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dssi Ammattikasvatuk-
sen aikakauskirjan tee-
manumerossa julkais-
tavissa artikkeleissa tar-
kastellaan tutkimus-,
kehittdmis- ja innovaa-
tioympiristdjd  oppi-
misympdristéind. Ar-
tikkeleissa luodaan seki teoreettista ym-
mirrystd teemaan ettd esitellddn ja analy-
soidaan mielenkiintoisia pedagogisia rat-
kaisuja ammattikorkeakouluissa, amma-
tillisessa opettajankoulutuksessa, oppilai-
tosyhteisoissd, tyossd oppimisessa ja nuor-
ten tyopajoissa.

Korkeakoulujen perustehtivien tutki-
muksen, kehittdimisen ja innovaatiotoi-
minnan ja opetuksen integraatio on pit-
kddn ollut koulutuspolitiikkaamme ta-
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Mari Rakkdlainen

FT,VTM, arviointineuvos

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus
mari.rakkolainen@karvi.fi

voitteena. Siti tuetaan monin keinoin:
informaatio-ohjauksella, tutkimuksella,
opettajankoulutuksella, korkeakoulujen
omalla johtamisella ja TKI-integraatiota
korostavilla brindeilli seki korkeakoulu-
jen laatuauditoinneilla. Auditoinnin kri-
teereissd kaikkien perustehtivien laadun-
hallinta arvioidaan seki erillisini etti in-
tegroituina yhteen. Korkeakoulut ehdot-
tavat auditoinnissa kahta valitsemaansa
tutkintoa ja lisiksi arviointiryhma valitsee
yhden tutkinnon esimerkiksi tarkempaan
auditointiin. Auditoinnissa tarkastellaan,
miten tutkintojen suunnittelun laatua
hallitaan ja siind erityisesti, miten tutki-
mus, kehittiminen, innovaatiotoiminnot
ja koulutuksen suunnittelu liittyvit toi-
siinsa. Edistyneen arvosanan saa, kun pro-
sessit ovat hyvin vakiintuneet, systemaat-
tiset seki tutkinnon laatua erinomaisesti



tukevia. Himeen ammattikorkeakoulun
kansainvilisessd auditoinnissa kaikki vali-
tut kolme tutkintoa arvioitiin laadunhal-
linnaltaan edistyneiksi ensimmaisend Suo-
messa, mikd kertoo, ettd myds integraatio
toimii edistyneelld tasolla (Carolyn ym.
2016). Edistyneen laatutyon tason sdilyt-
timinen edellyttdi jatkuvaa kehittdmisti.
Yhteni kriittisend kohtana on niin moni-
muotoisten toimintojen logistiikka kuin
kohtaamisten sopiminen, siksi saadun pa-
lautteen pohjalta ammattikorkeakoulussa
kehitetdadn kohtaamisten avuksi parempaa
tietojirjestelmad.

Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvos-
to Arene julkaisi Seindjoen ammattikor-
keakoulun koordinoiman kartoituksen
ammarttikorkeakoulujen TKI-ympiris-
toistd ja infrastruktuureista syksylld 2015.
Kartoitus osoitti, ettd nimi ympiristot
ovat olennainen osa ammattikorkeakoulu-
jen osaamista ja ne tukevat sekd tutkimus-
etti innovaatiotoimintaa (Viitasaari &
Piillysaho 2016). Ympiristot ovat erias-
teisesti avoimia, jolloin opiskelijat ja ty6-
elimin edustajat voivat aidosti kohdata.
Kiytinnon kokemuksesta tiedimme, et-
td kohtaaminen edellyttdd kuitenkin pal-
jon suunnittelua, uudenlaista pedagogista
joustavuutta ja kokeilumielti.

