viliotsikoiden alla.

&
Ye(
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Taulukko 2. Virtuaalisairaalan kehittamisen vaiheet ja niissa keratty arviointitieto

1. Innovaatio

2. Relevantti idea,
hiotaan kasikirjoi-
tusta

3. Tukee oppimis-
ta, otetaan ope-
tuskayttoon

4. Eitoteudu itse-
naisena tyésken-
telyna

5. Second Life liian
hankala ymparisto

6. Onnistunut op-
pimisymparisto,
laajennetaan pelia

2009
Rakennetaan virtu-
aalisairaala Second
Lifeen

Kevat 2010
Uudelleen koodaus,
visuaalisuuden ja
toiminnallisuuden
parantaminen

Syksy 2010
Implementoidaan
opetussuunnitel-
maan

Kevat 2011
Muutetaan
toteuttamistapaa

Kevat 2012
Siirretédan panoraa-
makuviin perustu-
vaan helpompaan
ymparistdon

2013-2014
Kasikirjoitetaan, ku-
vataan ja koodataan
uudet oppimisteh-
tavat

Esitestaus
2 opiskelijaa
Atk-luokka

Intensiiviopetus
27 opiskelijaa
3x lahiopetusta
atk-luokassa

Itsendinen
harjoittelu

104 opiskelijaa
Orientaatio +
itsendinen tyods-
kentely

Tuettu opetus
150 opiskelijaa
1x lahiopetusta
pienryhmissa
atk-luokassa

Teknisesti uudis-
tettu 2D-peli

5 opiskelijaa
Orientaatio +
itsendinen
tydskentely

Laajennettu
2D-peli

73 opiskelijaa
Orientaatio +
itsendinen
tyoskentely

Suullinen palaute
(n=2)

Esseet (n=27)
Siséllon analyysi

Fokusryhmahaas-
tattelut (2 ryhmaa,
n=20)
Palautekysely
(n=22)
Strukturoiduista
kysymyksista suo-
rat jakaumat
Avoimista kysy-
myksista sisallon
analyysi

Kirjallinen palaute
(n=122)

Sisallon analyysi

Esseet (n=5)
Sisallon analyysi

Kirjallinen palaute
(n=29)
Sisallon analyysi
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Analyysimenetelmini kiytettiin sisil-
lonanalyysia. Lipilukemisen jilkeen ai-
neistosta etsittiin tutkimuskysymysten
kannalta relevantteja ilmaisuja, jotka
poimittiin, virikoodattiin ja pelkistettiin.
Koodattu data lajiteltiin niistd tulkittu-
jen merkitysten perusteella ja muodostet-
tiin ala- ja ylikategorioita, jotka kuvaa-
vat opiskelijoiden kisityksid tutkittavas-
ta ilmiostd. (Miles & Huberman, 1994.)
Analysoinnissa kiytettiin aineistosta (yk-
sittdisisti havainnoista) lihtevii induk-
tiivista padttelyd. Toisin sanoen paittelyi
ohjasi tutkimuskysymyksistd ja/tai kyse-
lylomakkeesta tai esseeohjeesta poimittu
johtolanka (Lodigo, Spaulding, & Voegt-
le, 2006, s. 307-309).

Kehittdmisprosessin vaiheessa 2 (tau-
lukko 2) essee-aineistoa kertyi koneella
kirjoitettua, rivivélilld 1 laadittua tekstid
35 sivua. Aineiston analysoinnissa pdit-
telyd ohjasi esseen kirjoitusohjeesta joh-
dettu luokittelu. Aluksi esseet luettiin 13-
pi. Toisella lukukerralla niistd poimittiin
virikoodaamalla oppimista, oppimisko-
kemuksia ja pelaamalla suoritettua har-
joittelua kuvaavat ilmaisut. Nima luet-
tiin useaan kertaan ja niisti muodostet-
tiin oppimistuloksia, oppimista edistivid
ja estdvid tekijoitd kuvaavien kisitysten
alakategoriat. Aineistoa luettiin uudel-
leen ja poimittiin pelillistd oppimista ja
Second Lifen kiytt6d kuvaavia ilmauk-
sia, joista muodostettiin ala- ja ylikate-
goriat. Kolmannella, koko aineiston lu-
kukerralla esseistd poimittiin aiempia pe-
likokemuksia ja pelin helppoutta tai han-
kaluutta kuvaavat ilmaisut, jotka kvanti-
foitiin. Neljannelld lukukerralla poimit-
tiin ilmaisuja siitd, kokivatko opiskelijat
harjoituksen hyddyllisend, sopivana ope-
tuskiyttoon tai suosittelivatko he harjoi-
tusta jatkossa muille ryhmille. Viidennel-
Ia lukukerralla poimittiin ilmaisuja, jot-
ka sopivat jo muodostettuihin kategori-

oihin. Osa kategorioista kvantifioitiin.
Tulokset esitetddn tekstissd ja taulukois-
sa esimerkkilausumilla havainnollistaen.

Vaiheen 3 fokusryhmihaastatteluissa
tutkija kidynnisti keskustelun, ohjasi si-
td lisikysymyksilld, merkitsi vastauksia
muistiin ja tiydensi muistiinpanoja he-
ti haastattelun jilkeen. E-lomakekyselyn
avoimilla kysymyksilld kartoitettiin vir-
tuaalisairaalaharjoittelun hydtyjd ja mah-
dollisuuksia opetusmenetelmini. Mo-
lemmista laadullisista aineistoista nousi
kriittisid ja myonteisid nikemyksid, joi-
den mukaisesti aineisto luokiteltiin ja tu-
lokset kuvataan tekstind. Kyselyn struk-
turoiduilla kysymyksilld kartoitettiin ai-
empia pelikokemuksia ja pelisuoritukses-
sa onnistumista. Tulokset kuvataan suo-
rina jakaumina. Vihiisen vastaajamairin
vuoksi ristiintaulukointia ei tehty.

Vaiheessa 4 keridtty kirjallinen palau-
te (n. ¥2 sivua/opiskelija) analysoitiin ai-
neistoldhtoisesti. Pelkistettyjen ilmausten
havaittiin toistavan aiempia tuloksia. Ai-
neiston uudelleen analysoinnissa paitte-
lyd ohjasi kiytettdvyyttd ja mielekkyyttd
kuvaavien ilmaisujen etsintd. Muodoste-
tut kategoriat kvantifioitiin ja esitetdin
taulukkomuodossa. Aineistojen 5 (n. 3
sivua/opiskelija) ja 6 (n. ¥2 sivua/opiske-
lija) palautteet analysoitiin aineistoldh-
toisesti ja my6s niiden havaittiin tukevan
aiempien pilottien tuloksia, mikd maini-
taan tulososiossa.

Tutkimuksen eettiset
nakdkohdat

Tutkimuksessa toteutui Christiansin
(2000, s. 138-140) mairittelemit tutki-
museettiset periaatteet (luvanvaraisuus,
luottamuksellisuus, yksityisyyden var-
mistaminen ja tarkkuus). Tutkimuslupa
saatiin vararehtorilta. Tiedonkeruiden
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yhteydessd opiskelijoille kerrottiin, et-
td pyydettyd palautetta kiytetddn virtu-
aalisairaalan kiytettavyyden tutkimiseen
ja kehittdimiseen. Palautteen antami-
nen oli vapaachtoista. Sen sai antaa ni-
mettdmind paperiversiona tai sihkdpos-
titse. Tutkittavien anonymiteetti taat-
tin. Tutkimusaineisto siilytetddn tucki-
jan lukitussa kaapissa ja hivitetadn, kun
tutkimustulokset on julkaistu. Tutki-
muksen tarkkuutta vahvistetaan tulok-
sissa esitetyilld autenttisilla lainauksilla.

Tulokset

Vaihe 1:
Esitestaus

irtuaalisairaalapelid pilotoi jou-

lukuussa 2009 kaksi sairaanhoi-

tajaopiskelijaa, jotka olivat teh-
neet opinndytetydn infektiopotilaan hoi-
to-ohjeista. Heille ndytettiin pelin toi-
mintarata, minkd jilkeen he pelasivat sen
lipi. Heitd haastateltiin testaamisen aika-
na ja sen jilkeen.

Kummallakaan opiskelijalla ei ollut
teknisid vaikeuksia ohjelman kanssa. He
pitivit tekemilld oppimista ja ohjelman
tarjoamaa visuaalisuutta opitun mieleen
painamista tehostavina keinoina ja virtu-
aalisairaalapelid mielekkiini harjoituk-
sena.

Pelin pedagoginen idea sai vahvistusta,
mutta teknistd toimivuutta ja visuaalista
ilmettd piti uudistaa. Myos kisikirjoitus-
ta hiottiin ja siini priorisoitiin olennaisin
opittava.

Opiskelijoita kuvaavat
taustatiedot

Keviilld 2010 uudistettua virtuaalisai-
raalapelid testasi 27 opiskelijan ryhmi.
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Heistd kaksi oli miehid ja loput naisia.
liltddn he olivat 20-49 -vuotiaita. Puo-
lella ei ollut aiempaa kokemusta virtu-
aalimaailmapeleistd. Ensimmaisen pilot-
tiryhmin taustatiedot ovat tyypilliset ja
verrattavissa muihinkin ryhmiin.

Vaihe 2:
Tulokset intensiiviopetuksena
toteutetusta opiskelusta

Kuuden oppitunnin intensiiviopetuksen
jalkeen opiskelijoita (n=27) pyydettiin
kirjoittamaan kahden sivun reflektioes-
see virtuaalisairaalapelikokemuksistaan.
Tulosten mukaan opiskelijat kuvasivat
oppivansa harjoituksen avulla keskeisid
infektiopotilaan hoitoon liittyvid asioita

(taulukko 3).

Opiskelijoiden kuvaamat
virtuaaliympaériston lisaarvotekijat
oppimiselle

Oppimista edistdvind tekijéind opiske-
lijoiden vastauksista nousi todellisuut-
ta mallintava tilanne, ongelmanratkaisu,
jolloin oma ajattelu oli vilttimitonti (jos
harjoituksen teki ilman ohjeita), omista
virheistd oppiminen, jolloin peli toimi
turvallisena ympiristoni tehdi virheitd
seki itse tekeminen, mikd auttaa opitun
mieleen painamista (taulukko 4).

Opiskelijoiden kasitykset
pelillisestd oppimisesta

Opiskelijoiden (n=27) ennakkokisityk-
set pelaamalla oppimiseen vaihtelivat,
osalle se oli mieluista: ”Idea kuulosti jin-
ndlti ja mielenkiintoiselta, kun siiti meil-
le kerrottiin” ja osalle ei: "Ennakkoluulot
listtyivit libinnd ajan kiyttion ja siiben,
ettenkd jo muutenkin kiyti tarpeeksi tie-
tokonetta’.



Taulukko 3. Opiskelijoiden kuvaamat oppimistulokset ja niita havainnollistavat
esimerkkilausumat (aineisto 2)

Alakategoria Alakategoriaa kuvaava ilmaisu

Kasihuuhteen kaytto

Suojakasineiden kaytto

Tyoskentelyjarjestys

Sulkutilan hahmottaminen

MRSA-naytteenottotilanne

Toiminta eristyshuoneessa ja
suojavaatetuksen kaytto

Aseptiikka

Tarkkuus

Harjoituksen aikana potilaan luona ei itselleni tullut en-
siksi mieleen kuinka usein kasia pitaa desinfioida.

..tajusin, ettd hanskoja tosiaan taytyy useammin vaih-
taa saman potilaan kohdalla.

Oli mukava miettia, mita pitaa tehda seuraavaksi.

...sulkutilan periaate tuli tutuksi, mika oli hyva, koska
asiaa ei ollut kayty lapi oppitunneilla.

...suoritettava naytteenotto oli mukava harjoitus ja aut-
toi reflektoimaan kaytannon tilanteessa tapahtunutta
naytteenottoa ja nakemaan naytteenottotapahtuman
vaiheet kokonaisvaltaisesti ulkopuolisen silmin ja seu-
raamaan kunkin vaiheen tapahtumat naytteenotossa,
vaikka itse ohjasinkin virtuaalihahmoa toimimaan.

Opin uutta MRSA-potilaan hoidosta, etta mita suoja-
vaatteita pitaa ottaa huoneeseen mukaan ja eristyshuo-
neesta poistumisen ja menemisen selkeyden.

Aseptista toimintaa joutui todella miettimaan kohta
kohdalta.

...peli oli hyvin tarkka aseptisista asioista.

Taulukko 4. Opiskelijoiden kuvaamat oppimista edistaneet tekijat (aineisto 2)

Oppimista edistava tekija

Todellisuuden tunne, tunne
itsesta toimijana

Ongelmanratkaisu

Virheista oppiminen

Tekemalla oppiminen ja siita
muodostuvat mentaaliset
mallit

Oppimista edistavaa tekijaa kuvaava ilmaisu

Siina tulee sita tuntumaa jo siihen oikeaan tekemiseen
enemman kuin pelkan teorian lapikdymisessa.

Joutui ajattelemaan mita pitéda tehdéa ja missa jarjestyk-
Sessa.

...pelid pelatessa l0ytaa omat heikot kohtansa, jossa
aseptiikka pettaa.

Harjoituksen hyva puoli on se, etta jo ensimmaisen peli-
kerran jalkeen menettelytapa kyseisessa naytteenottoti-
lanteessa jai mieleen suhteellisen hyvin.
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Harjoituksen jilkeen opiskelijoista nel-
jasosa piti pelid helppona, neljisosa vai-
keana ja puolet arvioi pelin idean ja toi-
minnot aluksi vaikeaksi, mutta hetken
harjoittelun jilkeen helpoksi. Oheiset
kolme esimerkkid kuvaavat pelin kiyton
oppimista.

* Kokeneen pelaajan komment-

ti: "Koska olen pelannut paljon pele-
Jja, oli virtuaalisairaalan kéiyttimisen
oppiminen minulle todella helppoa
Jja pelin idea oli tietenkin alusta asti
minulle ihan selvi kokemukseni
ansiosta.”

* Kokemuksesta oppivan kommentti:
"Second Lifen kéyton oppiminen ei ollut
helppoa eiki vaikeaa. Kun liikkumisen
oppimiseen ja toimintojen loytimiseen
kdytti aikaa tarpecksi, ne oppi hallitse-
maan. ... Nyt kolmen tunnin harjoit-
telun jilkeen voin sanoa jo jokseenkin
hallitsevani virtuaalisairaalassa tyosken-
telyn.”

* Aloittelijan kommentti: "En ole kos-
kaan ollut kiinnostunut tietokoneella
pelaamisesta eiki Second Life ja virtu-
aalisairaala kiinnostustani pelaami-
seen ainakaan lisinnyt. Peli oli hirmui-
sen sekava. Opettajalla olisi pitinyt olla
enemmdn aikaa paneutua aivan ohjel-
man perusasioihin ja selittia alkuun sel-
kedisti mistd ja miten objelma kiynnis-
tyy... Iise koin timdnlaisen aseptiikka-
harjoittelun ddrimmdisen stressaavaksi
Jja hankalaksi.”

Vaikea kiyttoliittyma nousi oppimis-
ta estiviksi tekijiksi, jota havainnollis-
taa lainaus “Oppimistani esti suuresti se,
ettd varsinaisen pelin oppiminen vei suu-
rimman osan ajatuksistani ja huomiosta-
ni”. Suuri osa opiskelijoista piti harjoi-
tusta hyddylliseni ja suositteli sen kiyt-
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64 muillekin ryhmille. Enemmisté kiytti
peliin aikaa noin 30 minuuttia.

Pelillistd 3D-virtuaaliympiristdssd to-
teutuvaa opiskelua pidettiin menetelma-
ni hauskana, mielenkiintoisena tai lapsel-
lisena (taulukko 5). Osa opiskelijoista teki
harjoituksen ohjetta seuraten, miki loi vai-
kutelman mekaanisesta oppimisesta.

Vaihe 3:
Tulokset itsenaisesta opiskelusta

Virtuaalisairaalaharjoitus tuotti odotetun
kaltaisia oppimistuloksia, joten se inte-
groitiin hoitotyén ensimmiisen vuoden
opetusohjelmaan. Second Lifen kiytos-
td tehdiin kirjalliset ohjeet ja virtuaalisai-
raalapelin toimintalogiikasta video, joiden
avulla opiskelijoiden oli tarkoitus tehdi
harjoitus itsendisesti.

Syksyn 2010 aikana pelid testasi viisi
ryhmii, 104 opiskelijaa. Kokemukset vir-
tuaalisairaalaharjoittelusta purettiin 7-12
henkilén pienryhmissi. Ne toteutettiin
fokusryhmihaastatteluna, jolloin paino-
piste oli osallistujien keskiniisessd vuoro-
vaikutuksessa ja ohjaajalla oli pienempi
mahdollisuus vaikuttaa yksittdisen vastaa-
jan mielipiteen kartoittamiseen (Morgan,

1997, s. 60).

Tutkimusaineisto muodistui kahdes-
ta pienryhmihaastattelusta, koska muita
ei dokumentoitu. Tulosten mukaan itse-
niistd harjoittelua leimasi negatiivinen pa-
laute. Vihintddn kerran harjoituksen ko-
konaan tehneet opiskelijat kuvasivat har-
joitusta hyviksi ja oppimista tukevaksi.
Enemmisto opiskelijoista ei tehnyt tai edes
yrittdnyt tehdd harjoitusta, joko teknisis-
td vaikeuksista tai ajan tai kiinnostuksen
puutteesta johtuen. He eivit pitineet har-
joitusta mielekkddni eivitki olleet paneu-
tuneet harjoitukseen tekoon.



Taulukko 5. Opiskelijoiden kuvaukset pelillisesta virtuaalimaailmaopiskelusta
(aineisto 2)

Positiiviset nakokulmat ja
niita kuvaavat ilmaisut

Hauska ja mielenkiintoinen

Virkistava kokemus
Mielenkiintoinen
Kiva oppimismuoto

Tervetullut uusi opetusmenetelma

Harjoitus oli jotain todella erilaista kuin
mihin olin koskaan aiemmin tormannyt.
Mukavaa vaihtelua arjen teoreettiseen
puurtamiseen.

Mahdollistaa oman ajattelun kayton

Tein tehtavéan ensin ilman ohjeita ja sain
33 pistetta. Koska en pitkan miettimi-
senkaan jalkeen keksinyt, mita minun
pitéisi tehda toisin, luin ohjeet ja tein
tehtavan uudestaan saaden pisteet 45.

Negatiiviset ndkékulmat ja
niitd kuvaavat ilmaisut

Lapsellinen ja absurdi

..foimiminen virtuaalisairaalassa vir-
tuaalipotilaan kanssa tuntuu viela liian
absurdilta ajatukselta.

Perinteiset opetusmenetelmat
ovat parempia

Itse pitaisin siita, etta asiaa kerrataan
ns. omin kasin.

Samoja asioita voi rutinoida mielikuva-
harjoitusten avulla.

Mekaanista opiskelua

Klikkaili vain ohjeiden mukaan eika aja-
tellut sen kummemmin.

Kolmanteen pilottiin osallistuneille
(n=104) lihetettiin e-lomakysely, johon
vastasi 22 opiskelijaa. Vastausprosentin
(21 %) alhaisuutta selittdd kyselyn toteu-
tus 8 viikkoa virtuaalisairaalaharjoitte-
lun jilkeen ja sihkoinen kysely ilman ns.
karhukierrosta. Vastaajista kolmella oli
aiemmin paljon kokemusta virtuaalipe-
leistd, kahdellatoista jonkin verran ja seit-
semilld ei lainkaan. Vastanneista opiske-
lijoista 10 oli saanut tehtyd harjoituksen
loppuun, viisi oli paissyt puoleen viliin
ja seitsemin ei ollut paissyt alkua pidem-
mille. Syyt harjoituksen tekemittomyy-
teen olivat: en osannut, ei ollut aikaa, ei
ollut kiinnostusta tai ohjelma ei toiminut
tietokoneessani.

Kyselyn neljilld avoimella kysymyksel-
ld kartoitettiin opiskelijoiden nikemyk-
sid virtuaalisairaalapelin sisiltimin har-

joituksen hyddyistd ja mahdollisuuksista
opetusmenetelminid. Tulokset luokitel-
tiin kriittisiin ja my6nteisiin kisityksiin.

Kriittisesti suhtautuneet opiskelijat ei-
vit tehneet harjoitusta loppuun. Heistd
tehtdvid tuntui fikdiiviseltd hiiren naput-
telulta ja olevan kaukana tosielimisti.
Harjoitus nihtiin mekaanisena opiskelu-
na, jossa piti ulkoa opetella missi jirjes-
tyksessd painaa mitikin. Opiskelijat ko-
kivat saavansa istua koneella muutenkin
tarpeeksi esseitd ym. tehdessi, joten he
halusivat, ettd opeteltaisiin kdytinnén
asiat mieluummin ihan oikeasti kiytin-
nossd. Ajatus virtuaalimaailmasta oppi-
misympiristond oli naiivi ja virtuaali-
maailmaan kiytetty aika koettiin olevan
oppimisesta pois. Harjoitusta ei koettu
opettavaisena.

39



Myénteisesti suhtautuneiden vastauk-
sista nousi samoja positiivisia ilmauksia
kuin kehittdmisvaiheen 2 testaajaryh-
miltd. Virtuaalisairaala nihtiin lisikehit-
timisen arvoisena ja virtuaalimaailmaan
toivottiin enemmin luentoja. Harjoitus
koettiin paremmaksi kuin kirjalliset tydt
tai aiheen lukeminen kirjasta. Virtuaali-
ympiristdn toivottiin olevan laajempi ja
sisiltivin enemmin hoitohuoneita, teh-
tivid ja toimenpiteiden harjoittelua.

Kokeilu osoitti, etti virtuaalisairaa-
laharjoittelu ei onnistunut itsendisend
opiskeluna. Opiskelijat, jotka eivit ole
aiemmin pelanneet tietokonepeleji ei-
vitki ole kiinnostuneita tietokoneista, ei-
vit kidytd omaa aikaa harjoituksen opette-
luun ja lipikdymiseen.

Vaihe 4:
Tulokset tuetusta opetuksesta

Kevailld 2011 pelid testasi 150 opiske-
lijaa, jotka oli jaettu 17 pienryhmiin.
Harjoittelutunnit merkittiin lukujirjes-
tykseen ja toteutettiin tietokoneluokassa
ohjatusti. Harjoittelutunnin jilkeen 122
opiskelijaa kirjoitti palautteen oppimis-
kokemuksistaan, vastausprosentin olles-
sa 81 %.

Opiskelijoiden kuvaamien oppimistu-
losten ja pelillisen 3D-virtuaaliymparis-
tossd toteutuvan opiskelun osalta aineis-
to oli kylldantynyt eikd palautteista nous-
sut uusia nikokulmia. Uudelleenanaly-
soinnissa luokittelu tehtiin kiytettavyyted
ja mielekkyyttd kuvaaviin kategorioihin
(taulukko 6). Kolme neljisosaa vastaajis-
ta piti harjoitusta idealtaan hyvini, vaik-
ka se koettiin kiytettdvyydeltdin moni-
mutkaiseksi.

Vaiheet 5ja 6:
Tulokset teknisesti uudistetusta
2D-virtuaalisairaalapelista

Second Life osoittautui liian monimut-
kaiseksi ymparistoksi ja virtuaalisairaala-
harjoittelu sielld teknisesti liian vaikeak-
si. Virtuaalisairaala siirrettiin vuonna
2012 Tekesin Tuli-rahoituksella Interne-
tiin helpompikiyttoisempain 2D-ympi-
ristd6n, joka perustuu oikeassa sairaalas-
sa otettuihin panoraama-valokuviin. Pe-
liin lisdttiin informaatioteksteji ja moni-
valintakysymyksid, jotka olivat nousseet
kehittimisideoina aiemmista piloteista.
Uutta versiota testasi viisi aikuisopis-
kelijaa, joiden palaute-esseistd nousi kes-
keisimpini tuloksena, ettd aiemmassakin
versiossa hyviksi koetut oppimista tuke-

Taulukko 6. Opiskelijoiden nakemykset virtuaalisairaalapelin kaytettavyydesta ja
mielekkyydesta (aineisto 4)

Opiskelijan kommentoima asia

Kaytettavyydeltaan helppo

Kaytettavyydeltdan monimutkainen

Idealtaan mielekas/hyva

Idealtaan/harjoituksena hyodytén
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Lkm %
4 0,03
64 52
92 75
17 14




vat ominaisuudet olivat siilyneet ja tek-
ninen kiytettdvyys oli helpottunut huo-
mattavasti. Aidossa sairaalaympiristdssd
otetut kuvat lisdsivit autenttisuutta.

Vuonna 2013 pelid laajennettiin Te-
kesin Tuoteviyld-rahoituksella. Koske-
tuseristyksessi olevan potilaan hoitoon
liittyvin harjoituksen lisiksi virtuaalisai-
raalaan laadittiin ilmaeristyksessi ja pisa-
raeristyksessd olevien potilaiden hoitoon
liittyvdt harjoitukset.

Laajennettua pelid testasi kevailld 2014
kaksi sairaanhoitajaopiskelijaryhmai. Pa-
laute osoitti, ettd kehittdmistyd oli ollut
kannattavaa ja oppimisympiristén vaih-
taminen helppokiyttdisemmiksi viltti-
mitontd. Kiriittisesti pelikokemukseen
suhtautuneita ei endd juuri ollut.

Tulosten
tarkastelua

rtikkelissa kuvataan design-pe-
rustaisen oppimisympdiriston
chittdmis- ja kiyttdénottopro-
sessia. Hoitotyon kontekstiin luodun
virtuaalipelin kisikirjoitus pohjautui
oppimistavoitteille ja siind hyddynnettiin
peleille ominaista narratiivisuutta (Dic-
key, 2006) ja todellisuutta mallintavaa
sairaalaympiristod. Pelillisyyden kehit-
timinen osoittautui vaikeaksi, miki Van
Eckin (2006) mukaan on opetuspeleil-
le tyypillistd. Virtuaalisairaalaa voisikin
pitdd virtuaalioppimisympiristéni pe-
lin sijaan, vaikka se sisiltadkin Gredle-
rin (2003) kuvaaman peleille ominaisen
pistelaskun ja kilpailun itsed vastaan. Pe-
lillisyyden puute ei vihenni lopputulok-
sen pedagogista arvoa, silld opiskelijoiden
kuvausten mukaan virtuaalisairaalahar-
joitus tuki oppimista ja toi tervetulleen
lisin opetusmenetelmiin.

Virtuaalisairaalapelissi todentui Laak-
kosen ym. (2014) kuvaamat virtuaaliym-
piristoon liittyvit ja Squiren (2012) ku-
vaamat oppijaa aktivoivat ja kokemuk-
sellisuuden tuomat lisdarvotekijit oppi-
miselle. Lisndolon tunne, tekemilld op-
piminen ja ongelmanratkaisu hoitotilan-
teissa auttoivat opiskelijoita oppimaan
keskeisid infektiopotilaan hoitoon liitty-
vid proseduureja eli kisihygienian, tyds-
kentelyjirjestyksen ja eristyskdytidntdjen
toteuttamista. Aitoon toimintaympiris-
toon liitetyt oppimisaihiot havainnollis-
tivat infektio-osaston erityispiirteitd. Op-
pimisympiristo auttoi luomaan tilanne-
kohtaisia mentaalimalleja (Ropo, 2008),
joita opiskelijat kuvasivat oppimista edis-
tineeksi tekijiksi.

Sax & Clack (2015) epiilevit, ettd hoi-
totydssd ilmenevi kisihygienian laimin-
ly6nti liittyy tiedostamattomaan toimin-
taa ohjaavaan kiyttdytymistapaan, jolloin
mentaalimalleihin vaikuttaminen nou-
see koulutuksessa keskeiseen asemaan.
Simulaatio- ja virtuaaliharjoittelun vah-
vuus on juuri mentaalimallien oppimi-
nen ja niiden siirtovaikutus aitoon ty6-
elimiin (Salakari, 2007, s. 7; Torrente
ym., 2009, s. 363). Jamesin (1962, s.
7-8, s. 33) mukaan timi perustuu ih-
misen tietoisuuteen liittyvddn tajunnan
virtaan. Nykyhetkessd tapahtuvan oppi-
misen ajatellaan nikyvin myShemmin
osaamisena ja uusien toimintatapojen
syntymisend. Virtuaalisairaalaharjoitte-
lulla tavoitellaan juuri tdtd siirtovaiku-
tusta, silli kisihygienian tulisi tyoeli-
missd parantua, jotta infektioiden levii-
minen saataisiin kuriin. Tdhin liittyva
vaikuttavuuden tutkiminen olisikin
kiinnostava jatkotutkimushaaste.

Pelin testaaminen autenttisilla kiyt-
tdjilld eri vaiheissa oli vilttimitondd ja
osoitti opiskelijoiden aiemman koke-
mustaustan merkityksen uusien oppi-
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misympiristdjen kiyttdonotossa. Hy-
vin virtuaaliympdriston ominaisuudet
eli helppo kiytettivyys, matala kiyt-
toonoton kynnys ja luonteva toiminnal-
lisuus (Laakkonen ym., 2014, s. 53) ei-
vit toteutuneet Second Life —ympiristds-
si. My6skiin virtuaalisairaalaharjoitus ei
onnistunut itsendisend opiskeluna, mitd
selittinee osaltaan opiskelijoiden puut-
teelliset tietotekniikkataidot ja varautu-
nut suhtautuminen virtuaaliopiskeluun.
Kun opiskelijoille tarjottiin tietokone-
luokassa riittivisti opetusta oppimisym-
pariston kiytostd, suhtautuminen oli po-
sitiivisempaa ja koetut oppimistulokset
parempia. Kun ohjelma siirrettiin help-
pokiyttdiseen ympiristoon, oppimisym-
piristoon suunnitellut oppimista tukevat
ominaisuudet tulivat selkeimmin kaik-
kien opiskelijoiden havaittaviksi tarjou-
miksi eli affordansseiksi (Gibson 1979),
minkd my6td kriittisesti suhtautuneiden
miiri oli erittdin vihdinen.

Tulokset vahvistavat Merikiven (2013)
tuloksia. Toisin sanoen helppo kiytetti-
vyys on opetusteknologialle vilttdmit-
tomyys, silld kaikki opiskelijat eivit ole
luontaisia tieto- ja viestintitekniikan
kiytedjid. Aikuisvdeston digitaalisen tek-
nologian, viestintivilineiden ja tietoverk-
kojen kiyttotaitoa kuvaavan PIAAC-ar-
vioinnin (OECD, 2012, s. 47) mukaan
suomalaisista kymmenesosa ylsi kor-
keimmalle 3-tasolle ja lihes kolmasosa jii
alle 1-tason, sukupuolen, iin ja koulu-
tustaustan selittdessi eroja (Silvennoinen,
2013, s. 290-295). Nuoret sukupolvet al-
tistuvat yhi enemmain erilaiselle tekno-
logialle, joten teknologian opetuskiyttd
on opiskelijoille yhi luontevampaa. To-
sin opiskelijoissa on aina monen ikiluo-
kan edustajia.

Virtuaalioppimisympiristdjen kehitti-
miseen panostamista puoltaa niiden am-
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matilliseen pedagogiikkaan tuoma lisdar-
vo, jota voidaan tarkastella mallioppimi-
sen ja luokkahuoneopetuksen rinnalla.
Ammatillisessa koulutuksessa yhi toteu-
tettavaan mallioppimiseen, jossa mesta-
ri siirtdd tietoa, taitoa ja ideologiaa op-
pijalle, liittyy mahdollisuus ei-toivottu-
jen toimintatapojen oppimiseen (Sutisen
& Karjalaisen, 2014, s. 269-273), kuten
monissa hoitolaitoksissa ilmeneva kisi-
hygieniasta piittaamattomuus. Luokka-
huoneopetuksen yleistyttyd teoriaopetus
siirtyi oppilaitoksiin, mikd on lisinnyt
teorian ja kiytinnon erkaantumista (Su-
tisen & Karjalaisen, 2014, s. 269-273).
Uusien asioiden ymmairtiminen teoriassa
voi olla vaikea, jos niille ei ole kokemuk-
sesta saatua tarttumapintaa. Virtuaaliop-
pimisympiristdssa mahdollistuu oikei-
den toimintamallien oppiminen ja teori-
atiedon yhdistyminen kiytint66n, miki
ndin ollen tuottaisi potentiaalisen ope-
tusmenetelmidn ammattikasvatukseen.

Virtuaalioppimisympiristossi voidaan
tukea pedagogiikkaan liittyvien periaat-
teiden (Jamesin, 1962, s. 48-49) toteu-
tumista. Toisin sanoen opettajan pitdd
1) saattaa opiskelija opittavan asian 3i-
relle, 2) yhdistid opetettava asiasisilto
opiskelijan kokemuksiin, 3) pyrkid akti-
voimaan ja motivoimaan opiskelijaa hah-
mottamaan kokemustaan suhteessa ope-
tettaviin asioihin sekd 4) auttaa oppijaa
oppimaan asiaan liittyvi kisitejirjestel-
mi. Virtuaalioppimisympiristossd (vrt.
Ropo, 2008) opiskelija voidaan saattaa
autenttiseen toimintaympiristoon, jos-
sa hin voi tyoskennelld pddmidrisuun-
tautuneesti ja soveltaa aiemmin teoriassa
oppimiaan asioita virtuaalisia aktiviteet-
teja tekemilld ja toimintojensa seuraa-
muksia havainnoimalla. Havainnollista-
va ympiristd ja tekemilld oppiminen tu-
kevat asioiden ymmartimistd ja muista-
mista, oman sisiisen mallin rakentumis-



ta, jolloin voidaan ajatella, ettd ne tuke-
vat myos opiskelijan kykyi ottaa haltuun
asiayhteyteen liittyvi kisitejirjestelma.

Johtop&atokset

Simuloimalla, joka voi toteutua virtuaa-
liympdristossd, ndyttdd timin tutkimuk-
sen perusteella voitavan tukea teorian ja
kiytinnon yhdistymistd sekd vahvistaa
monia kidytinndn toimintatapoja ja nii-
den pohjana olevia mentaalimalleja. Me-
netelmin voidaan ndin ollen katsoa so-
veltuvan hoitotyon koulutukseen. Help-
pokiyttdiseen ympiristd6n luodut virtu-
aalipelit toimivat itseopiskelumateriaalei-
na, jolloin ne ovat kustannustehokkaita
vaihtoehtoja henkilostékoulutukseen ja
perehdyttimiseenkin. Vastaavantyyppi-
sid oppimisympiristoji voidaan kehitta
monille ammattialoille ja kehittdmistyd-
hén liittyvin vaikuttavaustutkimuksen
avulla selvittdd niiden potentiaalisimmat
kiyttokontekstit. Design-tutkimus, jos-
sa kehittiminen ja tutkiminen integroi-
tuvat, tarjoaa tihin hyvin menetelmin.

sisaltyy
Tampereen ammattikorkeakoulun hoi-
totyon opiskelijoiden opinto-ohjelmaan.
Se toteutuu itsendisend opiskeluna ja on
saanut positiivista palautetta sisallllises-
td mielekkyydestd, autenttisuudesta ja
helppokiyttoisyydestd. Peliin on kehi-
tetty alkuperiisen infektio-osaston lisik-
si vuodeosasto harjoitustehtivineen. Vir-
tuaalisairaalapelistd on suomen- ja eng-
lanninkieliset versiot, joten sitd voidaan
kiyttdd terveysalan koulutuksessa globaa-
listi.

Virtuaalisairaalaharjoittelu

Tutkimuksen
luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus
perustuu aineiston keruun, analyysin

ja raportoinnin luotettavuuteen (Burns
& Grove, 2005). Design-tutkimuksel-
le tyypillisesti aineistoa keridttiin useassa
vaiheessa eri menetelmilld. Yhdenmukai-
nen aineistonkeruu olisi todennikdises-
ti parantanut eri kerdysajankohtina saa-
tujen tulosten vertailtavuutta. Toisaalta
analyysien tuottamat tulokset vahvistu-
vat ajallisista otoksista toiseen, mitd voi
pitdid merkkini tulosten luotettavuudes-
ta. Aineisto ja analyysi on pyritty kuvaa-
maan mahdollisimman tarkasti ja tulok-
sia on havainnollistettu autenttisilla lai-
nauksilla.

Tulosten uskottavuutta voidaan ar-
vioida tutkijan tekemien ratkaisujen ja
tulkintojen avulla (Miles & Haberman,
1994, s. 278). Tutkimusprosessia ohjasi
design-tutkimuksen pragmaattinen ta-
voite testata artefaktin kdytinnon toimi-
vuutta ja tutkijan teoreettinen ymmirrys
aihealueesta. Tutkijan ja opettajan roolin
yhdistyminen ja pragmaattinen tavoite
ovat voineet johtaa valikoivaan tulkin-
taan, lapindkyvyyttd kuitenkin vahvistet-
tiin paittelyd kuvaavilla perusteluilla.

Design-tutkimuksessa tavoitteena on
tuottaa malli, jota voidaan soveltaa koh-
dekontekstia laajemmin. Tulosten siir-
rettdvyys kuvaa niiden soveltamismah-
dollisuuksia toiseen ympiristoon (Miles
& Haberman, 1994, s. 279). Arviom-
me mukaan timin tutkimuksen tuloksia
voidaan hyodyntdd virtuaalioppimisym-
paristojen kehittdmisessd ja uusien oppi-
misympiristdjen implementoinnissa hoi-
totyon lisiksi muussakin ammatillisessa
koulutuksessa.
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Abstract

The competencies provided by higher
education must be relevant from the view-
point of working life, i.e. education should
meet the needs of the working life and also
develop it. The challenge is how to be able
to react promptly on the changes and chal-
lenges of the society. The objective of this
paper is to examine how educational poli-
cy could be developed in order to observe
these development pressures. Innovation
competences (knowledge, skills and atti-
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Background and
approach

he significant social
change, where pre-
vious professions are
falling out and new
ones showing up, is
typical for most devel-
oped economies. Ed-
ucation should meet
the needs and expectations of working
life and develop the current working life
i.e. the competencies and qualifications
provided by education and especially by
higher education must be relevant from
the viewpoint of working life (cf. Min-
istry of Education and Culture, 2011a;
Jayakumar, 2008, 615-620). However,
the needs and expectations in working
life are dynamic and under a constant
change. There is a continuous pressure of
change, caused for example by globalisa-
tion and increasing international compe-
tition, climate change, and technological
development (Ministry of Education and
Culture, 2011b). The key challenge is the
choice from the viewpoint of education-
al policy: how to be able to react on the
changes and challenges of society in or-
der to meet the expectations and needs
of the surrounding society. Therefore our
success depends largely on how educa-
tional policy could and should be de-
signed and developed in order to observe
societal development pressures emerging
from society, to react to them, and to act
in a value creating way in national and
global value chains.