Sipilan hallitusohjelman kokeilukult-
tuurin kisite onkin otettu vastaan am-
mattikorkeakouluissa vihintiinkin kiin-
nostuksella. Riitta Konkolan (2016) mu-
kaan ammattikorkeakouluissa on “kehit-
timisestd ja ketteristd kokeiluista innostu-
nutta viked’, joka UAS Journalin Kokei-
lukulttuurin teemanumerossa esittelee eri-
laisia kokeilujaan. Ammattikorkeakoulu-
jen kokeiluita esitellidn Valtioneuvoston
Kokeileva Suomi -kiertueella eri puolilla
Suomea (Kokeileva Suomi 2016). Kon-
kola muistuttaa ihan oikein, ettei jatku-
va ja hallitsematon kokeilu ole isintd am-

mattikorkeakoulussa. Kiytinnossi toimi-
vina tunnistamme my®os innovaatio-kisit-
teisiin liittyvdn kriittisen keskustelun ja
opettajien turhautumisen, jos kyse onkin
laadukkaan oppimisen edistimisen sijasta
vain kisitteellisestd kikkailusta. Ammatti-
korkeakoulujen pedagogisten strategioi-
den ydintd on kuitenkin opiskelijoiden
osaaminen ja tydelimaldhtoisyys (Nurmi
& Mahlamiki-Kultanen 2015).

Tutkimus- ja kehittdimishankkeet voi-
vat toimia opetushenkildstén osaamisen
uudistamisen ja ennakoinnin ty6kalui-
na. Parhaimmillaan kaikki rajapinnoilla
tyoskentelevit oppivat ja rakentavat jopa
uutta tietoa ja uusia tuotteita, kunhan tie-
don tuottamista tavoitteellisesti johdetaan
ja opetushenkildston oppimista omas-
sa tyOssidn ohjataan. Tilloin opettajat,
TKI-henkilosto, opiskelijat ja elinkeino-
elimin asiakasorganisaatiot hyotyvit par-
haimmillaan kaikki.

Myos meneillddn oleva mittava amma-
tillisen koulutuksen reformi ja osaamis-
perusteisuuden vahvistaminen muuttavat
opetuksen jirjestimistd, opiskelijan op-
pimisprosessia ja kisitystd oppimisympi-
ristoistd. Osaamisperusteisesti opinnoissa
eteneminen edellyttdd sekd yksilollisid et-
td koulutusmuodot ylittivid oppimispro-
sesseja. Niin ollen tarvitaan tutkimustie-
toa myds ammatillisen koulutuksen refor-
min edellyttimistd uusista oppimisym-
paristdistdi. Oppimisympiristojen kehit-
timisessd huomioidaan eri-ikiiset ja eri-
laiset oppijat seki elinikdisen oppimisen
avaintaidot, jolloin tarvitaan uutta tietoa,
jonka avulla on mahdollista luoda eri kou-
lutusasteiden ja muotojen vililld raja-ai-
toja ylittdvid oppimisympirist6ji. Uutta
ymmirrystd tarvitaan myos sithen, miten
oppimisen tavoitteet ja arviointi varmis-
tavat oppimisen laatua uusissa, avoimissa
ja monimuotoisissa oppimisymparistoissa.
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Uusien oppimisympiristdjen tutkiminen
ja kehittiminen on mahdollista monitie-
teisissd verkostoissa ja yhteisossd.

My®6s arvioinnit tuottavat uutta tie-
toa ajankohtaisiin kysymyksiin ja muu-
tokseen. Kansallinen koulutuksen arvi-
ointikeskus Karvi on juuri arvioinut am-
matillisesta koulutuksesta ammattikor-
keakouluun johtavien opintopolkujen ja
koulutusasteiden yhteistyon toimivuuden
(Hintsanen ym. 2016), miki antoi tietoa
my®s yhteisten, koulutusasteen ylittdvien
ja tyoelimilihtdisten oppimisympiristo-
jen kehittdmiseksi. Kehittivin arvioinnin
paradigman mukaisesti toteutetut arvioin-
nit edistdvit jo toteutettaessa oppimista ja
muutosta osallistamalla arvioinnin koh-
teena olevat ihmiset tai yhteisot arvioin-
titarpeen madrittelyyn, arviointitiedon
tuottamiseen ja tulosten tulkintaan (Pat-
ton 1997; Riisinen & Rikkoldinen 2014;
Rikkoldinen 2011). Parhaillaan on me-
neilldén kehittdvin arvioinnin periaattei-
den mukaisesti toteutettava osaamisperus-
teisuuteen, asiakaslihtdisyyteen ja toimin-
nan tehokuuteen kohdistuva kansallinen
arvioint; jokd ‘osalliseda Tadjastt -dnimatil
lisen koulutuksen jirjestdjit ja suuren jou-
kon sidosryhmii yhteiseen tiedon tuotta-
miseen ja toiminnan kehittdmiseen arvi-
oinnin pohjalta (Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus 2016).

Koko ammatillinen koulutus voi kehit-
tyd tutkimustietoa, arviointeja ja kehittd-
mishankkeissa tuotettua osaamista hyo-
dyntien. Timi edellyttdd avointa yhtey-
denpitoa ja vilkasta vuoropuhelua amma-
tillisen koulutuksen tutkijoiden, opetta-
jien, johdon, elinkeinoelimin edustajien
ja pidtoksentekijoiden vililla.

Teemanumeron artikkelien
esittely

usi oppimisympiristd tutkimus-

ja kehittdmisympiristond — tee-

manumeroon valittiin viisi ar-
tikkelia. Artikkelien erilaiset nikokulmat
tuovat hyvin esiin sen, miten monista eri
suunnista tulee ammatillisen koulutuksen
oppimisympiristdjen uudistamisen tar-
peita. Uusiin oppimisympiristoihin liite-
tidn odotuksia kannustavasta, myonteisid
tunteita vahvistavasta vuorovaikutuksesta
ja yhteisollisyydestd sekd kokeiluista ja in-
novatiivisuudesta. Oppimisympirist6jen
uudistaminen edellyttdd toimintakulttuu-
rin muutosta oppilaitoksissa, opettajayh-
teisdissd, opetuksessa ja opettajien kou-
lutuksessa. Myos arviointi uudistuu op-
pimisympiristojen kehittyessi. Erityisesti
arvioinnin autenttisuus ja kontekstuaali-
suus tulevat merkityksellisiksi.

Kolme ensimmiistd kirjoitusta ovat re-
feree-menettelyn lipikiyneitd artikkeleita.
Teija Koskela, Tiina Reis ja Hanna-Maija
Sinkkonen (2016) tarkastelevat artikke-
lissaan koulupudokkuuden ja sosiaalisen
oppimisympiristén ja oppilaitoksen toi-
mintakulttuurin vilistd yhteyttd. He esit-
tivit, ettei koulupudokkuutta voi tarkas-
tella vain yksiloon liittyvien taustatekijoi-
den tai ominaisuuksien valossa. Yksilokes-
keisen nikemyksen sijaan he painottavat
koko kouluyhteisén toimintakulttuurin
ja sosiaalisten oppimisympiristdjen mer-
kitystd koulupudokkuuden ja syrjiytymi-
sen chkiisyssi. He pohtivat, miten jopa
oppimisyhteisot toimintatapoineen voivat
tuottaa koulupudokkuutta, jolloin ongel-
mat liittyvdt muun muassa opettajien ja
opiskelijoiden vilisiin suhteisiin, osalli-
suuteen ja vaikuttamismahdollisuuksiin
sekid yhteisen toimintamallin puuttumi-
seen. Artikkelissa esitellddn malli keskei-
sistd koulutusyhteison ja sen ammattilais-



ten valmiuksista, joilla voidaan koulun-
kiynnin jatkumista edistdi ja ehkiistd pu-
toamista.