All education, including higher educa-
tion, is regularly criticised for its slowness
to react to society’s changes. However, it
is impossible for any education to follow
social changes, or economic fluctuations,
in real time. This leads to the question

about the educational purposes of the ed-
ucational policy: what kind of skills and
knowledge the education should be able
to provide? Specific skills and knowledge,
which will become more or less out of
date, or general knowledge and skills,
which are complicated to be evaluated in
order to define their real application val-
ue in working life environments (Peters,
2009, 51-70)? In the development of
higher education, the importance of try-
ing to anticipate the changing skill needs
is emphasised.

The optimisation of the educational
solutions regarding the demand for ed-
ucation, the needs of the labour mar-
ket, the future development of the pop-
ulation and the regional policy requires
versatile examination of the current sys-
tems and partly more daring instruc-
tion than earlier. The learning outcomes
should focus especially on chosen gener-
ic competencies in order to ensure that
the education can stand up to the rav-
ages of time, without needing continu-
ous updating and refocusing, but simul-
taneously the dynamic working life ex-
pectations should be met by providing
required competencies and qualifications

(e.g. Termblay et al., 2012, 113).

Postmodernity, a condition or a state
of being associated with changes to in-
stitutions and creations (Giddens, 1990)
represents the current societies where
unexpected and abrupt changes are tak-
ing place. The postmodern time calls for
changes in education and in working
life. The challenge for education is how
to prepare the learners to meet the de-
mands of a rapidly changing working life
and society. If education meets the pres-
sure coming from ‘the outside’, it aims
to develop and change the education in
order to better answer to these chang-
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ing needs and expectations. However, as
Popper states, it is difficult to know any-
thing about the future for sure, because
the innovations defining the future have
not yet been invented (Popper, 1961).
Diversifying working life is a reality, and
now the times are over for a certain de-
gree title leading to a certain work task.
There is a growth in ‘hybrid professions’
(Hanhinen, 2010), which require flexi-
ble integration of several competences.
It is probable that many traditional pro-
fessions need to give way to new hybrid
professions.

Innovation competences as a
goal for educational policy

ccording to the Finnish Nation-

al Innovation Strategy (2008),

he key drivers for change are
globalisation, sustainable development,
new technologies and the demographic
changes in the population. These factors
have an effect on the planning and im-
plementation of education, as the profes-
sional competence requirements tomor-
row are going to differ from those of to-
day. This is also the case with the knowl-
edge base, skills and attitudes of new stu-
dents admitted into higher education in-
stitutions in the future (Tepper, 2004).
These changes in the operational envi-
ronment necessitate that skills and atti-
tudes matching the new requirements are
consciously and systematically developed
alongside with the students’ knowledge
bases. Social and interactive skills, cul-
tural abilities, understanding the prereq-
uisites for working in contact with cus-
tomers, preparedness for entrepreneur-
ship, responsibility, creativity and prob-
lem-solving skills as well as tolerance to
difference and uncertainty are attitudes
and the kind of skills that a future profes-
sional should have. In the Finnish busi-
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ness environment, which aims to become
the best innovation environment in the
world, innovation competencies are vital

(e.g. SITRA, 2005; WEE 2014).

Interaction and //zc)[wor/emg
are becoming invaluable parts
of any expertise.

Innovation competences are learning
outcomes that refer to knowledge, skills
and attitudes needed for the innovation
activities to be successful. The innova-
tion competences follow the European
Qualifications Framework (2011) and
comprise three levels: individual (crea-
tive problem-solving, systems thinking,
goal-orientation), interpersonal and net-
working innovation competences. They
are generic by nature and should be in-
cluded all degrees in addition to profes-
sion (or study field) specific competences
(such as engineering, business, arts etc.).
The economy and the success of future
enterprises is more and more based on
innovations, which are created by inno-
vative and curious employees capable of
not only inventing something new by
themselves, but also of participating in
the processes where new solutions are
created by working together. Interaction
and networking are becoming invaluable
parts of any expertise. What this prac-
tically means is that innovation compe-
tences should be set as a goal of educa-
tion in all disciplines. A new way of ap-
proaching things and ideas is something
that can guarantee success not only for
the individual student but also for the
whole society, enterprises, other working
life actors, students and the university it-
self. (Penttild et al., 2013 & 2014; Risi-
nen, 2014.)



In the future, there will be a need for
professionals who are capable of defining
their goals and means to achieve those
goals by themselves. A lot of personal in-
itiative is required. It also seems obvious
that not only individual knowledge is
valued, but instead people are required
to build networks and interact in them
to find the lacking pieces of information
from different experts in their personal
network. All this calls for an ability to
expand one’s connections to areas total-
ly different from one’s own background.
This kind of boundary crossing will be
something that can help future experts
and their organisations to succeed. (Pent-
tild & Kairisto-Mertanen, 2013.)

Competence anticipation and
employer expectations

ompetence anticipation is an im-
‘ portant task in higher education

and it must be based on contin-
uous and systematic data collection and
analysis. The data used in this discus-
sion is based on relevant literature, na-
tional and international research reports
and data (e.g. Ministry of Education
and Culture in Finland, EK, 2011; Am-
mattikompassi, 2014; EQFE, 2011) and
qualitative data collected from Region-
al Council of Southwest Finland (2015)
and other 18 regional councils and their
anticipation working groups in Finland.

The ability to work in a new way to
achieve new or improved solutions is
becoming essential and therefore com-
panies are changing the way in which
work is performed. Mechanical thinking
‘by the book’ will seldom be the right
way of working in the future. Strict in-
structions are being replaced by guide-
lines and the goals of work are becom-
ing vaguer. Employees have to define the

content and the rules of their work on
their own or together with others. In or-
der to prepare for this development, pro-
moting creativity and innovativeness will
become the foundation of all education.
Creativity should be understood as di-
vergent thinking: imagining alternative
solutions to problems. Innovativeness
is the ability to put these ideas to prac-
tice. Education that promotes creativity
and innovativeness adopts methods from
working life; experimenting with others
without being afraid of making mistakes
must be encouraged. This is why future
education will focus on competences in
addition to knowledge and working in
groups and networks instead of work-
ing alone. (Ministry of Education and
Culture, 2004, 2005, 2006, 2009; EK,
2011, Penttild et al., 2013 & 2014.)

No job in the future will be independ-
ent of the impact of global megatrends.
Nowadays every job is more or less in-
ternational, which should be understood
also among employers. The recruitment
criteria that employers consider to be
highly important are reliability, the abil-
ity to access and handle information,
problem-solving skills, and communi-
cation and co-operative skills. Half of
Finnish employers associate internation-
al experience strongly with the following
attributes: interest in new things, empa-
thy, persistence, self-knowledge, self-con-
fidence and reliability, which can refer to
that international experience can be a po-
tent indicator in helping to identify the
competences appreciated by employers.
The ‘Hidden competences’ research em-
phasises three factors forming the basis
of the extended understanding of inter-
national competencies; productivity, re-
silience, and curiosity. (Demos Helsinki,

2013, CIMO, 2014.)
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Obvious value is attached to produc-
tivity in working life and its connec-
tion to international experience is appar-
ent; when coming across new cultures
and situations, the ability to efficiently
come up with solutions has to be devel-
oped and exercised. Resilient employees
are able to adapt, know their limits and
strengths, are confident and persistent.
Resilience guarantees that employees are
able to recover and push forward regard-
less. Such attributes as tolerance, interest
towards new issues, intercultural knowl-
edge, co-operation and working ability
are identified as elements of curiosity. In
a world that is filled with information
and possibilities for exchange, curiosity
is essential in providing an arena for har-
nessing knowledge. (Chamorro-Premuz-
ic, 2014; Demos Helsinki, 2013; CIMO
2014.) The research work from Finland
(Ammattikompassi, a database provid-
ing information on the future develop-
ment of professions in Finland) refers to
similar findings. The preliminary data
state that features such as curiosity, cre-
ativity, innovativeness and inventiveness
are mentioned relatively often and espe-
cially in the context of professions close-
ly connected with human relations, such
as sales professions, teachers and social
workers (Ammattikompassi, 2014).

Listing the competence needs of the
future working life easily creates an im-
age of a super individual and employee.
However, one person does not need to
know everything — not even in the fu-
ture. Instead, good competences of the
groups and networks of an individual be-
come the key factor, because in the future
it is crucial to combine various compe-
tences through these. However, the most
interesting of individual traits is curiosi-
ty, being a motivating element independ-
ent of the study field or educational lev-
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el (e.g. Pritscher, 2010, 107-108). Obvi-
ously, curiosity will continue to raise its
status as a societal strength and having
on impact both on education and on the
job market. First, curiosity helps to ben-
efit from new influences and opportuni-
ties. Second, curiosity is a dynamic pre-
requisite for society, because it is not re-
stricted to any particular field of study
and thus provides an answer to the ques-
tion of which type of expertise is required
in societies needing structural changes;
no more skills but more curiosity. Third,
curiosity is motional, as a curious person
is interested in new things and capable
of directing the attention to new issues.

Curiosity brings a new element to the
discussion of competitiveness. Florida’s
creative class theory (2002; 2005), an ex-
clusive elite class generating competitive
advantage, must be replaced by curious
people carrying us through huge global
changes (cf. Haring-Smith, 2006, 23—
24; Marginson, 2009, 217-256). Curi-
ous workers wish their work to be more
or less connected to the society and its
development, they are interested what
happens globally, they want to work in
inspiring problem-solving environments
and do work that has a meaning, impact
and results.

From the viewpoint of working life,
learning that encourages grappling prob-
lems seems natural because to an ever
increasing extent, jobs consist of defin-
ing problems and solving them. In prob-
lem-based learning, the starting point is
a problem deriving from society. Learn-
ing that occurs when handling a problem
may be more meaningful than finding a
solid solution or a ‘correct’ answer; pos-
ing questions should be encouraged more
than finding answers. Posing good ques-
tions is also the starting point of many



new innovations and businesses. The key
question for new competitiveness is to
find problems and not only solve given
problems. This also requires understand-
ing of customers and end users. Apple’s
iPhone is an example of this; most phone
manufacturers did not see any problems
with user interfaces but Apple, not being
technologically superior to others, saw
the problem more clearly and could an-
swer for user needs better than its com-
petitors.

Finding, encouraging and developing
curiosity will become an essential ques-
tion in improving competitiveness. The
new competitiveness will emphasise the
ability to solve wearisome, even wicked
and tedious problems, as well as the abil-
ity to understand systemic change and
design scalable solutions. Innovations do
not occur as an output of efficiency but
problem-solving. Disruptive innovations
are created when the environment for
companies operating on the same field
changes dramatically, the majority fall-
ing out from the competition because
they are unable to change their way of
action and utilise the change (Wessel &
Christensen, 2012). The ability to multi-
ply and scale operational models was suc-
cessful earlier, but now and in the future
the success is based on the ability to un-
derstand and follow the systemic change
caused by global changes.

Conclusions and
discussion

n the future, we need the very fast
evaluation of the education, especial-
ly the evaluation of expediency of the
education. It is no more possible to view
the situation still as in the early years of
2000, as major changes in education re-
quire at least a decade. The education

should focus more on general compe-
tencies expected in working life and ac-
cept that many specific professional abil-
ities are adapted in practical work. This
is, and must be, supported by the educa-
tional policy as well. Maybe education is
no longer able to offer very narrow pro-
fession-based competencies, because the
changes in working-life are so quick and
unpredictable.

Education should be designed
and developed in an open and

network-based environment

The opportunity and the strength of
Finnish higher education lies on that
whether we are able to apply the exist-
ing knowledge to practical needs in busi-
nesses and organisations. Therefore prac-
tical skills and competences and on the
other hand creative thinking, curiosity
and problem solving skills will be more
and more emphasised in education. In
addition to that, all education should
aim to create a motivated and enthusias-
tic atmosphere and forward it to the sur-
rounding working life.

Education should be designed and de-
veloped in an open and network-based
environment in order to observe societal
development pressures emerging from
the economy, to react to them, and to
act in a value increasing way in nation-
al and global value chains. The circle of
continuous improvement contributes
not only to the continuous development
of the included elements in curricula but
also ensures the competencies and pro-
fessional qualifications of students. This
professionalism is responsibility-centred
as well as development-oriented; it en-
courages actors to absorb and create new
knowledge, which supports creating in-
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novations in working life. The danger is
that we still educate students to strictly
and exactly defined professions and to
jobs assuming individual work contri-
bution, even if working life is develop-
ing into another direction. The Finnish
education has generated good maverick
performers, which does not meet the re-
quirements anymore. Creativity, curios-
ity and an entrepreneurial attitude are
assumed, which both refer to the wish
and ability to see opportunities and seize
them. Flexible and fast-reactive educa-
tion can be a powerful starting point for
this development.
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Tiivistelma

Osaamista on monenlaista ja niin on sen
osoittamisen tapojakin. Olennaista osaa-
misperusteisuudessa on saada yksi-
[6n osaaminen nakyvaksi ja todennetuk-
si. Osaamisperusteisessa koulutuksessa
mahdollistetaan osaamisen yksiléllinen
kehittaminen ja osoittaminen henkilékoh-
taistetun opintopolun mukaisesti. Artikkeli
kuvaa osaamisperusteisen opetusharjoit-
telun henkildkohtaistamista lukuvuonna
2014-2015 Oulun ammattikorkeakoulun
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.
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Artikkelissa kuvattuun henkilokohtaiste-
tun opetusharjoittelun toteuttamiseen
osallistui 14 opettajaopiskelijaa, jotka oh-
jatusti suunnittelivat ja toteuttivat henki-
|6kohtaista opintosuunnitelmaansa. Ope-
tusharjoittelun ohjauksessa vahvistettiin
opettajaopiskelijoiden osallisuutta, mika
on yksi tarkeimmista osaamisperustei-
sen koulutuksen periaatteista. Lisaamalla
opettajaopiskelijoiden vastuuta ja vapaut-
ta omien opintojensa suunnitteluun ja to-
teuttamiseen he saivat mahdollisuuden
edetd oman aikataulunsa mukaisesti ja
kehittaa ja osoittaa osaamistaan juuri heil-



le sopivalla tavalla. Artikkeli kuvaa opetta-
jaopiskelijoiden etenemistéa opetusharjoit-
teluprosessin erivaiheissa. Osaamisperus-
teisen opetusharjoittelun toteutumisesta
muodostettiin malli, joka kuvaa prosessin
etenemisen eri vaiheineen seké opettaja-

Opetusharjoittelu osana
ammatillista opettajan-
koulutusta
» saaminen elii, ke-
hittyy ja muuttaa
muotoaan loputto-
masti. Miten sellais-
ta voi osoittaa tai
mddritelld?” Nidin
pohti opettajaopis-
kelija arvioidessaan
osaamistaan Oulun Ammatillisessa opet-
tajakorkeakoulussa, kun opetusharjoitte-
lun osaamisperusteinen toteutus ja sithen
liittyvd oman osaamisen itsearviointi oli
alkamassa. Artikkelimme kuvaa timin
prosessin toteutumista ja kehittdmisti.

Ammatillinen opettajankoulutus on
ammattikorkeakoulujen ja ammartillis-
ten koulutusten opettajille suunnattua
koulutusta. Opinnot ovat laajuudeltaan
60 opintopistettd, ja niihin kuuluu kas-
vatustieteellisid perusopintoja, ammat-
tipedagogisia opintoja, opetusharjoitte-
lua ja muita opintoja. (Ammattikorkea-
koululaki 932/2014; Asetus ammatti-
korkeakouluista 1129/2014.) Ammatil-
lisessa opettajakorkeakoulussa opettajiksi
opiskelevat ovat ammattialoiltaan hete-
rogeeninen ryhmd, kukin oman ammat-
tialansa asiantuntijoita. Pedagogiikan
asiantuntijoina opettajaopiskelijat voivat
sen sijaan olla eri vaiheissa. Osalla pite-
voityvistd on jo opettajankoulutukseen
tullessaan kokemusta opettajan tehtivistd
tai he toimivat parhaillaan opettajan teh-

opiskelijoiden ja tuutoreiden roolit proses-
sin eri vaiheissa.

Avainsanat: osaamisperusteisuus, henki-
lokohtaistaminen, ammatillinen opettajan-
koulutus, osallisuus

tdvissd, kun taas osalla kokemusta opet-
tajan tyostd ei ole lainkaan.

Oulun ammattikorkeakoulun Amma-
tillisessa opettajakorkeakoulussa kehite-
tddn osaamisperusteisuutta opettajan pe-
dagogisissa opinnoissa. Kehittdmistydtd
on aloitettu jo vuonna 2002 Opetushal-
lituksen Aikuisopiskelun henkilokohtais-
taminen AiHe-projektissa, johon opetta-
jakorkeakoulu osallistui. Pohdinnan al-
la olivat esimerkiksi henkildkohtaistami-
seen liittyvien ndyttotilanteiden erilaiset
ratkaisut (Kiviniemi, 2004). Jo tuolloin
projektin asiantuntijaryhmi esitti, et-
ti opettajien opintoihin tulee sisillyt-
tdid henkilokohtaistamista, jotta opet-
tajaopiskelijat voivat itse luoda suhteen
asiaan. (Hyyryldinen, Burman, Han-
ninen, Harju, & Peltokangas, 2004.)
Muun muassa titd kokemussuhdetta ja
siitd saatua hyotyd tulevaan opettajan
tyohon tavoitellaan Oulun Ammatilli-
sen opettajakorkeakoulun opetussuun-
nitelman kehittimisessi. Vuodesta 2011
lihtien opettajankoulutuksessa on ollut
vuosittain henkildkohtaisen opintopo-
lun mukaisesti opiskeleva ryhmai (ks. Ke-
panen & Linsitie, 2014). Vuonna 2016
voimaan tulevassa opetussuunnitelmas-
sa kaikkien opettajaopiskelijoiden ko-
ko opintopolku henkilskohtaistetaan.
Tavoitteena on, ettd opettajaopiskelijoi-
den osaamistavoitteisiin liittyvd aiem-
min hankittu osaaminen tunnistetaan ja
tunnustetaan mahdollisimman kattavas-
ti osaksi opettajaopintoja. Tavoitteena on
my®ds, ettd opettajaopiskelijoiden osalli-
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suus ja vaikuttamismahdollisuus henki-
lokohtaisten opintopolkujen suunnitte-
luun ja toteuttamiseen toteutuu.

Tihidn kehittimistyohon liittyen toteu-
tettiin Oulun Ammatilliseen opettajan-
koulutukseen sisiltyvd opetusharjoittelu
osaamisperusteisesti vuosien 2014-2015
aikana. Tavoitteena oli mahdollistaa
opettajaopiskelijoiden henkilokohtainen
eteneminen ja opetusharjoittelun osaa-
mistavoitteiden mukaisen aiemmin han-
kitun osaamisen tunnistaminen ja tun-
nustaminen mahdollisimman kattavasti.
Opettajaopiskelijat suunnittelivat ope-
tusharjoittelun toteutumistavan: arvioi-
vat omaa osaamistaan sekid hankkivat ja
osoittivat osaamista valitsemallaan taval-
la. Mitddn valmista opintopolkua tai op-
pimistehtivid ei ollut tarjolla. Opettaja-
opiskelijat olivat itse vastuussa osaamisen
hankkimisen tapojen ja osaamisen osoit-
tamisen toteutumisen valinnoista, jolloin
heidin osallisuutensa vahvistui.