Sari Poikelan ja Pirjo Vuoskosken
(2016) artikkeli kisittelee korkeakoulu-
tuksen arvioinnin kiytintdjen kehittimis-
td erityisesti tydhén liittyvissd oppimisym-
paristdissi. Viitekehyksend on konteksti-
perusteisen arvioinnin malli, joka perus-
tuu arvioinnin eri vyShykkeille ja niitd
yhdistdviin rajapintoihin ja prosesseihin.
Prosessiarviointi on reflektiota, palautetta
ja neuvottelua arvioinnin osallisten vilil-
la. Kirjoittajat tarkastelevat kontekstuaali-
sen arvioinnin ja oppimisen yhteyttd em-
piirisen haastatteluaineiston pohjalta. Tu-
lokset osoittivat, ettd palautteen merkitys
oppimiselle on keskeinen ja opiskelijoiden
itsearviointitaidot tirkeitd. Opettajilla ja
ohjaajilla on halua tukea ja toimia tavoit-
teellisesti opiskelijoiden arvioinnissa, mut-
ta vaillinaiset aikaresurssit ovat usein estee-
ni yhteisen arviointiprossin toteutumises-
sa. My®6s arvioinnin painotus oli edelleen
tuotosten arvioinnissa. Kirjoittajat totea-
vat, ettd ohjatun harjoittelun ja opiskeli-
jan arvioinnin kiytinnot edellyteavit ke-
hittdmisti ja tarvitaan aiempaa holistisem-
pi ja kontekstuaalisempi lihestymistapa
korkeakoulutuksen ja tydssi oppimisen
suhteiden kehittimiseksi.

Heikki Hannula (2016) tarkastelee ar-
tikkelissaan yrittdjyyskasvatuksen tutki-
mista ja kehittimisti ammatillisessa opet-
tajankoulutuksessa ja opetussuunnitelmis-
sa (2016). Hannula korostaa, ettd yritti-
jyyskasvatuksen tavoitteiden tulee olla kir-
jattuna opetussuunnitelmissa ja nikya yh-
teiseni tahtotilana, mikili halutaan kehit-
tdd yrittdjyyskasvatusta kiytinnossi. Hi-
nen tutkimuksensa mukaan pedagogiikal-
la ja menetelmillisilld ratkaisuilla on suu-
ri merkitys yrittdjamiisen kiyttdytymisen
oppimisessa. Opetussuunnitelmaan kirja-

tuilla tavoitelauseilla puolestaan on mah-
dollista ohjata opetuksen toteutusta ja
vaikuttaa oppimistuloksiin. Hin kehottaa
my®ds tutkimaan tarkemmin ja kriittisem-
min yrittdjyyteen ja yrictdjyyskasvatukseen
itsestddn selvisti liitettdvid ilmioitd ja ta-
vanomaisia oletuksia.

Nuorten tydpajatoiminnalla tuetaan yk-
silon elimintaitojen, sosiaalisten vuoro-
vaikutustaitojen, yhteiséllisyyden ja teke-
milld oppimisen avulla valmentautumista
tydelimdin ja yhteiskuntaan. Ari Siveni-
us ja lina Friman (2016) pohtivat artik-
kelissaan, miten kuvataideprojekti toimii
tyOpajan oppimisympdristoni ja mitd ta-
pahtuu osallistujien ja ympiriston vilil-
13 taidelihtoisyyden viitekehyksessd. Kir-
joittajat tarkastelevat kuvataideprojektia
sekd oppimis- ja opiskeluympiristoni et-
td toiminnallisena tutkimuksena ja tut-
kimuksellisena oppimisympiristéni. He
kysyvit tutkimuksessaan, millainen op-
pimisen mahdollisuus taidelihtdisyydessi
on. Kuvataidetyoskentely antaa resursseja
ja luo erilaisia mahdollisuuksia kokeilul-
le ja oppimiselle tydpajoissa. Nuoret ki-
sittelivit toidensd kautta omaa elimiinsi,
ja tydskentely innosti heitd ja antoi mah-
dollisuuden reflektioon. Kuvataideprojek-
ti voi luoda sekd oppimisympiriston ettd
tutkimuksellisen lihestymistavan nuoren
tilanteeseen.

Annica Isacsson, Arto O. Salonen ja
Auli Guilland (2016) luovat katsauk-
sen transversaaleihin taitoihin ammatti-
korkeakoulun toimintaympiristossd. He
miirittivit transversaalit taidot substans-
siosaamisen rinnalle nouseviksi tirkeik-
si tulevaisuuden taidoiksi, jotka muun
muassa ovat monialaisia, yleisid ja siir-
rettdvid ja erilaisia substansseja yhdisti-
vid taitoja. Opettajan rooli sekd oppijan
ja opettajan vilinen valtaetdisyys vaikut-
tavat transversaalien taitojen oppimisessa.
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Transversaalien taitojen merkitystd am-
mattikorkeakoulujen toimintaympiristos-
sd ja niiden taitojen edistimistd oppimis-
ympiristoissd he tarkastelevat kiytinnén
esimerkein kolmessa paikaupunkiseudun
ammattikorkeakoulussa. Ammattikorkea-
koulujen esimerkit valottavat ammatillis-
ta kasvua ja siirrettdvien taitojen oppimis-
ta eri osapuolten nikdkulmista, taitojen
hankkimista autenttisissa oppimisympi-
ristoissd sekd taitojen liittdmistd kompe-
tenssipohjaisiin opetussuunnitelmiin.
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Tiivistelma

Téassa artikkelissa tarkastellaan sosiaalisen
oppimisympariston ja koulun toimintakult-
tuurin suhdetta koulupudokkuuteen aiem-
min tehdyn tutkimuksen perusteella. Tehtéa-
vana on etsia ammatilliseen koulutukseen
soveltuvia tutkimuksellisia nakokulmia kou-
luyhteisén toiminnan kehittdmiseen. Ky-
symme, mita oppimisyhteison ammattilais-
ten pitaisi yksildina ja organisaatioina osa-
ta ja ottaa huomioon, jotta opinnoista pois
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Artikkeli on lipikiynyt referec-menettelyn

jdaminen vahenisi ammatillisessa koulutuk-
sessa. Koulupudokkuutta ei voi liittaa vain
opiskelijakohtaisiin tekijéihin, vaan artikke-
lissa lahestytaan kysymysta myos toisin:
Milla tavoilla oppimisyhteisét toimintata-
poineen voivat tuottaa pudokkuutta? Tasta
syysta suhtaudumme koulupudokkuus-ka-
sitteeseen kriittisesti. Artikkelissa nostam-
me esiin tutkimuksia, joiden teoreettinen
tarkastelu kohdentuu koulupudokkuuden
vahentéamiseen. Esittelemme tutkimusten
keskeisia tuloksia seka kokoamme niiden
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pohjalta tutkittuun tietoon perustuvan mal-
lin, jota voidaan hyddyntaa ammatillisen
koulutuksen kehittamistyossa. Mallin avul-
la voidaan jasentaa esimerkiksi kehittamis-
suunnitelmia, jotta tutkimushavaintojen
ja hyviksi koettujen interventioiden monet
ulottuvuudet tulisivat selkedmmin nakyvik-
si kaikille mukana oleville henkiléille - myo6s
opiskelijoille ja heidan vanhemmilleen.

Asiasanat: koulupudokkuus, osallisuus,
ammatillinen koulutus, ohjaus, sosiaalinen
oppimisympdristo

From marginalization
towards togetherness -
skills needed in decreasing
school dropout

Summary

This article examines dropping out of
school in terms of previous research of the
social learning environment and operative
school culture. The aim of this study is to
explore research-based knowledge of voca-
tional education to develop every day oper-
ations and cultures of school communities.

Johdanto

oulun merkitys yhteis-
kuntaan osallistavana
rakenteena on noussut
viime aikojen keskus-
teluun. Samalla, kun
koulutus nihddin yk-
silon osaamista ja osal-
listumismahdollisuuk-
sia kasvattavana resurssina, huomioi-
daan osallisuuden ja hyvinvoinnin ra-
kentaminen merkittivini koulutusins-
tituution yhteiskunnallisena tehtivini.