Osaamisperusteisesti  toteutuvaksi
opintojaksoksi valittiin opetusharjoitte-
lu, koska se on merkittdvi osa ammatil-
lisen opettajan koulutusta, ja sen vuok-
si sen tulee olla jatkuvan tutkimisen ja
kehittimisen kohteena. Opetusharjoit-
telun suunnitteluun ja toteuttamiseen
kannattaa panostaa, koska monet tut-
kimukset pitkiltdi ajalta ovat osoitta-
neet, ettd 16yhdsti suunniteltu ja ohjat-
tu opetusharjoittelu ei edistd opettaja-
opiskelijan kehittymistd (Feiman—Nem-
ser & Buchmann, 1985; Zeichner, 1996;
Zeichner, 2010). Opetusharjoittelun
merkityksellisyys osana opettajan peda-
gogisia opintoja on tutkimusten mukaan
kiistaton (esim. Erkkild, 2009; Graham,
2006; Jyrhami, 2006; Kiviniemi, 1997,
s. 188; Nissild, 2006; Tillema, 2007;
Zeichner, 1996). Luukkainen (2004)
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kutsuukin ohjattua opetusharjoittelua
opettajankoulutuksen kulmakiveksi, jos-
sa opettajaopiskelija soveltaa opintojen-
sa teoreettista tietoa kdytinnon kasvatus-
ja opetustilanteisiin. Opetusharjoittelun
tehtdvd on tarjota opettajaopiskelijoille
mahdollisuus oman opettajuutensa ke-
hittimiseen reflektiivisen itsearvioinnin,
kriittisen itsetietoisuuden ja ohjauksen
avulla (Jyrhimi, 2002, s. 1, s. 171; Ki-
viniemi, 1997; Krokfors, 1997; Ojanen,
1996, s. 139; Perunka, 2015).

Osaamisperusteista koulutusta toteute-
taan laajasti ammatillisessa koulutuksessa
ja ammattikorkeakoulussa, joten mistddn
uudesta asiasta ei ole kysymys. Osaamis-
perusteisuuden kidytinnon toteutus voi
kuitenkin poiketa suuresti eri koulutus-
asteilla ja erilaisissa koulutusyksikoissi.
Osaamisperusteisuuden toteutus kuvaa-
massamme muodossa edellyttdd opiske-
lijalta itsearviointi- ja reflektointitaitoja
ja vastuunottoa oman osaamisensa tun-
nistamisesta, hankkimisesta ja osoittami-
sesta. Samalla se edellyttdd koulutuksen
jarjestdjaled ja opettajilta uudenlaista ajat-
telua ja taitoa osallistaa opiskelijat oman
opintopolkunsa suunnitteluun ja toteu-
tukseen. Haasteellista osaamisperustei-
sen opetussuunnitelman henkildkoh-
taistetussa toteutuksessa voi olla muun
muassa opiskelijan epdvarmuus oman
osaamisensa tunnistamisessa, opiskelijan
osallistuminen ja osallistaminen opiske-
lun suunnitteluun ja toimeenpanoon se-
ki opettajien taito ja rohkeus tunnistaa
ja tunnustaa aiemmin hankittua osaa-
mista. Esimerkiksi Tertsusen (2011) mu-
kaan osaamisen osoittamisessa ja tunnis-
tamisessa noudatetaan helposti perisuo-
malaista toimintamallia “suomalainen ei
usko ennen kuin hén itse omin silmin né-
kee”. Opettajalla tuleekin olla rohkeutta
tunnustaa aiemmin hankittua osaamis-



Osaamisen nikyviksi tekemiseen
¢i aina vaadita totuttuja
tehtivii tai osaamisen osoitta-
mista arvioijien lisnd ollessa.

ta myos erilaisten dokumenttien ja osaa-
misen osoittamisen tapojen pohjalta.
Osaamisen nikyviksi tekemiseen ei aina
vaadita totuttuja tehtdvid tai osaamisen
osoittamista arvioijien lisnd ollessa.

Kuvaamassamme osaamisperusteises-
sa toteutuksessa opettajaopiskelijoiden
opintopolut henkilkohtaistettiin. Ai-
kuiskoulutuksen yhteydessi henkils-
kohtaistaminen tarkoittaa niyttotutkin-
tojirjestelmissd tutkinnon suorittajan ja
opiskelijan ohjauksen, neuvonnan, ope-
tuksen ja tukitoimien asiakaslihtoistd
suunnittelua ja toteutusta. (Asetus am-
matilliseen aikuiskoulutukseen liittyvis-
ti henkilokohtaistamisesta 794/2015;
Niyttotutkinto-opas, 2015.) Tertsunen
(2011) on todennut, etti ammattikor-
keakouluissa tapahtuvan ammatillisen
osaamisen osoittamisen ja tunnistamisen
henkilokohtaistamisessa voidaan noudat-
taa ndyttotutkintojirjestelmissid hyviksi
havaittuja ja koettuja kiytinteitd. Arene
ohjeistaa, ettd ammarttikorkeakouluihin
ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista
rakentaa samanlaista jirjestelmid, mutta
ndyttdtutkintojirjestelmin toimivia kiy-
tinteitd on hyvi ottaa kiyttoon (Oppi-
misesta osaamiseen: Aiemmin hankitun
osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
nen, 2009).

Téssd osaamisperusteisen opetushar—
joittelun kuvauksessa kisitimme hen-
kilskohtaistamisen pragmaattiseksi toi-
minnaksi, jossa opiskelijan kanssa yhdes-
sd sovitaan niistd tulevista teoista, joilla

hian tunnistaa, hankkii ja osoittaa osaa-
misensa (ks. Haltia & Jaakkola, 2009).
Jokaisella opettajaopiskelijalla toteutui
henkilkohtaistettu opintopolku, jonka
hin itse suunnitteli. Tdd opettajaopis-
kelijan laatimaa suunnitelmaa kutsum-
me tdssd artikkelissa henkilokohtaiseksi
opintosuunnitelmaksi (hops).

Tissd artikkelissa kuvattuun henkil-
kohtaistettuun opetusharjoitteluun osal-
listui 14 Oulun Ammatillisen opettaja-
korkeakoulun opettajaopiskelijaa, nel-
jd naista (N) ja 10 miestd (M). Kaikilla
opettajaopiskelijoilla oli aiempaa koke-
musta opettajan tydstd. Yksitoista heistd
toimi tai oli toiminut opettajana amma-
tillisella toisella asteella ja kolme ammat-
tikorkeakoulussa. Opettajaopiskelijoiden
tavoitteena oli osaamistavoitteiden mu-
kaisen osaamisen saavuttaminen. Tuuto-
reina toimivat timin artikkelin kirjoit-
tajat eli kaksi Oulun Ammatillisen opet-
tajakorkeakoulun opettajaa. Osaamispe-
rusteiseksi kehitetyn opetusharjoittelun
toteutuksen tavoitteina olivat:

* tunnistaa ja ottaa huomioon opetta-

jaopiskelijan aiemmin hankittu osaa-

minen mahdollisimman kattavasti
opetusharjoittelun osaamistavoitteisiin
liittyen,

* tukea ja ohjata opettajaopiskelijan

osallisuutta omien opintojen suunnit-

telussa ja suunnitelman toimeenpa-
nossa ja

* mallintaa osaamisen tunnistamisen,

osoittamisen ja tunnustamisen proses-

sia opetusharjoitteluun liittyen.

Artikkelissa kuvaamme osaamisperus-
teisesti toteutuneen opetusharjoittelun
eri vaiheita, opettajaopiskelijoiden etene-
mistd, tuutoreiden havaintoja seki kokei-
lun tuloksena syntynyttd prosessikuvaus-
ta. Lopuksi pohdimme osaamisperustei-
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sen opetusharjoittelun toteutukseen liit-
tynyttd ohjausta ja sen eri muotoja.

Osaamisperusteisuuden
toteutuminen ammatillisten
opettajaopiskelijoiden opetus-
harjoittelussa

ddrdykset ja ohjeet ammatti-

korkeakoulujen tutkinnoista,

koulutusohjelmista, opetus-
suunnitelmista, opinnoista ja opintojen
ohjauksesta annetaan kunkin ammatti-
korkeakoulun tutkintosiinndssi (Asetus
ammattikorkeakouluista 1129/2014).
Opetusharjoittelun toteutus- ja orga-
nisointitavat sekd opetussuunnitelmat
voivat ndin ollen vaihdella opettaja-
korkeakouluittain (Rautiainen, Vanha-
nen-Nuutinen, & Virta, 2014, s. 59, s.
97). Lukuvuonna 2014-2015 Oulun
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
opetusharjoittelun laajuus osana opet-
tajan pedagogisia opintoja oli 13 opin-
topistettd, johon sisiltyivit opintojaksot
Opetusharjoittelu 11 op ja Oppilaitoksen
turvallisuus 2 op (Ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun opetussuunnitelma ja
opinto-opas 2014-2015).

Osaamisperusteisuuden  toteutumi-
sen lihtokohtana on opetussuunnitel-
ma, jossa madritelldin osaamistavoitteet,
eli millaisia tietoja, taitoja, eettisid val-
miuksia ja asenteita opiskelijoiden odo-
tetaan kehittivin ja saavuttavan opin-
tojen aikana (Annala, 2011, s. 10; Mi-
kinen & Annala, 2010). Ammatillisen
opettajankoulutuksen opetusharjoitte-
lussa osaamistavoitteet kuvaavat tavoitel-
tavan osaamisen. Jotta opettajaopiskelijat
voisivat arvioida omaa osaamistaan suh-
teessa osaamistavoitteisiin, niiden tulee
olla niin selkeitd ja ymmarrettivid, ettd
osaaminen voidaan tunnistaa, osoittaa ja
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tunnustaa niiden perusteella. Osaamista-
voitteen muoto antaa my®os viitteitd siitd,
miten ja millaisissa tilanteissa osaaminen
on mahdollista osoittaa. Osaamistavoit-
teiden tulee siis ilmaista ainoastaan sel-
laista osaamista, joka on opiskeluun liit-
tyvissd olosuhteissa ja konteksteissa mah-
dollista hankkia, osoittaa ja arvioida.

Osaamisperusteisuus tarkoittaa myos
toiminnallisia periaatteita sen suhteen,
miten osaamisen tunnistaminen, hank-
kiminen ja osoittaminen toteutuvat opis-
kelijan toimintana ja koulutuksen jirjes-
tdjin toimesta. Osaamisperusteisuuden
konkreettinen toteutuminen voi vaihdel-
la, mutta yhteisend periaatteena on osaa-
misen hankkiminen ja osoittaminen, ei
opintojen suorittaminen. Tdssi artikke-
lissa kuvatun osaamisperusteisen opetus-
harjoittelun periaatteina toteutuivat hen-
kilskohtaistetut opintopolut, aikaan si-
toutumattomuus ja tydelimalihtoisyys.
(Ks. Ammattikorkeakoulut Bolognan
tielld, 2007; Osaamisperusteisuus todek-
si — askelmerkkejd koulutuksen jdrjestd-
jille, 2015, . 10.)

Osallistavan pedagogiikan
C C
kaytinnoissi korostuu siten

yhteisollisyys, vastavuoroinen

oppiminen ja osallisten
sitoutuminen.

Niiden lisiksi merkittdvd pedagogi-
nen ratkaisu oli opettajaopiskelijoiden
osallisuuden sekid vastuun ja vapauden
mahdollistaminen. Osaamisperusteises-
sa koulutuksessa opiskelija on aktiivinen
toimija, jolloin osallisuus merkitsee opis-
kelijan omakohtaista sitoutumista oman
opiskelunsa suunnitteluun ja toteuttami-
seen. Osallisuus tarkoittaa, ettd opiskeli-
jan henkilokohtaisten tavoitteiden aset-



tamiseen, toiminnan suunnitteluun, to-
teutukseen sekd osaamisen arviointiin
otetaan mukaan kaikki oppimisproses-
sin osalliset; opiskelija itse, opettajat ja
my&s toiset opiskelijat. Osallistavan pe-
dagogiikan kiytinnoissid korostuu siten
yhteisollisyys, vastavuoroinen oppiminen
ja osallisten sitoutuminen. (Harju, 2013;
Hooks, 2007, ss. 41-53; Stenlund, 2011,
s. 13.)

Seuraavaksi kuvaamme, miten osalli-
suus, henkilokohtaistetut opintopolut,
aikaan sitoutumattomuus ja tydelimi-
lzhtdisyys toteutuivat artikkelissa kuvaa-
massamme osaamisperusteisesti toteute-
tussa opetusharjoittelussa.

Opettajaopiskelijoiden osal-
lisuus oman opintopolkunsa
suunnitteluun ja toteutumiseen

sallistavan pedagogiikan pe-

riaatteet, osallisuus, vapaus ja

vastuu, toteutuivat opettaja-
opiskelijoiden omaehtoisena toiminta-
na oppimisen ja osaamisen lihtokohtien
pohdinnassa, tavoitteiden asettamisessa,
suunnittelussa, totutuksessa ja onnistu-
misen arvioinnissa (ks. Stenlund, 2011,
s. 13). Lihtokohtaisesti lukuvuonna
2014-2015 opetusharjoitteluaan aloit-
tavilla opettajaopiskelijoilla oli mahdol-
lisuus tehdd opetusharjoittelu kahdella
tavalla. He voivat valita oman alansa oh-
jaavan opettajan ohjauksessa toteutuvan
opetusharjoittelun ammatillisessa koulu-
tuksessa tai ammattikorkeakoulussa, jol-
loin opetusharjoitteluun liittyvit toimet
harjoitteluoppilaitoksessa ja muut oppi-
mistehtivit olivat opetussuunnitelmassa
ennalta miiritelty. Vaihtoehtoisesti heilla
oli mahdollisuus tehdd opetussuunnitel-
man mukaiset opetusharjoittelun osaa-
mistavoitteet nikyviksi osaamisen osoit-

tamisena valitsemallaan tavalla. Tihin
jilkimmaiiseen osaamisperusteiseen to-
teutukseen osallistuneet olivat itsendisid
ja vastuullisia toimijoita omien opinto-
jensa, osaamisen kehittymisen ja osoit-
tamisen suunnittelussa ja toteutuksessa,
jolloin opettajaopiskelijoiden osallisuus
omien opintojensa toteutumiseen mah-
dollistui.

Ammatillisen opettajankoulutuksen
valintakriteerit edellyttivit opettajaopis-
kelijalta sellaista koulutusta ja tyokoke-
musta, joka vaaditaan ammattikorkea-
koulun tai ammatillisen oppilaitoksen
opettajan virkaan ja toimeen. Esimerkik-
si ammatillisten aineiden opettajan ha-
kukelpoisuus edellyttid soveltuvaa kor-
keakoulututkintoa ja vihintdin kolmen
vuoden tyokokemusta tehtivdd vastaa-
valta alalta. (Asetus ammattikorkea-
kouluista 1129/2014; Asetus opetustoi-
men henkiléston kelpoisuusvaatimuk-
sista 986/1998.) Opettajaopiskelijoiden
keski-ikd on yli 40 vuotta ja monella on
niin ollen jo pitki tydkokemus ammat-
tialaltaan ennen opetustydhon ryhtymis-
tiin (Mahlamiki-Kultanen & Nokelai-
nen, 2014, s. 23; Robertson, 2008, s.
11). Osaamisen osoittamisen muodon
valinneet opettajaopiskelijat olivat oman
alansa asiantuntijoita ja heilld oli paljon
osaamista ja ajatuksia myos oman alansa
opettamisesta. Téssd osaamisperusteises-
sa toteutuksessa osallisuus merkitsi heille
omakohtaisesta sitoutumisesta nousevaa
vaikuttamista asioiden kulkuun. Tdmin
myotd opettajaopiskelijat ottivat myos
vastuun seurauksista. (Ks. Harju, 2013.)
Jokaiselle mahdollistui ndin mielekkizksi
koettu opiskelu.

Opetusharjoittelu aloitettiin opettaja-
opiskelijoiden kanssa perehtymilld osaa-
mistavoitteisiin vertaisryhmissi. Osalli-
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Vastuun ottaminen
omasta opiskelusta vaatii
rinnalleen vapautta.

suus tarkoitti jokaisen opettajaopiskeli-
jan aktiivista osallistumista oman ja myds
muiden opettajaopiskelijoiden osaami-
sen arviointiin. TAm3i lisisi tietoisuut-
ta omasta osaamisesta ja osaamisvajeesta
ja auttoi opettajaopiskelijaa suunnittele-
maan omaa opintopolkuaan. Koska ky-
seessd oli ryhmi eri-ikdisid, eri ammat-
tialoilta tulevia ja erilaisia kokemuksia
opettajuudesta omaavia opettajaopiske-
lijoita, niin keskustelu vertaisryhmissi
laajensi jokaisen ymmirrystd erilaisista
mahdollisuuksista henkilokohtaisiin ja
joustaviin opintopolkuihin. Vertaisryh-
mi auttoi jokaista opettajaopiskelijaa
tunnistamaan seki henkilokohtaista ettid
toisten opettajaopiskelijoiden osaamista.
Aiemmin hankittu osaaminen tuli yhtei-
sollisesti nikyviksi, ja mahdollisti opet-
tajaopiskelijoille uudenlaisen ajattelun
osaamisen osoittamisen laajasta valikoi-
masta sekd joustavuudesta omien opinto-
jen toteuttamiseen (Simmons, Barnard,
& Finnema, 2011, ss. 88-94).

Vastuun ottaminen omasta opiskelusta
vaatii rinnalleen vapautta. Vapaus osal-
listavassa pedagogiikassa tulee nikyvik-
si opiskelijan mahdollisuutena kehittaa
ja osoittaa osaamistaan itselleen sopivalla
tavalla. Aikaan, paikkaan ja opiskeluta-
paan sitoutumaton opiskelu antaa opis-
kelijalle vapauden suunnitella ja toteut-
taa opiskeluaan ajallisista ja muista reu-
nachdoista vapaana. Kuvaamassamme
opetusharjoittelun toteutuksessa jokai-
nen opettajaopiskelija suunnitteli hen-
kilokohtaisen opintopolun osaamisen
hankkimiseen ja osaamisen osoittami-
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seen. Toteutuminen oli opiskelutapaan,
aikaan tai madrittyyn paikkaan sitoutu-
matonta.

Opettaja on tirked osallisuuden mah-
dollistaja. Osallistavassa pedagogiikassa
opettajan tehtivid on olla ohjaaja, tuki-
ja ja oppimiskontekstin yllapitdja. Opet-
tajan joustavuus kannustaa opiskelijoita,
mahdollistaa yksilolliset opintopolut ja
haasteet ja riskit houkuttelevat opiskeli-
joita ylittimiin mukavuusalueiden rajat.
Onnistuakseen timi edellyttdd yhteis-
tyén kontekstia, jossa opettaja sekd oh-
jaa ettd luo ja yllipitad oppimisen edelly-
tyksid. (Simmons, Barnard, & Fennema,
2011, ss. 88-94.)

Henkilékohtaistettu opinto-
polku opetusharjoittelun
toteutuksessa

saamisperusteisessa opetushar-

joittelussa jokaisella opettaja-

opiskelijalla toteutui henkil-
kohtaistettu opintopolku. Konkreettises-
ti se tarkoitti sitd, ettd opettajaopiskelija
arvioi oman osaamisensa seki suunnitteli
ja toteutti oman opintopolkunsa. Toteu-
tuksessa otettiin huomioon opettajaopis-
kelijan elimintilanne, aiemmin hankit-
tu osaaminen ja osaamistarpeet. Henki-
l6kohtaistettu toteutus nikyi mm. opin-
tojen sislloissd, osaamisen osoittamista-
voissa ja opiskeluajan pituudessa.