10

In the case of school societies and school
communities, we investigate what kind of
skills the professionals should master and
take into account in order to decrease dis-
continuation of the students” learning
paths in vocational education. The phenom-
enon of dropping out of school should not
be connected only to students. In parallel,
the article provides an alternative approach,
i.e., how do school communities cause stu-
dents to drop out of school? This is what
provides us a critical stance to discuss the
concept of dropping out of school. In this
article, we emphasise the studies that focus
on reducing dropping out in their theoreti-
cal framework. We introduce herein the first
research results from our school drop-out
studies. Based on the previous studies, we
then produce a research-based model that
can be applied to the development work of
vocational education. The model will help
structure developmental plans that will in-
crease awareness of the multidimension-
ality of the results and interventions of the
previous studies to all stakeholders includ-
ing students and their parents.

Subject terms: school drop out, partic-
ipation, vocational education, counselling,
social learning environment

Tahin velvoittaa myos opiskeluhuoltolaki
(Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki, 2013).

Koulutustutkimuksessa - kuten yhteis-
kunnallisessa keskustelussa laajemminkin
- on usein valittu syrjiytymisen ehkidisyn
nikékulma. Huomiota on kiinnitetty ris-
kiryhmiin ja huolen herddmisen niko-
kulmiin (esim. Harrikari, 2008). Tietyn-
laisten lasten ja perheiden ongelmat ovat
luoneet tarpeen eri ammattikuntien poik-
kihallinnolliseen yhteistoimintaan, jolle
on asetettu suuria tavoitteita, mutta tyon
konkreettinen sisilto on usein jddnyt epd-
selviksi (ks. esim. M#ittd, 2006).



Kun “ongelmayksilén” kasvuvuosien
kokonaistilannetta on vaikea hahmottaa,
tulee yhteiskunnassamme koulutuksesta
helposti konteksti, jonka kautta ongelmaa
kisitellian. Tilloin on mahdollista nihdi
koulupudokkuus yksilokeskeisend ilmio-
nd. Syrjdytymisen merkkini nihdain esi-
merkiksi opiskelupolun katkeaminen pe-
rusopetuksen piddttyessi. Katkoksia on
kuitenkin monenlaisia: opiskelija ei ole
suorittanut oppivelvollisuuttaan, ei ole
oppivelvollisuuden suoritettuaan hakeu-
tunut koulutukseen ollenkaan tai hin ei
ole saanut opiskelupaikkaa hakemisesta
huolimatta.

Tutkimuksen mukaan koulutuksen kes-
keytymistd lisid esimerkiksi kurinpito-
toimien kohteeksi joutuminen, kun taas
opintojen jatkuvuuteen kannustaa laadul-
taan hyvi opettaja-oppilas-suhde (Peguero
& Bracy, 2014). Myos nuorten kouluun
sopimattomien kommunikointitapo-
jen on nihty olevan koulupudokkuuden
taustalla (Leino, 2015). Talloin yksilon
motivaatioon, perhetaustaan tai elimin-
tilanteeseen kytkeytyvid koulupudokkuu-
den tulkinta johtaa tukitoimien kohden-
tamiseen riskiryhmin jiseniksi todettui-
hin opiskelijoihin. Koulutuksen arjessa
timi toimintaparadigman valinta niyt-
tdytyy erilaisina henkilokohtaisen ohjauk-
sen palveluina, yksilon ja tukipalveluam-
mattilaisten tapaamisina ja keskusteluina
sekd yksil6n kohdentuvina tuen suunni-
telmina, tukitoimien toteutuksina ja seu-
rantoina.

Keskustelun painottuessa yksilollisen
tuen rakentamiseen ja syrjdytymisvaaras-
sa olevien riskiryhmien tavoittamiseen, on
osallisuutta rakentavien oppimisympiris-
tojen kehittiminen jadnyt vihemmille
huomiolle. Koulujen kehittimisprojek-
teissa ja niiden rahoituksissa voimavaroja
on kohdennettu syrjaytymisen ehkiisyyn

rakentamalla lisdd yksilollisia tukiraken-
teita. Osallisuuden yhteisélliseen raken-
tamiseen keskittyneet kehittdimistoimet
eivit ole saaneet yhtd laajaa painoarvoa.
Riskiryhmien kartoittaminen ja niihin
keskittyminen on nihty yhteiséllisen hy-
vinvoinnin rakentamista merkittivimpi-
ni koulupudokkuuden torjuntaparadig-
mana.