Opetusharjoittelun ensimmiinen vai-
he oli orientoitumisvaihe, jonka aikana
opettajaopiskelijat perehtyivit osaamis-
tavoitteisiin sekd vertaisryhmissd ettd it-
sendisesti. Koska Ammatillisen opettaja-
korkeakoulun opettajaopiskelijat edusta-
vat eri aloja, niin osaamistavoitteet ovat
yleisid, eivitkd mihinkddn tiettyyn kou-
lutusalaan sidottuja. Yhteinen kisitte-



ly edesauttoi osaamistavoitteiden konk-
reettista ymmirtimistd jokaisen omaan
alaan liittyen.

Keskustelujen tarkoituksena oli osaa-
misen tunnistaminen ja reflektointiosaa-
misen kehittyminen. Reflektoinnin avul-
la opettajaopiskelijat voivat kehittdd per-
soonallista opettajuuttaan sekd opinto-
jen aikana ettd mychemmin tydeldmas-
si. Opettajankoulutusta tarkastelevissa
tutkimuksissa on kuitenkin tullut esiin,
ettd opettajaopiskelijoiden reflektointi
voi jaddd pinnalliseksi (LaBoskey, 1995,
s. 30; Ostorga, 2000, s. 6). Reflektion sy-
ventimiseksi onkin esitetty malleja, joil-
la pyritddn kehittdimain tietoisuutta, pe-
dagogisten teorioiden arviointia ja sovel-
tamista kdytint66n sekd persoonallisen
ymmirryksen syventimistd oman toi-
minnan kehittimisessi (Etscheidt, Cur-
ran, & Sawyer, 2012). Onnistuakseen
reflektointi vaatii usein tuekseen toisen
henkilon, jonka avulla omaa osaamista
voi tarkastella. Téssd toteutuksessa reflek-
toivana osapuolena toimivat vertaisopis-
kelijat seki tuutorit. Reflektoinnin avulla
opettajaopiskelijat tarkastelivat osaamis-
tavoitteita suhteessa omiin kokemuksiin-
sa ja jo olemassa oleviin tietoihin ja tai-
toihin.

Persoonallinen opettajuus kehittyy,
kun opetus- ja ohjauskokemuksia re-
flektoidaan ohjatusti yhdistden kiytin-
to ja teoreettinen tarkastelu (Korthagen,
2011). Opettajaopiskelijan osaamista
tunnistava ohjaus rakentui ohjauskes-
kusteluiden ja opettajaopiskelijan oman,
osaamista tunnistavan itsearvioinnin pe-
rustalle. Reflektoivissa ohjauskeskuste-
luissa tuutoreiden kanssa opettajaopis-
kelijat saivat tukea oman teoreettisen ja
kidytinnon osaamisen tunnistamiseen ja
ndiden yhdistimiseen opetustydssd am-

matillisen koulutuksen oppimisympi-
ristdissd. Askelittain etenevin reflektion
avulla osaamisen tunnistamisprosessissa
kehittyi myds opettajaopiskelijoiden yk-
silollinen sekd teorian ja kidytinnén yh-
distiva kayttoteoria. Parhaimmillaan til-
lainen reflektointi jatkuu koko opettajau-
ran ajan.

Tuutoreiden ohjausta oli tarjolla ko-
ko prosessin ajan ja reflektoinnin aikana.
Opettajaopiskelija tuli reflektoinnin ja
ohjauksen avulla tietoisemmaksi omasta
osaamisestaan, ja osasi suunnitella jous-
tavia, hinelle itselleen parhaiten sopivia
osaamisen kehittymisti tukevia toteutus-
muotoja ja konteksteja. Hin laati ope-
tusharjoittelun osaamistavoitteiden poh-
jalta henkilokohtaisen opintosuunnitel-
man (hops), jossa hin kuvasi, miten hin
hankkii lisd4 tarvittavaa osaamista ja mi-
ten hin osaamisensa osoittaa. Ohjauskes-
kustelut kestivit yhdestd kahteen tuntia,
ja usein tarvittiin vield toinen tai useampi
ohjaustilanne opettajaopiskelijan kanssa,
jotta hidn pystyi laatimaan osaamistaan
kuvaavan itsearvioinnin ja henkilokoh-
taisen opintosuunnitelman. Ohjaus ra-
kentui yksildllisesti keskustelun pohjal-
ta, minkd aikana opettajaopiskelijan tie-
toisuus omasta osaamisesta ja erilaisista
osaamisen osoittamisen tavoista selkiin-
tyi ja monipuolistui. Opettajaopiskeli-
joilla oli mahdollisuus esittdd ohjausti-
lanteissa hankkimiaan erilaisia luotetta-
via dokumentteja, kuten kirjallisia asia-
kirjoja, arviointeja, tydnantajien tai kol-
legoiden lausuntoja jne. Niiden pohjal-
ta opettajaopiskelijan opetusharjoittelun
henkilskohtainen opintosuunnitelma sai
lopullisen muotonsa. Se sisilsi opettaja-
opiskelijan:

* itsearvioinnin omasta osaamisestaan

opetusharjoittelun osaamistavoitteisiin

liittyen,

61



* esityksen aiemmin hankitun, osaa-
mistavoitteita vastaavan osaamisen
tunnustamiseksi tai osoittamiseksi
seki

e suunnitelman tarvittavan osaamisen
hankkimiseksi ja osoittamiseksi.

Opettajaopiskelijoiden  osaamisen
osoittamisen prosessi “eli, kehittyi ja
muutti muotoaan” yksilollisesti, kuten
yksi opettajaopiskelija (M 14) prosessia
kuvasi. Osa opettajaopiskelijoista toimi
itseohjautuvasti, osa tarvitsi enemmin
vertaistukea ja yksilollistd ohjausta. Hen-
kilokohtaisen opintosuunnitelman laati-
misen jilkeen ohjausta oli saatavilla koko
ajan ja opintosuunnitelmaa oli mahdol-
lista tdydentdd joko kirjallisesti tai suulli-
sesti sekd muuttaa prosessin kuluessa.

Osaamisen tunnistamisen kriittinen
vaihe oli opettajaopiskelijan oman osaa-
misen tiedostaminen. Ohjauskeskuste-
luissa kivi usein ilmi, ettd opettajakor-
keakoulun tuutori tunnisti opettajaopis-
kelijan osaamisen, vaikka opettajaopis-
kelija ei itse sitd tiedostanut tai osannut
kisitteellistad. Itsearvioinnin laatiminen
koettiin tdmin vuoksi aluksi vaikeak-
si. Osaamistavoitteista keskusteltiin in-
nostuneesti. Niiden muuttaminen kui-
tenkin henkilokohtaiselle osaamiskielelle
edellytti opettajaopiskelijoiden kohdalla
ohjausta ja yhteistd pohdintaa vertaisryh-
min lisdksi my6s tuutorin kanssa. Opet-
tajaopiskelijoiden itsearviointi saattoi ol-
la aluksi suorituskieltd, eli kuvausta niis-
td osaamistavoitteisiin liittyvistd tehtivis-
t4, missd hin oli toiminut. Seuraavat lai-
naukset kuvaavat opettajaopiskelijoiden
suorituskieltd itsearvioinnin alussa.

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija
suunnittelee, toteuttaa ja arvioi oppimis-
prosessia opetussuunnitelman mukaisesti
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(Opetusharjoittelu ja Oppilaitoksen tur-
vallisuus, 2015).

"Minulla on kokemusta néisti molem-
mista asioista viimeisen 1,5 vuoden

ajalta.” (N 7)

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija toi-
mii yhteistydssi tydyhteison ja tydelimin
toimijoiden kanssa (Opetusharjoittelu ja
Oppilaitoksen turvallisuus, 2015).

“Tiimikokoukset joka toinen maanan-
tai”. (M 5)

Tyokokemus tai osallistuminen johon-
kin toimintaan eivit kuitenkaan vield
kuvaa osaamista, vaan kokemusta. Ko-
kemus vaatii rinnalleen lisiksi oman toi-
minnan reflektointia, jatkuvaa itsearvi-
ointia oman toiminnan kehittimisessi ja
uusien merkitysten antamista sekd van-
hoille ettd uusille kokemuksille (Happo
& Lehteld, 2015; Lauriala, 2013; Leijen
et al., 2014; Vaherva, 1999, s. 97). Pitki-
aikainen, monipuolinen kiytinnén ko-
kemus tuottaa osaamista, joka mahdol-
listaa onnistuneen toiminnan ja oikeat
ratkaisut ylldttdvissd ja uudenlaisissa ti-
lanteissa (Happo, 2006; Mezirow, 1995).
Tillainen osaaminen on usein tiedosta-
matonta, minki vuoksi opettajaopiske-
lijat tarvitsivat itsearvioinnin tueksi ver-
taisryhmid ja tuutorin ohjausta. Kupi-
lan (2001, ss. 34—37) mukaan osaamisen
kehittyminen edellyttdd henkilokohtai-
sen reflektoinnin lisiksi myds ajatusten
ja kokemusten yhteistd pohdintaa. Par-
haimmillaan yhteinen reflektio on yhteis-
toiminnallista ja reflektoivaa kehittimis-
ty6ti. Kokemusten vaihto tarjoaa mah-
dollisuuden oppia muiden kokemuksista
ja se merkitsee myos omien kokemusten
antamista muiden kiytto6n. (Korthagen,
2011; Kupila, 2001, ss. 34-37.)



Oikea-aikaisella ja riittivilld ohjauksel-
la opettajaopiskelija tuli tietoiseksi osaa-
misestaan. Vilttdimaton lahtokohta osaa-
misen kehittymiselle on, ettd opiskelija
itse tunnistaa osaamisensa ja osaamis-
vajeensa, jotta hidn voi kehittyd. Oman
toiminnan ja osaamisen arviointi seki
avoimuus erilaisille tavoille toimia ovat
osaamisen kehittymisen kannalta keskei-
sid ominaisuuksia. Reflektiivisyys mer-
kitsee mahdollisuutta oppia lisdd ja niin
rakentaa omaa osaamistaan. (Korthagen,
2011; Valkeavaara, 1999, s. 116.) Tietoi-
suus omasta osaamista sai my0s opetta-
jaopiskelijoiden itsearvioinnissa muutok-
sen aikaan. Itsearviointi muuttui osaa-
miskielelle, ja opettajaopiskelijoiden ku-
vaukset ilmensivit, ettd he tunnistivat
oman osaamisensa ja pystyivit sitd myos
arvioimaan ja kuvaamaan.

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija toi-
mii opiskelijoiden ja oppilaitoksen tur-
vallisuuden huomioiden ja turvallisuutta
edistien (Opetusharjoittelu ja Oppilai-
toksen turvallisuus, 2015).

“Turvallisuus asiakirjat ovat tirked osa
tyotd. Olen itse ollut laatimassa tyo-
maan turvallisuus suunnitelmaa ja tun-
nen sen prosessin hyvin. Jokainen opis-
kelija perehdytetidn tyomaahan ja tur-
vallisuusasiakirjoihin ennen kuin ale-
taan tyoskennelli harjoitus alueella.”
(M 13)

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija
suunnittelee, toteuttaa ja arvioi oppimis-
prosessia opetussuunnitelman mukaisesti
(Opetusharjoittelu ja Oppilaitoksen tur-
vallisuus, 2015).

"Osaan soveltaa oppimista edistivid ope-
tus- ja ohjausmenetelmid, esim. luennoi-
mista, yhteistoiminnallista oppimista, ja

hyodyntid opetuksen perusperiaatteita,
esim. havainnollistamista ja aktivointia.”

(N'7)

Aikaan sitoutumattomuus
opetusharjoittelun toteutuk-
sessa

saamisperusteisuuden yhteni

periaatteena on aikaan sitoutu-

mattomuus. Se tarkoittaa, ettd
osaamisen hankkimista ja osoittamista
ei sidota aikaan eikd esimerkiksi tietyn
tuntimidrin mittaiseen opetusharjoit-
teluun, vaan tarkastellaan aina pelkis-
tddn osaamista. Opiskelijalle ei tarjota
valmiita aikatauluja, oppimisen polkuja
tai oppimistehtivii, vaan opiskelijalla on
vastuu perehtyd vaadittaviin osaamista-
voitteisiin, joiden perusteella hinen tu-
lee suunnitteluvaiheessa kuvata, miten ja
missd hin hankkii vaadittavan osaamisen
ja miten hin sen osoittaa. Jos opiskelijalla
on aiemmin hankittua osaamistavoittei-
den mukaista osaamista, jonka hin tun-
nistaa, hin voi esittdd sitd tunnustetta-
vaksi tai osoittaa oman opintosuunnitel-
mansa mukaan. Osaamisperusteisuuden
keskeinen perusajatus on, ettd osaaminen
on osaamista, on se sitten hankittu missd
tahansa (Haltia, 2011). Opiskelijan vas-
tuu omista opinnoista osaamisperustei-
sessa opiskelussa on suuri. Se tarkoittaa
opiskelijan omaa tydtd ja vastuuta omas-
ta oppimisesta ja osaamisen hankkimises-
ta. (Stenlund, 2011.)

Tissd artikkelissa kuvatussa toteutuk-
sessa opettajaopiskelijat aloittivat osaa-
mistavoitteisiin perehtymisen vertaisryh-
missi ja itsendisesti. He ottivat vastuul-
leen selvittii, miti mikin osaamistavoi-
te tarkoittaa, miten osaamista voi hank-
kia ja miten se tulisi tai sen voisi osoittaa.
Aikaan sitoutumattomuus ilmeni muun
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muassa siten, ettd opettajaopiskelijat ete-
nivit oman yksilollisen aikataulunsa mu-
kaan. Osalla opettajaopiskelijoista pro-
sessi eteni varsin nopeasti ja tiiviissd tah-
dissa. Osa taas kiytti kaksi—kolme kertaa
enemmin aikaa kuin nopeimmin proses-
sissa edenneet. Opettajaopiskelijat ottivat
aina tarvittaessa yhteytti tuutoriin. Yksi-
l6ohjaukselle varattiin niin paljon aikaa
kuin opettajaopiskelija tarvitsi prosessin
eri vaiheissa.

Ty6elamalahtoisyys osaamisen
hankkimisessa ja osoittamisessa

saamistavoitteiden  perusta-

na ovat tyoelimin vaatimuk-

set. Tdman lisiksi tydelimilih-
tOisyys tdssd osaamisperusteisessa toteu-
tuksessa tarkoitti osaamisen kehittdmis-
td tyoelimissd ja osaamisen osoittamis-
ta autenttisessa ympdristdssi. Opetta-
jankoulutuksen opetusharjoittelun osaa-
mistavoitteet edellyttdvit padsidntoises-
ti sellaista osaamista, jota ei voi hankkia
irrallaan tydelimaistd eli aidoista koulu-
tusympdristoistd. Osa osaamistavoitteista
on mahdollista osoittaa esimerkiksi kir-
jallisesti tai suullisesti, mutta hankittava
osaaminen liittyy aina kiintedsti opetta-
jan tyohon oppilaitoksessa. Suurin osa
opettajaopiskelijoista toimi opettajaopin-
tojensa aikana opettajan tehtivissd, joten
heille osaamisen hankkiminen ja osoitta-
minen oli luontevaa omassa tydssi.

Henkil6kohtaisessa opintosuunnitel-
massa opettajaopiskelijat suunnittelivat
jokaisen osaamistavoitteen kohdalla, mi-
ten ja missd haluavat osaamisensa hank-
kia ja osoittaa. Osaamisen osoittamisella
tarkoitamme tdssd kaikkia niitd yksil6lli-
sid tapoja ja keinoja, joilla opettajaopis-
kelija osoitti hallitsevansa osaamistavoit-
teissa kuvatun osaamisen (ks. Salo, Kilja,
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& Korkala, 2014). Myos itsearviointivai-
heessa tunnistettu osaaminen osoitettiin
tarvittaessa henkilokohtaisen suunnitel-
man mukaisesti. Seuraavat lainaukset
opettajaopiskelijoiden henkilokohtaisis-
ta opintosuunnitelmista kuvaavat oppi-
laitosympiristoon liittyvid toteutussuun-
nitelmia:

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija ku-
vaa oppilaitoksen tutkimus-, kehittdmis-
ja innovaatiotoiminnan painopistealueet
(Opetusharjoittelu ja Oppilaitoksen tur-
vallisuus, 2015).

"Haastattelen aikuiskoulutusvastaa-
vaa suunnitelmissa olevista hankkeista.
Suullinen kerronta (tuutorille).” (M 5)

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija toi-
mii tavoitteellisessa vuorovaikutuksessa
opiskelijoiden kanssa tilanteen edellytti-
milla tavalla (Opetusharjoittelu ja Oppi-
laitoksen turvallisuus, 2015).

"Opetus- ja objaustilanne xx.x.2015.
Tuutorin havainnointi.” (N 11)

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija
hyodyntdd tarkoituksenmukaisia ope-
tus- ja ohjausmenetelmi erilaiset oppijat
huomioiden (Opetusharjoittelu ja Oppi-
laitoksen turvallisuus, 2015).

"Pidin oppitunnin metsienhoito ja
puunkorjuu osioon liittyen ja silli osoi-
tan saavutetun osaamisen. Kutsun tuu-

tori-opettajan seuraamaan opetusta.”
(M 10)

Osaamistavoite: Opettajaopiskelija re-
flektoi omaa toimintaansa ammatillisen
opettajan tehtivissi (Opetusharjoittelu ja
Oppilaitoksen turvallisuus, 2015).



"Pidiin piivikirjaa opetus harjoittelun

ajalta, johon kirjaan tapahtumat, seki

huomiot onnistumisista ja mydskin epd-
onnistumisista. Pohdin missi onnistuin
Jja missd olisi parannettavaa.” (M 12)

Kirjattujen osaamistavoitteiden tulee
kuvata sellaista osaamista, jota voidaan
hankkia, osoittaa ja arvioida. Suurin osa
opetusharjoittelun osaamistavoitteista
liittyy kiintedsti autenttiseen tilanteeseen
opetuksessa ja ohjauksessa tai johonkin
muuhun koulutukseen liittyvdin tehti-
vidn. Osaamisen osoittamisen toteutus-
vaiheessa kaikki 14 opettajaopiskelijaa
valitsivat yhdeksi osaamisen osoittami-
sen tavaksi toiminnan aidossa toimin-
taympdristossd, jonne he halusivat opet-
tajakorkeakoulun tuutorin arvioijaksi.
Osaamisen osoittamisen tilanteissa yh-
distyi yleensd useampia osaamistavoittei-
ta, joita opettajaopiskelija osoitti ja tuu-
tori arvioi, ja mikali arviointi oli hyvik-
sytty, tunnusti osaamisen. Autenttiseen
tilanteeseen liittyi yleensi myos muita
osaamista osoittavia dokumentteja, esi-
merkiksi kirjallisia suunnitelmia tai tur-
vallisuusasiakirjoja. Lukuvuoden aikana
osaamisen osoittamisia toteutui ja arvi-
oitiin muun muassa metsissi, tyosalissa,
luokkaopetuksessa, yksilollisessd opiske-
lijan ohjaustilanteessa, rdjdytystydmaalla,
sairaalassa ja kampaamossa.

Osaamisen tunnistamisen,
hankkimisen ja osoittamisen
ohjaus

dssd artikkelissa kuvatun osaamis-
perusteisen opetusharjoittelun
periaatteet, osallisuus, henkil5-
kohtaistetut opintopolut, aikaan sitoutu-
mattomuus ja tydelimilahtoisyys, edel-
lyttivit opettajaopiskelijoilta vastuunot-
toa omien opintojensa suunnittelusta ja

toteutuksesta sekd tuutoreilta joustavaa ja
jokaisen opettajaopiskelijan tarpeet huo-
mioivaa ohjausta. Sekd opettajaopiskeli-
jat ettd tuutorit olivat vastuussa prosessin
etenemisestd. Tuutorit olivat vastuussa
opettajaopiskelijoiden osaamisen tunnis-
tamisen ja vaadittavan osaamisen hank-
kimisen ohjaamisesta sekd osaamisen ar-
vioinnista ja tunnustamisesta. Opettaja-
opiskelijan vastuu ja osallisuus toteutui-
vat esimerkiksi yksin ja yhteisend suun-
nitteluna tuutorin kanssa siitd, missd ja
miten opettajaopiskelija tarvittavan osaa-
misen hankkii ja osoittaa. Asetelma poik-
kesi siitd, mihin opettajaopiskelijat olivat
aiemmissa opinnoissaan tottuneet, kos-
ka opetusharjoittelussa ei ollut etukiteen
suunniteltua opiskelijan opintopolkua,
aikataulua ja oppimistehtivid, vaan hen-
kilskohtaisen opintosuunnitelman laa-
timinen oli opettajaopiskelijan tehtivi.
Tuutoreiden vastuulla oli kuitenkin tu-
kea ja ohjata osaamisen hankkimisessa ja
osoittamisessa ja tarvittaessa myos opet-
taa osaamista.

Erds opettajaopiskelija kuvasi osaami-
sen osoittamisen prosessia seuraavasti:

"Tuutorini ehdotuksesta ja ystivilliselli
myotivaikutuksella suoritan ammatilli-
sen (opettajan) osaamisen osoittamisen
kokoamalla yhteen erilaisia kokemuk-
sia, tapahtumia, tyotehtivikuvauksia,
henkilokohtaisia ajatuksiani ja huomio-
ta, omia ja vieraiden arvioita sekd do-
kumentteja tihinastisesta eldmdstini ja
tyouraltani.

Niinpd timd osaamisen osoittaminen
voi muodostua jonkinlaiseksi rosolliksi,
Jonka aineksista ei vilttimiitti ota sel-
vid. Ulkoasu, viri, koostumus ja ma-
kukin ovat tulkittavissa kunkin oman
lihtitilanteen ja mieltymysten mukaan.
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Luotan téysin arvioitsijaan timdin sil-
lisalaatin maun subteen ja hinen hie-
notunteiseen palautteenantokykyyn jos
seassa on aineksia, joiden médrddi tuli-
si tarkistaa tai jos esitteille asettamisessa
on toivomisen varaa.” (M 14)

Osaamisperusteisen opetussuunnitel-
man toimeenpanossa jokaisen opiskeli-
jan opintopolku on ennalta midraimi-
ton. Suunnittelun ja toteutuksen mairit-
telee opiskelijan aiemmin hankittu osaa-
minen, opiskeluvalmiudet ja sellaiset
reunachdot, joihin koulutuksen jirjesti-
ja ja opiskelija eivit voi vaikuttaa. Tillai-
sia ovat esimerkiksi koulutukseen liitty-
vit kaikille yhteiset osaamistavoitteet ja
opiskeluoikeuden mahdollinen rajoitus.
Lihtokohtana on kuitenkin aina opiske-
lijan oma osallisuus opiskelun toteutuk-
sen suunnittelussa, ja sen vuoksi ohjaus-
tilanteen tulee aina olla lihtdkohtaisesti
dialoginen. Dialogisuus ohjaustilantees-
sa tarkoittaa sellaista ohjaajan ja opiske-
lijan vilistd vuorovaikutusta, jossa pdi-
miirini ei ole lopullisen oikean vastauk-
sen tai johtopddtoksen 16ytiminen, vaan
osapuolten mahdollisesti erilaisten nike-
mysten yhdistiminen (Bakhtin, 1981;
Heikkild & Heikkild, 2001). Tavoitteena
on tasavertainen yhdessi ajatteleminen ja
perehtyminen opiskelijan osaamiseen ja
sen tunnistamiseen ja osoittamiseen.

Vastuun ottaminen omien opintojen
kokonaissuunnittelusta ja toteuttami-
sesta edellyttdd opiskelijalta itseohjautu-
vuutta. Itseohjautuvuudella tarkoitetaan
yleensi itseohjautuvaa oppimista, miki
kisittdd sekd oppimisprosessin ettd oppi-
jan valmiuden itseohjautuvaan oppimi-
seen (Knowles, 1980). Itseohjautuvuus ei
kuitenkaan tarkoita yksinohjautuvuutta,
jossa opiskelijalle jitetddn suuri vastuu
koko opiskeluprosessin toteuttamisessa
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(Pasanen, 2001). Opiskelun aikana itse-
ohjautuvuutta voidaan edistdd osallista-
villa tekniikoilla ja menetelmilld (Pasa-
nen, 2001). Opetusharjoitteluprosessin
orientoitumisvaiheessa opettajaopiskeli-
jat esimerkiksi selvittivit osaamistavoit-
teiden merkityksid ja ideoivat osaamisen
osoittamisen tapoja yhdessi. Kaikilla oli
mahdollisuus osallistua yhteiseen poh-
dintaan ja tuutoreiden tehtivi oli vali-
ta sellaiset menetelmit, jotka osallistivat
opettajaopiskelijat vastavuoroiseen kes-
kusteluun.

Opettajaopiskelijoilla oli myds mah-
dollisuus toimia ja edetd itsendisesti, ja
heille oli tarjolla oikea-aikaista ohjausta
koko prosessin ajan. Oikea-aikaisuudella
tarkoitamme ohjausta, joka toteutuu ai-
na opettajaopiskelijan tarpeen mukaan,
hinen valitsemanaan aikana ja valitse-
mallaan tavalla. Ohjausta tapahtui muun
muassa opettajaopiskelijan tydpaikal-
la, opettajakorkeakoulun tiloissa, Ado-
be Connectin vilitykselld etdohjauksena,
sihkopostilla ja puhelimella. Itseohjautu-
vuus tissi opetusharjoittelun toteutuk-
sessa tarkoitti myds jatkuvaa sisdllollistd
palautetta ja arviointia opettajaopiskeli-
jan ammatillisesta kasvusta (ks. Pasanen,
2001). Vaikka opetusharjoitteluun liitty-
vin osaamisen arviointi- ja palautevaihe
sijoittui péddasiassa prosessin loppuvai-
heeseen, tuutorit antoivat opettajaopis-
kelijoille jatkuvaa palautetta ohjauksen
yhteydessd koko prosessin ajan. Ohjauk-
sen tarkoitus oli siten myds motivaation
ylldpitiminen ja ammatillisen kasvun tu-
keminen laajemminkin, kuin pelkistiin
kyseiseen opintojaksoon liittyvin osaa-
misen kehittymisen tukeminen.

Osaamisperusteisuus niin toteutettuna
asettaa erityisen vaatimuksen sekd ohjaa-
jalle ettd ohjaustilanteelle. Ohjaajan tu-



lee tunnistaa opiskelijan ohjaustarve ja
valita kullekin opiskelijalle juuri hinel-
le sopiva ohjausmuoto. Opetusharjoitte-
lua ohjaavien opettajien ohjauskasityksid
tarkastelevassa tutkimuksessa Perunka
(2015) on eritellyt kolme ohjausulottu-
vuutta. Praktisessa ohjausulottuvuudes-
sa painottuu opettajaopiskelijan kiytin-
non taitojen ohjaaminen yksisuuntaisena
normatiivisena ohjeiden antamisena oh-
jaajalta opettajaopiskelijalle. Humanis-
tis-konstruktivistisessa ohjauksessa oh-
jaaja pyrkii tukemaan opettajaopiskelijan
reflektointia ja autonomisuutta avoimin,
pohtimaan ohjaavin kysymyksin. Tavoit-
teena on, ettd opettajaopiskelija tulee tie-
toiseksi omasta kiyttSteorioistaan ja hi-
nen persoonallinen opettajuutensa ke-
hittyy. Tutkivan dialogisessa ohjauksessa
puolestaan opettajaopiskelija ja ohjaava
opettaja kohtaavat toisensa aivan tasa-
vertaisina pyrkien tutkivan dialogisessa
keskustelussa tarkastelemaan oppimis- ja
opetustilanteita ilmidind ja kehittimin
esimerkiksi uusia pedagogisia ratkaisuja
opiskelijoiden oppimisen edistimiseksi.
Tissd artikkelissa kuvatussa opetushar-
joittelussa opettajaopiskelijan ja tuuto-
rin vililld nidistd ohjausulottuvuuksista
toteutui tyypillisimmin opettajaopiske-
lijan reflektointia painottava humanis-
tis-konstruktivistinen ohjaus, miki ohja-
si opettajaopiskelijoita tarkastelemaan ja
tiedostamaan omaa toimintaansa ja osaa-
mistaan. Tdmin tyyppinen ohjaus tukee
opiskelijan osallisuutta ja osaamisenpe-
rusteisen opiskelun aitoa toteutumista.

Yhteenveto ja

pohdinta
uvaamme artikkelissa Oulun Am-
matillisen opettajakorkeakoulun

pettajaopiskelijoiden opetus-
harjoittelun henkilokohtaistettua proses-

sia. Se alkoi orientoitumisvaiheella, jolloin
perehdyttiin osaamistavoitteisiin ja oman
osaamisen tunnistamiseen ja itsearvioin-
tiin sekd vertaisryhmissd ettd itsendises-
ti. Prosessin suunnitteluvaiheessa opetta-
jaopiskelija suunnitteli, miten hin hank-
kii tarvittavaa osaamista ja miten hin sen
osoittaa. Opetusharjoittelun zoteutusvai-
heessa opettajaopiskelija hankki ja osoitti
osaamisensa valitsemallaan tavalla laati-
mansa henkilokohtaisen opintosuunni-
telman mukaisesti. Prosessin arviointi- ja
palautevaibeessa opettajaopiskelijan osaa-
mista arvioitiin, ja hin sai palautetta sen
hetkisestd osaamisestaan. Dialogisen kes-
kustelun myotd opettajaopiskelija tun-
nisti myds kehittdmiskohteita henkil-
kohtaiseen kehittymiseensid. Ammatilli-
sen opettajakorkeakoulun tuutori ohjasi
ja tuki prosessin etenemisti koko proses-
sin ajan. Prosessin aikana tuutori arvioi
osaamista, ja mikili osaaminen tunnis-
tettiin osaamistavoitteita vastaavaksi, hin
tunnusti opettajaopiskelijan osaamisen.
Opetusharjoitteluun kiytetty aika vaih-
teli opettajaopiskelijoiden vililld puolesta
vuodesta vuoteen.

Toimintojen edetessd prosessi hahmot-
tui ja tdsmentyi kaikille toimijoille, seki
opettajaopiskelijoille ettd opettajakorkea-
koulun tuutoreille. Seuraavassa prosessi-
kuviossa (ks. Kuvio 1) olemme mallinta-
neet osaamisperusteisen opetusharjoitte-
lun toteutumista opettajaopiskelijoiden
henkilokohtaisen opintosuunnitelman
mubkaisesti. Prosessi oli jokaisen opetta-
jaopiskelijan kohdalla aikaan ja paikkaan
sitoutumaton. Prosessikuvaus on pyritty
pelkistimain sellaiseksi, ettd se on sovel-
lettavissa my6s muihin osaamisperustei-
sesti toteutettaviin opintoihin.
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Tuutori, jatkuva ohjaus
Opettajaopiskelija, jatkuva reflektointi

ARVIOINTI- JA PALAUTEVAIHE

ORIENTOITUMIS-
VAIHE

SUUNNITTELU-
VAIHE

TOTEUTUS-
VAIHE

Tuutori
tunnustaa
osaamisen

Osaamis-
tavoitteet

Opiskelija
tunnistaa oman
osaamisensa

Opiskelija laatii
henkilokohtaisen
opintosuunnitel-

man (hops)

Opiskelija
hankkii ja
osoittaa
osaamisensa

Osaamisen
hankkiminen ja
sen osoittaminen

Reflektointi
| vertaisryhmassa
jaitsenaisesti

Késittely
omassa opinto-
ryhmassa

Miten hankin
puuttuvan
osaamisen?

Tuutorin

palaute

Itse-
arvioinnin
laatiminen

Miten
dokumentoin
ja osoitan
osaamisen?

dokumentein
ja/tai
autenttisessa
tilanteessa

Tuutorin
arviointi ja
0saamisen
tunnistaminen

Dokumentoinnin ja/tai
osaamisen taydentaminen
tarvittaessa

Kuvio 1. Opetusharijoittelun toteutumisprosessi henkildkohtaisen opintosuunnitelman
mukaan

Tuutoreina koimme, etti opetushar—
joittelu toteutui henkilskohtaisen opin-
tosuunnitelman mukaan onnistunees-
ti. Jokainen opettajaopiskelija (n=14)
sai prosessin pditdkseen, ja osaaminen
kehittyi osaamistavoitteita vastaavaksi.
Heilla kaikilla oli aikaisempaa kokemus-
ta opettajan tyostd, ja he arvioivat pro-
sessin péidtteeksi toteutusmuodon ol-
leen motivoiva ja heille itselleen sopiva.
Vaikka toteutusmuoto oli opettajaopis-
kelijan itsensi valitsema, alku ei kuiten-
kaan kaikkien kohdalla ollut ihan help-
po. Itsearviointi oli haasteellista ja oman
osaamisen kisitteellistiminen ja sanal-
listaminen vaativaa. Keskustelut vertais-
ryhmissd ja ohjauskeskustelut tuutorei-
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den kanssa auttoivat kuitenkin kaikkia
pddsemdin prosessissa eteenpdin. Joiden-
kin opettajaopiskelijoiden oli aluksi vai-
kea ottaa vastaan vapautta omien opin-
tojensa suunnittelusta ja toteuttamisesta.
Prosessin edetessi tiedostaminen kuiten-
kin kasvoi ja opettajaopiskelijat voimaan-
tuivat omien opintojensa haltuun otos-
sa. Voimaantuminen on henkilskohtai-
nen ja sosiaalinen prosessi, joka raken-
tuu sisdisend prosessina henkildssi it-
sessddn (Siitonen, 1999). Titd prosessia
osaamisperusteisen opetussuunnitelman
toteutuksen ohjauksessa tulee tukea.
Osaamisperusteisessa toteutuksessa hen-
kilokohtaistamisen ja osallisuuden to-
teutumiseen liittyvilld periaatteilla, va-



paudella ja vastuulla, on kiinted yhteys
sisdisen voimantunteen rakentumiseen
(ks. Siitonen, 1999). Osaamisperustei-
nen opetussuunnitelma ja henkilokoh-
taistettu opintopolku antavat koulutuk-
sen jarjestdjille mahdollisuuden vapau-
den ja vastuun tarjoamiseen, ja sithen on
sekd opettajan ettd opiskelijan vain osat-
tava ja uskallettava tarttua. Opiskelijan
voimaantuminen on kaikkien etu. Voi-
daankin sanoa, ettd osaamisperusteisessa
opiskelussa voimaantuminen on opiske-
lijan valintojen ja koulutuksen jirjestijin
vilinen ihannetila (ks. Siitonen, 1999).

Osaamisperusteisen opiskelun ohjaus
asettaa opettajan osaamiselle uudenlaisia
haasteita. Opettajan tyon luonne muut-
tuu etukiteen suunnitellusta opetuksesta
ja ohjauksesta yhd enemmin tilannekoh-
taiseen toimimiseen. Pidtoksentekotai-
toa pidetddnkin yhteni erityisen tirkedni
taitona opettajan tyossd (Ekola & Ran-
tanen, 1988, ss. 2—4; Ryan & Cooper,
2004, s. 148). Ohjaustilanne on aina mo-
nien tekijoiden ja vaikutusmekanismien
summa, eikd ole olemassa teoriaa, josta
yksin voisi johtaa varmasti toimivan rat-
kaisun. Pedagogisten ratkaisujen voidaan
kuvata olevan teoreettisesti alimidriyty-
neitd, koska kasvatustieteellinen teoria
ei anna mallia, joka soveltuisi kiytetti-
viksi kulloinkin kohdattavassa ohjausti-
lanteessa. Ohjauksen eri menetelmit ja
teoreettinen hallinta kuitenkin vahvista-
vat osaamista. Omaa ohjausta voi jisen-
tdd useiden teorioiden valossa, ja vaikka
monipuolinen kartoitus ei annakaan suo-
raa vastausta, se tukee pedagogista pdi-
toksentekoa. (Hilpeld, 1998, s. 31; Pe-
runka, 2015.) Jokainen ohjaustilanne
on merkityksellinen ja haastaa opettajan
pohtimaan tekojensa laatua, merkitystd
ja sopivuutta, koska opiskelijalle sopivia
ja hyvid ratkaisuja on aina olemassa mo-

nia (Suoranta, 1997, s. 149). Opettajan-
koulutuksessa opettajaopiskelijoiden on
hyvi saada kokemus osaamisperusteises-
ta opiskelusta ja sen ohjauksesta, jotta he
voivat itse luoda suhteen asiaan ja ottaa
sen kdyttoon myos omassa tydssiin opet-
tajina.

Opiskelijat ovat aina osoittaneet osaa-
mistaan. Oleellista kuvaamassamme
osaamisperusteisessa toteutuksessa on
suunnan muutos. Kun aiemmin opetta-
ja suunnitteli ja kertoi, mitd opiskelija jo
osaa ja mitd ja miten hinen tulee opis-
kella, osaamisperusteisessa toteutuksessa
kysymys kuuluu: "Miten Sini haluaisit
osaamistasi kebittid ja osoittaa?”
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Osaaminen keskiossa
- Ammattikorkea-
koulun uusi paradigma

Lectio KT, henkilosto- ja kehitysjohtaja Heidi Aho-
kallio-Leppalan vaitoskirjan tarkastustilaisuudesta
29.1.2016, Tampereen yliopisto

Tiivistelma

ditostutkimuksessa Osaa-
minen keskiossi — Am-
mattikorkeakoulun uu-
si paradigma on selvitet-
ty yhden ammarttikorkea-
koulun henkiloston ke-
hittimiseen kuuluvien toimintakiytin-
teiden rakentumista, ongelmia ja uudis-
tumista 1990- luvun alusta tihin pii-
vidin. Kyseessi on kuuden vuoden aika-
na toteutettu pitkittdistutkimus, jossa on
hyddynnetty kehittavin tyontutkimuk-
sen viitekehystd. Tutkimuksen aikana
toteutettua kiytinnon kehittdmistyoed
on mallinnettu ekspansiivisen oppimis-
syklin mukaan. Tutkimuksessa korostuu
ekspansiivisen oppimisen kautta yhdes-

sd toimijoiden kanssa toteutettu muutos,
jonka kautta on luotu organisaatioon uu-
si ja kehittyneempi ratkaisu. Engestro-
min (2004) mukaan ekspansiivinen op-
piminen keskittyy oppimisprosesseihin,
joissa oppimista tarkastellaan yksilon si-
jaan yhteison seki erilaisten verkostojen
kautta. Kehityskohteiden yhteinen ha-
vainnointi ja analysointi sekd niihin vai-
kuttaminen mahdollistavat samalla my®s
organisaation yhteisen tietimyksen, yh-
teisollisen luovuuden sekd yhteisen ym-
mirryksen kehittymisen. Oletukseni tut-
kimuksen alussa onkin ollut, ettd ekspan-
siivista oppimissyklid hyddyntien orga-
nisaatiossa on mahdollista pddstd eteen-
pdin Salojirven (2009) kuvaamissa osaa-
misen johtamisen vaiheissa.
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Tutkimuksessa lihtokohtana on ollut,
ettd osaamispohjaista strategia-ajattelua
on mahdollista oppia, jos toiminnan uu-
distumisen periaatteet rakennetaan osak-
si organisaation johtamis- ja toiminta-
kiytinteitd. Tdmd on tarkoittanut yhi
enemmin yhteiséllisten toimintatapojen
hyddyntimisti sekd horisontaalisen sivu-
suuntaisen asiantuntijuuden kehittdmis-
ti osana organisaation toimintakiytin-
teitd. Yhteisen kehittdmistyon tuloksena
organisaatioon on luotu uusi osaamisen
johtamista ja kehittimistd tukeva toimin-
tamalli. Mallin mukaisesti johdon- ja esi-
miesten tehtidvini on hahmottaa tulevai-
suutta yhdessd organisaatioin toimijoi-
den kanssa, vahvistaa osaamisen kehitty-
mistd tukevia olosuhteita sekd muuttaa
strategiaa jatkuviksi uusiksi osaamistar-
peiksi.

Tutkimuksessa on ollut ennen kaikkea
kyse ammattikorkeakoulussa tyoskente-
levin henkildston ja esimiesten toimi-
juuden tukemisesta toimintaympiriston
jatkuvasti muuttuessa. Toisaalta henki-
16stolle on tarjottu uusia mahdollisuuk-
sia horisontaalisen asiantuntijuuden ke-
hittdimiseen luomalla organisaatioon tie-
toisesti yhteisid osaamisen kehittdmisen
kohtauspaikkoja. Kokonaisvaltainen ja
yhteistoimintaan perustuva kehittdmis-
ty6 luovat my6s yhteistd arvopohjaa, jos-
sa koko organisaation toiminta on suun-
nattu tukemaan tuloksellisuuden ja tys-
elimin laadun samanaikaista kehittdmis-
td. Oma tavoitteeni tutkijana on ollut ol-
la osa titd muutosta luomalla organisaa-
tioon edellytyksid kehittimistyélle seki
yhteisille rajanylityksille.

Ty6ssd on kuvattu pitkin aikavilin ku-
luessa tapahtunut merkittdvid toiminta-
jarjestelmin sekd johtamisen muutos.
Muutosta voidaan toiminnan tasolla ja
pragmaattisesti tarkastellen verrata para-
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digmamuutokseen, kun mekanistisesta
henkiléston kehittimisen toimintajirjes-
telmisti on laajennettu osaamisen johta-
misen ja kehittimisen toimintajirjestel-
miin. Ammattikorkeakoulun uusi pa-
radigma, jossa osaaminen nostetaan joh-
tamistyon keskioon, edellyttdd johtamis-
ja esimiestydssd ennen kaikkea ihmisten
johtamiseen kuuluvien osaamiskokonai-
suuksien ja entistd tavoitteellisemman
johtamistoiminnan oppimista.

Osaamisen johtamisen ja kehittimi-
sen toimintamalli tarkoittaa entistd ko-
konaisvaltaisempaa nikemystd organi-
saation tulevaisuudesta ja tulevaisuudes-
sa tarvittavasta osaamisesta. Kdytinnossi
timi edellytead kykyd entistd vuorovai-
kutteisempaan toimijuuteen, jossa pdi-
tokset syntyvit yhteisen keskustelun ja
kehittelyn aikana rakentuvan uuden tie-
don pohjalle. Johdon ja esimiesten teh-
tdvini on kiinnittdd huomiota yhteisolli-
sen osaamisen rakentamiseen, ylldpitimi-
seen ja kehittimiseen sekd strategioiden
ettd tavoitteiden suuntaisesti. Osaamisen
johtaminen ja kehittiminen edellyttivit
myds vuorovaikutteista sekd kollektiivista
johtamiskdyttdytymisti.

Organisaatiossa tapahtuvaa oppimista
ja titd kautta organisaatiossa olevien toi-
mintojen uudistumista ei voida kuiten-
kaan pitad itsestddnselvyyksind, vaan ti-
hin tarvitaan monenlaisia ja monen ta-
soisia organisaation sisdisid kehittdmisin-
terventioita sekd ennen kaikkea oppimi-
sen ja osaamisen johtamista. Osaamisen
johtamisen ja kehittdmisen toimintamalli
antaa paljon mahdollisuuksia niille hen-
kiloille, jotka kykenevit nikemiin laa-
joja kokonaisuuksia sekd kehittymiin
myds sivusuuntaisesti omalla tyoural-
laan. Osaamisen johtamisen ja kehitti-
misen toimintamalli vaatii erityisen pal-
jon johtajuudelta, koska se mahdollistaa



huippuosaamisen, huippuammattilais-
ten, huippuyksikdiden sekd huippuo-
petuksen toteutumisen. Toimintamallin
uskottavuus puolestaan syntyy siitd, ettd
se otetaan laajasti kiyttoon koko organi-
saatiossa ja johtajilla on yhteinen kisitys
tavoiteltavasta toiminnasta. Osaamisen
johtamisen ja kehittimisen toimintamalli
testaa ndin ollen myds kollektiivisen joh-

tajuuden kyvykkyytta.

Tutkimuksen mukaan osaamisen joh-
tamisen ja kehittdmisen toimintamal-
li on merkinnyt ennen kaikkea tietoista
keskustelua strategisista tavoitteista se-
ki eri johtamistoimintojen vilisistd yh-
teyksistd. Tutkimuksen kohteena olevas-
sa ammattikorkeakoulussa on kiinnitetty
erityistd huomiota johtamistyon muut-
tamiseksi tehtyihin yhteisiin oppimiste-
koihin. Toisaalta osaamisen johtamisen ja
kehittdmisen toimintamalli on tarkoitta-
nut esimichille oman johtamistoiminnan
reflektointia sekd kollektiivisen johtamis-
toiminnan tietoista kehittdmistd yhteisen
kohteen suunnassa. Johtamistoiminnasta
on tullut ndin entistd tietoisempaa toi-
mintaa.

Lahtékohtana tyén muutos

ddministeri Juha Sipilin hallituk-

sen strategisessa ohjelmassa on to-

dettu seuraavaa: Suomi on avoin ja
kansainvilinen, kieliltddn ja kulttuuril-
taan rikas maa. Suomen kilpailukyky ra-
kentuu korkealle osaamiselle, kestiville
kehitykselle sekd ennakkoluulottomalle
uudistamiselle kokeilu ja digitalisaatiota
hyddyntien. Toisaalta samassa julkaisus-
sa todetaan myos, etti osaamisemme ei
muutu innovaatioiksi ja innovaatiot eivit
kaupallistu.(Hallitusohjelma) Olemme
siis tuon hallitusohjelman mukaan me-
nettimassd osaamiseen perustuvaa kilpai-
lukykyimme.

Suomessa yritys- sekid toimipaikkara-
kenteiden muutokset ovat edelleen tir-
keitd tuottavuuskasvun lihteitd ja niitd
tdydentivit tehtivirakenteen muutokset.
Siirrymme vihitellen tuottavuuskasvun
kolmanteen aaltoon. Kyseessi on uutta
luovien tydtehtivien lisdintyminen. Th-
miset siirtyvit entistd jouhevammin am-
mattitaitoaan ja koulutustaan paremmin
vastaaviin tehtdviin. Organisaatiot muut-
tuvat sellaisiksi, ettd ”oikeat ihmiset siir-
tyvit oikeille paikoille” ilman esteitd. Th-
misilld on oltava seka riitcavit kannusteet
litkkua ja toisaalta riittdvd turva epdvar-
muutta vastaan. (Pajarinen, Rouvinen &

Yli-Anttila 2010.)

Ammattikorkeakoulujen tulee tyoeli-
min yhteistydbkumppanina tukea tuotta-
vuuskasvun kolmatta aaltoa ja toisaalta
olla itse vahvasti siind mukana. Uusi kas-
vuvaikutus voi syntyi ainoastaan toimin-
tatapoja uudistamalla ja kidyttaimilld en-
tistd tehokkaammin hyddyksi organisaa-
tion inhimillistd pddomaa. Myés digitali-
saation pitdisi vaikuttaa tulevaisuudessa
niin, ettd toimialojen kontribuutiot, se-
ki kokonaistuottavuuden etti tyon tuot-
tavuuden kasvuun, ovat tasaisemmin ja-
kautuneet eri toimialojen kesken. Onhan
ICT-toimiala edelleen Suomen talouskas-
vun veturi. Jatkossa tarvitaan kuitenkin
tasaisempaa, eri toimialojen kehittymistd
teknologian avulla, jotta kokonaistuotta-
vuutemme kehittyisi (Pohjola 2011).

Tydn muutos haastaa
myo6s opetusalan

imi on merkittdvd haaste ja
mahdollisuus my6s opetusalalla.
Teknologia ja erityisesti moder-
nit mobiililaitteet tulee saattaa hyodyn-
timain aidosti opetusta, jolloin ajasta ja
paikasta riippumaton opiskelu mahdol-
listuu. Erilaisten pelien, oppimisalusto-
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jen ja tietotydvilineiden kehittdminen ei
pelkistidn riitd, vaan tarvitsemme myds
nditd vilineitd hyodyntivid opetushenki-
16st6d. Tami haastaa opetushenkiloston
nykyisen osaamisen. Tarvitaan uuden op-
pimista ja samalla vanhoista toimintata-
voista luopumista.

Ammattikorkeakouluopettajuutta ei
tule nihdid endi perinteisen mallin mu-
kaan yksiloon sitoutuneena asiantunti-
juutena, vaan asiantuntijuutena, joka ke-
hittyy horisontaalisesti osana verkostoja
ja kumppanuuksia. Hyodyntien laajasti
sekd kansallista ettd kansainvilistd sosi-
aalista padomaa. Myds ammattikorkea-
koulun johtamistoimintojen tulee tukea
titd kehitystd eli johtamistoiminnoissa
lzhennytdin osallistavaa johtajuutta. Or-
ganisaatioiden hierarkiat madaltuvat ja
moniosaajien joukko lisddntyy.

Ammattikorkeakoulut syntyivit 20
vuotta sitten tilanteessa, jolloin koulu-
tusjirjestelmin epikohtiin, laadun ke-
hittimiseen sekid tydelimin ja yhteis-
kunnan muutosten huomioon ottami-
seen koulutuksessa haluttiin kiinnictdd
enemmin huomiota. Tdnd4n ne kiyvit
lapi mittavaa rakenteellista kehitystyotd
ja pyrkivit samalla sopeutumaan myds
tehokkuuden, tuottavuuden ja talouden
asettamiin reunachtoihin. Muutoksen
tavoitteena on uudistaa tydelimad seki
tarjota entistd osaavampia asiantuntijoita
jatkuvasti muuttuville toimialoille. Tama
tukee myds hallitusohjelman tavoitteita,
joiden mukaan Suomi on kymmenen
vuoden piidstd maa, jossa tekee mieli op-
pia koko ajan uutta ja meidit tunnetaan
koulutuksen, osaamisen ja modernin op-
pimisen kirkimaana.

Tulevaisuudessa sellaiset ammattikor-
keakoulut tulevat siilymiin, jotka ke-
hittdvit jatkuvasti omia tuotteitaan ja
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palveluitaan niin, ettd ne vastaavat seki
tydelimin ettd opiskelijoiden tarpeita.
Timi edellyttdd niildd jatkuvaa toimin-
taympiriston analysointia sekd siannél-
lisin viliajoin myds toiminta- ja palve-
lurakenteen uudistamista ts. uudenlaista
oppimisen ja opettamisen konseptointia.
Uudenlaisen oppimisen ja opettamisen
konseptoinnissa tulee hyddyntdd koko
organisaatiossa oleva tieto ja osaaminen.
Timi edellytedd oivallusta siitd, ettd jo-
kaisella organisaation jisenelld on sellais-
ta tietoa ja osaamista, jota ei ole kenelli-
kdin muulla.

Henkiléstén kehittdmisesta
osaamisen johtamiseen

rganisaatiossa kiyttoon otetuil-
la osaamisen johtamisen ja ke-
hittdmisen kdytinngilld voidaan
merkittivisti organisaation
tietoperusteista kyvykkyyttd. Organi-
saatiossa olevan henkildston osaamista
kehittimilld tai uusien tydntekijoiden
rekrytoinnilla voidaan rakentaa organi-
saatiossa olevia kompetensseja. Tulevai-
suuden osaamistarpeiden midrittelylld
voidaan puolestaan arvioida organisaa-
tioon palkattavien henkiliden kyvyk-
kyyttd oppia ja opettaa tai luoda ja inno-
voida. Myos perehdyttdmis- ja hiljaisen
tiedon siirtokdytinndt ovat erittdin mer-

edistii

kittidvissi roolissa.

Kiytinnossd tima merkitsee nykyisen
tydkulttuurin muutosta. Tarvitaan entis-
td avoimempaa dialogia, yhteistyoti seki
luottamuspéioman rakentamista organi-
saation sisdlli. Osaamisen johtamisen ja
kehittimisen nikokulmasta organisaa-
tion tyokulttuurin tulisi perustua vah-
vemmin tiedon sekd osaamisen vaihta-
miseen ja jakamiseen. Yksin tekijoistd ei
ole organisaatiolle kovinkaan paljon hyo-
tyd. Osaamis- ja tietopddomat on saatava



virtaamaan vapaasti ja niiden virtaamista
tulee tukea kaikin mahdollisin keinoin.
Osaaminen tai tieto, joka ei ole organi-
saation kiytossd, ei tuota sille mitddn li-
sdarvoa. Toisaalta kaikki nikyvi tieto on
helposti siirrettavissd digitaaliseen muo-
toon.

Henkil6ston osaamisen kehittdimisen
strateginen uudelleen suuntaaminen ei
vilttdimittd ole helppoa, silld henkilostén
kehittimiselle on vuosien saatossa asetet-
tu organisaatioissa erilaisia tavoitteita.
Tavoitteena on voinut olla organisaation
oppimisen edistiminen sininsi, jolloin
kehittimistoimenpiteilld ei ole yhteyttd
yksildityihin tavoitteisiin, vaan oppimi-
nen on nihty itseisarvona. Toisaalta hen-
kiloston kehittdminen on nihty organi-
saatiossa vilinearvona, jonka avulla saa-
daan aikaan organisaatiolle tarpeellista
osaamista. Organisaatiossa aikaisemmin
kiytossa olleet henkiloston kehittamisen
toimintamallit voivat jopa kriisiyty4, mi-
kili niitd ei soviteta yhteen toimintaym-
pdristdssd ja tyossd tapahtuvien muutos-
ten kanssa.

Strategisten tavoitteiden ohjaava vai-
kutus on lisinnyt myos ammattikorkea-
kouluissa tarvetta entistd tietoisempaan
ja tavoitteellisempaan henkiloston kehit-
timisty6hon. Ammattikorkeakoulussa
osaamisen tarkastelu pelkistddn itseisar-
vona ei tuolloin enii riitd, koska osaa-
misen kehittdmiseen tulee mukaan stra-
teginen kytkenti. Pelkistdin kehittimis-
painotteisen eli oppimista itseisarvona
edistivin henkilostojohtamisen haas-
teeksi on usein muodostunut juuri ke-
hittdmistoiminnan strateginen suuntaa-
minen. Mikili henkiléston kehittiminen
nostetaan tietoisemmin osaksi organisaa-
tion strategista toimintaa, niin se voidaan
nihdi yhteni organisaation arvonluon-
nin prosessina.

Kun tarkastelussa keskitytdin organi-
saation arvonluonnin prosesseihin, niin
huomiota tulee kiinnittii sithen, miten
nimi organisaation arvonluonnin pro-
sessit syntyvit ja miten niitd kehitetddn
tai millaista johtamisty6td niihin organi-
saatioissa liitetddn. Organisaatioissa tar-
vitaan yhd enemmin strategioista ja toi-
minnasta lihtoisin olevaa yhteistoimin-
nallista kehittdmistd sekd jatkuvaa orga-
nisaatiotasoisen kyvykkyyden rakenta-
mista. Kyse on tuolloin myés tyopaikalla
ja tydyhteisdissd tapahtuvasta osaamisen
ja tiedon tuottamisesta, jakamisesta ja
johtamisesta.

Kiytinnossi tdimd tarkoittaa uusia kyt-
kent6jd organisaation sisilld ja organi-
saatioiden vililld. Tarvitaan luottamus-
ta ja rajanylityksid yli oppi- ja organi-
saatiorajojen. Toisaalta tarvitaan kattavia
kansallisia ja kansainvilisid verkostoja ja
kumppanuuksia, joiden kanssa raken-
netaan yhteisti osaamispiiomaa. Uudet
tieto- ja viestintdvilineet tulee saada pal-
velemaan paremmin yhteisollisyyden ja
horisontaalisen asiantuntijuuden kehitty-
mistd. Ammattikorkeakoulujen tulisikin
siirtyd yhd lihemmiksi "kokeilutaloutta”,
jolle on tyypillistd uusien ajatusten jatku-
vat markkinatestit ja parhaiden ajatusten
kilvoittelu ja valikoituminen.

Tistd johtuen tydkulctuurien tulisi pe-
rustua jatkossa tiimeille, ryhmille ja ver-
kostoille, jotka eivdt ole pysyvii, vaan
jatkuvasti muuttuvia. Kdytinnossi timi
tarkoittaa yhteisid projekteja, lyhyen ai-
kavilin tehtdvid ja viliaikaisia toimialo-
jen rajat yliccdvid tiimejd. Eri puolilla or-
ganisaatiota olevaa osaamista voidaan
siirtdd, jakaa ja jalostaa kaikkialle organi-
saatioon tehokkaiden tieto- ja viestintd-
vilineiden avulla. Organisaatiossa olevat
henkildt ovat entistd enemmin kiddnti-
jid, tiedon brokereita seki rajojen rikko-
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jia. Johtajilla ja esimiehilld tulee puoles-
taan olla osaamista seki kykyd tukea nii-
td innovatiivisuutta edistivid prosesseja ja
luoda organisaatioon sellaiset olosuhteet,
jotka edesauttavat luovuuden ja osaami-
sen kehittymistd. Yhteistyokyvykkyydes-
ti tulee jatkossa metataito, jota tarvitaan
yksilo, yksikko ja organisaatiotasolla.
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Haastattelu:

Professori Susanne Weber, Institute of Human

Resource Education & Management,

Ludwig-Maximilians University, Saksa

PN: Professor Weber, please tell us who
you are and what you do?

SW: I am a full professor and director
of the Institute of Human Resource Ed-
ucation and Management, which is lo-
cated in the Munich School of Manage-
ment at Ludwig-Maximillians Universi-
ty, Miinchen (LMU).

Many years ago my initial interest was
to become a teacher. When my class-
mates struggled with recruiting pro-

cedures within their transition process
from school-to-work I got interested in
these recruitment processes and applied
myself — just to experience this process.
Then I got an offer to start an appren-
ticeship from the State Bank of Low-
er Saxony. I took this chance. The job
was very interesting and I got to know
about various job tasks, including a pro-
fession of VET teachers. Part of my job
was to spend one or two days per week in
a VET school, and that made me inter-
ested in becoming a VET teacher.
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After seven years in the bank I applied
for a study program at the University of
Gottingen. During the studies I worked
in projects and got to know about aca-
demic work, so after my master’s thesis it
was natural for me to start doctoral stud-
ies on VET students’ prior knowledge
and its change.

After completing my PhD I did my ad-
vanced research (habilitation) on inter-
national issues and intercultural learn-
ing. I was awarded a professor position
at LMU in 2005 and since then I have
been conducting research on many top-
ics, including intra-/entrepreneurship
education, workplace learning and VET
teacher education. I am not only interest-
ed in teaching for the job, but also edu-
cation (Bildung) is very important as stu-
dents should have possibilities to develop
their professional identities.

PN: What is the current status of VET in
Germany?

SW: It is a collective skills system,
where many stakeholders are involved:
mainly, government, 16 states, trade un-
ions, employers® asssociations, cham-
bers of commerce and industry as well
as chambers of handicarft. This is a great
challenge to balance the tensions of dif-
ferent voices, especially, when negotiat-
ing commonly shared curricula or ade-
quate instructional means and assess-
ment procedures.

PN: How do you see the future of VET?

SW: Important issues that need to be
considered under a future perspecitve
are intra-/entrepreneurship, opportunity
recognition, dealing with risk, teamwork
and intercultural issues. What comes to
certifications, we need to aim towards
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flexibility and avoid BA programs which
are too narrow to VET. One possibility
is to have Executive Bachelors and Mas-
ters in addition to academic degrees.
Currently we have new kinds of du-
al programs where apprenticeship and
BA program take place at the same time
— BMW, for example. has this kind of

training in the commercial sector.

PN: What are the main concerns for the
VET system in Germany?

SW: Of course we have some issues
in the dual system, for example, about
firms selecting mostly the young stu-
dents. That means that apprenticeships
- as the main part of VET programs in
Germany — are not accessible to every-
one. Another concern is the labeling
of the jobs as young people are not in-
formed about the underlying occupa-
tional tasks and/or it sounds old fash-
ioned for them so that they cannot iden-
tify with such an apprenticeship. More
information about certain occupations is
needed to give orientation and increase
their attractiveness. One solution is the
BERUFE-TV  (http://www.berufe.tv),
which contains videoclips made by the
Bundesagentur fiir Arbeit for apprentices
to inform about different vocations. Fi-
nally, we need to address issues related to
career development, and especially, the
currently most challenging theme is how
to train and to educate migrants and ref-
ugees to integrate and bring them into
the labor market.

PN: I think our readers would be interest-
ed in learning what is it like to be a VET
teacher in Germany?

SW: It is an interesting, broad and
challenging profession as you teach stu-
dents of 16-30 years of age. One needs to






know about developmental tasks as stu-
dents are at different stages. Some stu-
dents need more guidance or support
on self-regulated learning. The student
population is heterogeneous as we have a
quite large number of migrants and ref-
ugees. Here in the Bavaria region 30 000
students from various ethnic groups go
to vocational schools, some of them are
illiterates, others interrupted their uni-
versity studies at home.

VET teachers need to be aware what
happens in the field, but this is not a
problem as they have a close connec-
tion to firms. Teachers get all the time
feedback on their teaching from the stu-
dents and the company trainers. Interac-
tion between institutions and firms takes
place all the time as teachers are involved
in many interesting projects with Sie-
mens, BMW, Stadtwerke, general trans-
portation and consulting firms.

VET teacher education (for Germa-
ny, Austria and Switzerland) renewed its
general curriculum in BA/MA programs,
I was the President of the committee.
We wanted to stress the importance of
three main issues: VET teachers should
be competent on 1) the structure of the
whole VET system and context factors
influencing learning and development,
2) modern learning and teaching theo-
ries as well as 3) research methodology,
as they are consumers and producers of
new knowledge.

PN: The German dual system is interna-
tionally well known. Could you describe
at the general level what are the main
functions of the system?

SW: Firstly, to provide for an individ-
ual portable competencies, secondly, to
safeguard industry and market with skill-
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ful employees; thirdly, to promote partic-
ipation and social embeddedness in so-
ciety; fourthly, to promote individuals*
well being. Our goal is to guide young
people from adolescence to adulthood so
that they become independent of parents
or other care takers on thinking, financial
issues, and learn to take responsibility for
their future. The dual system contains
many features to support this: students
have working contracts, they earn money
and they learn to argue, to take respon-
sibility in real work contexts and collab-
orate in institutional and work-related
communities. The role of VET institu-
tions is to support theoretical issues (gen-
eral and vocational), allow experimenting
without fear of consequences as well as
to reflect and structure experiences, the
role of working life is to provide authen-
tic learning experiences and to support
the development of work identities.

PN: How about your current research
interests?

SW: Currently I am interested in pro-
activity in business and human resource
education contexts such like entrepre-
neurship competence (we are conducting
large scale assessments inapprenticship).
Teamwork is one of my research topics,
especially supporting factors (universi-
ty level BA) for team competence. Then
I continue the research on intercultural
learning (my habilitation). In total, I can
see a good opportunity for international
research collaboration.

1 warmly thank Professor Susanne Weber
for this interview.

Petri Nokelainen
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OKKA-saation
hyvat Kkirjat

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

Raili Gothdnin ja Arja Kosken toimitta-
man kirjan kirjoittajat kertovat artikkeleis-
saan tyonohjauksesta sosiaali-, terveys-,
kasvatus- ja kirkonalan tygsta. Tyonoh-

jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh-
dessé oppimisen paikaksi jaammatti-

korkeakoulun aluekehitystyn menetel-

méksi muuttuvissa organisaatioissa ja

tydyhteisoissé. Se luo rakenteen ja tilan

reflektoinnille ja kehittamiselle. Tyon-

ohjauksen hyddyntaminen nayttaytyy

kirjassa myos eettisend valintana, jo-

ka mahdollistaa koko tydyhteison op-

pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tyénohjauksesta ja sen kehittami-

sesta kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hydyntaa korkea-

kouluissa tyonohjaukseen, tyoyhteisojen kehittémiseen ja johtamiseen
liittyvassa opetuksessa. Tydyhteistjen kehittéjille ja johtajille kirja tar-

joaa vélineita kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniaanisyyden ja
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen tydssa - tilan luomiseksi

tyonohjaukselle. 2

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessa toimittamassa ja
OKKA-saation kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa
ja oppimiseen liittyvéassa verkos-
tomaisessa yhteistydssa. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seké kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-

tikkeleissa késitellaan sosiaalisen
median, mobiilin ohjauksen ja op-
pimisen seka verkostoyhteistyon
merkitystd erityisestiammatillisen
oppimisen ja ammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta
:€ myos laajemmin koulutukseen ja

yhteiskuntaan liittyvéna ilimiona.

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

Paatoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15€ /4 pumeres 20€ /4 1merea

15€/3 28%{%03 30:€/4 numeroa

2014

3 O€/4 g(IJ)IiTWSEI'Oa 3 O:€/4 numeroa

2016



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

15¢

Piirréd mulle minut - kuvia ja kerto-
muksia koulusta. Mika tuo ekaluok-

kalaisen mielestd iloa elamaan?
Millaista on opettajahuumori ke-
vatuupumuksen aikaan? Mita
piirtaja saa lapsilta laksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan
kouluun elaméaan vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiot
tayttyivat ala-asteen elamansattumuksista, ar-
jesta jajuhlasta.

10e

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltd4 noin 70 eri-
laista kopioitavaa pelid englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niita voidaan soveltaa my6s useiden muiden kielten opetukseen.
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja
opiskelijat kokemuksen siitd, ettd kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myos haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
posti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen vali-
neina.

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

00e

OK

Ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajuus muutoksessa - Kohti
motivoivaa ohjaamista on Taina
Juurakko-Paavolan toimittama
julkaisu, joka on suunnattu
ammattikorkeakoulujen ruotsin
opetuksesta kiinnostuneille.

Se siséltaa 22 artikkelia mm.
opettajan roolista ohjaajana ja
valmentajana, opetuskokei-
luista ja opetusmateriaalin
laatimisesta, ruotsin inte-
groinnista ammattiaineisiin

ja verkkotyokalujen kaytosta
ohjauksessa.

+ Julkaisun sahkdiseen

versioon paaset saation kotisivuilta.

+ Voit my6s tilata julkaisua postimaksun
hinnalla.

7,50€

Professori Taimi Tulvan toimittaman
kirjan Lapsen kasvuymparistd ja sosi-
aaliset taidot aiheena on pohtia Suo-
men ja Viron kasvatuskulttuurisia eroja,
jotka liittyvét lasten ja heidn perheit-
tensé kasvuun kohdistuviin ongelmiin.
Kirjan tavoite on tukea ajatusta perheis-
t4, jossa aikuiset kuuluvat lasten ja lap-
set aikuisten maailmaan, seka edistaa
lasten ja nuorten myénteisté kanssa-
kdymista ja sosiaalisia taitoja ja estaa
syrjaytymista. Keskeiseksi tavoitteek-
si muodostuu myds toisesta ihmisesta
vélittaminen.

10e

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on tehty yhteistyossa
OAJ:n, OAO:n ja Tam pereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus-
ja koulutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM Anneli Rajaniemi.
Kirja koostuu I&hes 30 asiantuntijan artikkeleista, joiden liséksi toimit-
taja Markku Tasala on haastatellut

kirjaa varten pariakymmenté am-

mattikasvattajaa ja virkamiesta.

Runsas reportaasikuvitus.

12 ,50¢

KA ammattikirjallisuus
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-
painos). Historiallisten néyttamopuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain vahan
suomenkielisi julkaisuja. Terttu Pyka-
1an kirjoittama Historiallinen teatteri-
puku -oppikirja pyrkii vastaamaan ta-
han haasteeseen.

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

3 O alkaen. Kaikki mukana olevat puku-
’€ luonnokset, jotka on saatu maamme
kokeneimpiin kuuluvilta pukusuunnit-
telijoilta, on toteutettu oikeita kayttotilanteita varten. Pukukokonaisuu-
det ovat eri aikakausien tyypillisia naisten pukuja, joita paljon kaytetaan
naytelmissa.

Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi
mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myos teatteripukuja toteut-
tavat ammattilaiset voivat hyodyntaa sita tyossaan. Kirjan kaytto edel-
lyttéa perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niité ei
ole tilanpuutteen vuoksi voitu siséllyttda mukaan.

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simméinen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka
ja etiikka. Mukana on siten se-
ké teoreettisen filosofian etta
kdytanngllisen filosofian nako-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myss tieteenfi-
losofia. Néin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.
Teoksen kohderyhméana ovat
erityisesti opettajat, tutkijat,
eri asiantuntijatehtavissé toi- 1 2
mivat ammattilaiset seka tu- y 5 O’€
levat ammattikasvatuksen
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentalle késikirjaksi ja oppikirjaksi. Se siséltad uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu
kdytettavaksilaajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa seka
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.

Raija Merildinen (toim.) Suomalaisen kou-
lutuspolitiikan murros 1990-luvulla. Kirjan
kantavana teemana on koulutuspolitiikka
1990-luvun Suomessa. Koulutuspoliittista
todellisuutta tarkastellaan seka jrjestel-
man ettd yksilon kautta. Vuosikirjan kirjoit-
tajina ovat Sirkka Ahonen, Jukka Rantala,
Jouni Valijarvi, Minna Vuorio-Lehti, Jan-
ne Varjo ja Raija Me-

rildinen.

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. :€

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

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

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

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




Kristiina Huhtasen ja Soili Kes-

kisen toimittaman Rehtorius pe-

liak6? -kirjan tarkoituksena on
toimia rehtorin apuna ja tuoda
erilaisia nakokulmia koulun ke-
hittamiseen. Kirja on saanut al-
kunsa rehtoriksi kouluttautuvien

mielenkiintoisista pohdintatehté-
vistd ja tarpeista hahmottaa heil-

le itselleen, mitd kaikkea rehtorin
tyd voiolla.

Rehtorius pelin rakentajan pos-
tina on vaativa ja arvotettu. On-
han rehtorius uralla etenemisen
vaihtoehto opettajille varsinkin
peruskoulussa. Peli rakentuu
paitsi oppilaitoksen toiminnalli-

sena ohjauksena myds verkostoitumisena oman johdettavan yksikon
ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilaitoksen johtamista mo-
nesta eri nakokulmasta, niin rehtorin roolin
kautta kuin yhteison kehittamisen, koulusta

ulospdin tapahtuvan verkottumisen kuin laa-

jemman koulutuspoliittisen nakakulmankin =€
kannalta.

Tutkiva oppiminen ja pe-
dagoginen asiantuntijuus.
Tutkivan oppimisen ajattelu-
tapa opetuksen ja oppimisen
lahtokohtana yhdessa ryh-
médynaamisen ohjauksen
kanssa rakentaa tilan peda-
gogisen asiantuntijuuden ke-
hittymiselle.
Henna Heinilan, Pekka
Kallin ja Kaarina Ranteen
toimittama kirja syntyi am-
matillisessa opettajankoulu-
tuksessa toteutetun opetuk-
sen kehittémishankkeen (TO-
PAKKA) tuloksena. Hankkeen
aikana ja kirjan toimituksen
prosessissa elettiin todeksi
jaettu ja syveneva pedagoginen
asiantuntijuus. Tutkivan oppimisen ajattelu- 1 2
tapa muotoutui toimivaksi ja kayttokelpoi- =€
seksi malliksi toteuttaa ammatillista opet-
tajankoulutusta. Artikkelin kirjoittajat ovat ammatillisen opettajakoulu-
tuksen asiantuntijoita, hankkeen toteutuksen aikana pedagogisia opin-
tojaan suorittaneita opiskelijoita sekd muita opetuksen ja kasvatuksen
asiantuntijoita.

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatio on vuonna 1997 toimintansa aloittanut itse-
nainen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen hyvéksi var-
haiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteisond on ammatillisia opettajayhdistyksia ja

OAJ. OKKA-sa

i0 julkaisee myos alan kirjallisuutta, josta tassa joitakin edustavia esimerkkeja.
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.

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

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy nelja numeroa. Ensimmaista nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-

ta niissékin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-

tyvid kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2016 teemat ja toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri
Nokelainen

2) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri
Nokelainen

3) Vuorovaikutuksen sahkéistyminen ja
opettajuus/Timo Luopajérvi ja Jari Laukia

4) Uusi oppimisympérist6 tutkimus- ja kehittamis-
yhteisona/Seija Mahlamaki-Kultanen ja Mari
Rékkdldinen

3. Aineiston toimitus

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

Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystietonsa
(nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, sahkdposti,
puhelinja osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia artikkelin-
sa kielenhuollosta ja tarvittaessa luettaa se kielenhuol-
lon asiantuntijalla. Jos artikkelin kieli on heikkoa, niin se
voidaan jattaa julkaisematta.

4. Kirjoitusten pituus

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

liséksi olla vastaava englannin kielelld kirjoitettu tiivistel-

mé avainsanoineen.
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5. Lahdeviitteet

5.1 Referoimattomat artikkelit

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

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluettelo otsikon
“Léhteet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:
Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, . & Kananoja, T.
1999. Through education into the world of work. Uno
Cygnaeus, the father of technology education. Univer-
sity of Jyviskyld. Institute for Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jy-
vaskylissa - yhteistydtd ja jacttua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

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

Vilijarvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teoksessa
J. Vilijarvi (toim.) Koulu maailmassa - maailma kou-
lussa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien perus-ja tay-
dennyskoulutuksen ennakointihankkeen (OPEPRO)
selvitys 9, 157-181.

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja
lahteisiin viittaamisen osalta APA-tyylig, jonka on kehit-
tanyt American Psychological Association (APA 2001).
Tyylin kotisivut ovat osoitteessa: http://www.apastyle.
org. APA-tyylin soveltaminen lahdeviittausten osalta on
yksiselitteistd, seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
pia tapauksia.

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

kokemuksiin (Straughan, 1975).

Straughan, R. (1975). Hypothetical moral situa-
tions. 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 suorituskyvysti”
(Thoma, Rest, Narvéez, & Derryberry, 1999, p.
325).



Thoma, S. J., Rest, J., Narvdez, D., & Derryberry,
P (1999). Does moral judgment development
reduce to political attitudes or verbal ability:
Evicence using the Defining Issues Test.

Review of Educational Psychology, 11(4),

325-342.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin (book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000).
Self-regulation in learning: finding a balance

between learning and ego-protective goals. In M.
Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.),

Handbook of Self-regulation (pp. 417-450). San Die-

go, CA: Academic Press.

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

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen

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

CA.

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

Ks. lisdohjeet osoitteesta www.okka-saatio.com/aika-

kauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php.

APA -tyyli on my6s artikkelien kirjoitustyylille omat oh-

jeistuksensa, keskeisimpind tutkimusaineiston ja sen
analyysin luotettavuuden arviointiin liittyvat kohdat.
Tutkimusaineisto on kuvattava kattavasti, raportista on
kaytava ilmi osallistujien ika- ja sukupuolijakaumat, tu-
losten yleistettavyys populaatioon (kvantitatiiviset me-

netelmat) ja osallistujien edustavuus (kvalitatiiviset me-

netelmat). Tutkimusaineiston analysoinnissa kéytetta-
vat menetelmét ja itse menetelman kayttoprosessi on
kuvattava selkeasti ja valitun lahestymistavan soveltu-
vuus tutkittavan ilmion tarkasteluun on perusteltava.
Keskiarvon yhteydessa on ilmoitettava keskihajonta ja
laadullisen aineiston yhteenvedossa luokkien frekvens-
sit onilmoitettava prosenttien lisaksi. APA-tyyli kiinnit-
taa erityista huomiota myos tutkimusetiikkaan.

Kaikkien tutkimusprosessiin merkittavalld tavalla osal-
listuneiden henkildiden nimet on mainittava joko kirjoit-
tajina tai tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden henki-
|6iden anonymiteetin suojaaminen on myos tarkeaa, yk-
sittdistd vastaajaa ei pidd kyetd tunnistamaan raportis-
ta. Tekstin on oltava sukupuolta, vdhemmistéryhmaa tai
kansallisuutta loukkaamatonta.
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6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. Nii-
den paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti (esim.
“Kuvio 1 tahan"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee
olla painovalmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon yla-
puolelle ja kuvion otsikko kuvion alapuolelle.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Referee-artikkeleiden osalta teemanumeron toimitus-
kunta kéyttaa apunaan lehden toimituskuntaa ja ulko-
puolisia asiantuntijoita. Kirjoitus lahetetaan arvioitsijoil-
le nimettémand. Refereekierroksen jélkeen kirjoittajalla
on mahdollisuus viimeistelld kirjoituksensa saamiansa
kommentteja avuksi kayttéen. Viimeistelty versio lahe-
tetaan sahkopostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoit-
taja haluaa artikkelilleen referee-menettelyn, hanen on
pyydettava sité kirjallisesti samalla, kun han jattaa ar-
tikkelinsa.

8. Julkaisuoikeudet

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OTTU
ry.) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden painetussa
versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikke-
lien Arto-tietokannassa seké lehden verkkosivuilla tai
muussa lehden sahkoisesséd muodossa. Lahettamalla
kasikirjoituksen lehteen kirjoittaja hyvaksyy ylldolevat
ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehda yksittaisia
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen
kayttoon seka opetuskayttoon edellyttaen, ettéd kopioita
ei tarjota myyntiin eika niitd jaeta julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jalkeen
littaa se osaksi painettuun tai sahkoisessa muodossa
julkaistavaan opinndytety6hon (pro gradu, vaitoskirja).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahetetaan 5 va-
paakappaletta ao. lehden numeroa. Muiden osastojen
kirjoittajat saavat yhden vapaakappaleen. Eripainoksia
ei toimiteta eika kirjoituspalkkioita makseta. Vuosit-
tain jaetaan Vuoden artikkeli -palkinto. Artikkeli valitaan
edellisen vuoden vuosikerrasta.
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