Ammatillisen koulutuksen ldpdisyn te-
hostamisohjelman raportissa yhteisollisyy-
den ja yksilollisyyden suhde niyttdytyykin
mielenkiintoisella tavalla. Yheadltd rapor-
tin laadulliseen analyysiin pohjautuen to-
detaan, ettd opiskelijoille oppilaitoksessa
vithtyminen on tirkedd. Siksi juuri op-
pilaitoksen tyo- ja opiskeluilmapiirin ke-
hittimiseen tulee kiinnittdd huomiota.
Toisaalta raportin midrillisessd osuudes-
sa kerrotaan, ettd toimenpiteet tulee koh-
dentaa juuri oikeiden opiskelijoiden opin-
tojen loppuunsaattamiseen ja kouluviihty-
vyyteen. (Koramo & Vehvildinen, 2015.)

Tissa artikkelissa pohdimme koulupu-
dokkuutta vihentivin ja erilaisia opis-
kelupolkuja mahdollistavan oppimisym-
paristdn rakentumisen edellytyksid. Ym-
mirrimme oppimisympiriston laajasti
koko kouluyhteison toimintakulttuuri-
na. Till6in fyysisten rakennusten ja tilo-
jen lisiksi oppimisympiristoon ja sen toi-
mintakulttuuriin kuuluvat opetustilantei-
den lisdksi esimerkiksi henkilokunnan ja
opiskelijoiden keskindinen vuorovaiku-
tus, normien ja ohjeiden lipinikyvyys, se-
ki dineen sanomattomat toimintatavat,
jotka voidaan ymmirtdd myds ns. hiljaise-
na tietona. Haluamme kiydi keskustelua
oppimisympiristdisti, joissa tuetaan koko
yhteison tasolla opiskelijoiden itsetunnon
kehittymistd sekd kasvua kansalaisuuteen,
yhteiskunnan jisenyyteen ja vastuulliseen
vaikuttamiseen. Samalla keskustellaan
yhteisollisyyden ja yksilollisyyden niko-
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kulmien tasapainosta ja sen loytimisestd

kaikkien opiskelijoiden kohdalla.

Koulupudokkuus-
tutkimus ja yksild

un koulupudokkuus nihdiin
yksilon prosessina, sen syiden
ihddin juontuvan yksilon
menneisyyteen ja taustatekijoihin. Yk-
si ilmeinen koulutuksellisen syrjaytymi-
sen taustatekiji on vanhempien matala
koulutustausta, johon voi yhdistyd heik-
ko koulutusmotivaatio, vihiinen koulu-
tusorientaatio sekd matala sosioekonomi-
nen asema. (esim. Ahola & Galli, 2009;
Bradley & Renzulli, 2011; Cederberg
& Hartsmar, 2013; De Witte & Rogge,
2013; Mishra & Azeez, 2014). Samoin
tutkimuksen mukaan koulupudokkuuden
todennikdisyyttd lisidvit perheen sisdiset
konfliktit (Winding & Andersen, 2015) ja
vanhempien yllipitima kova kuri ja kont-
rolli (De Witte & Rogge, 2013). Tutki-
muksissa hyvinvoiva perhe ja vanhemmat
ndyttdytyvit yhtddltd nuoren voimavaro-
jen, kasvun ja kehityksen mahdollistajana,
mutta jos hyvinvoinnissa on vajeita, perhe
nihddin myos haasteiden syyni (Limsi,
2009). Ongelmalliseksi timin nikokul-
man tekee sen analyyttinen tulkinta. Mi-
kili vanhempien matala koulutustaso tai
heikko sosiockonominen status nihdiin
koulupolun keskeytymisen ensisijaisena
syynd, oppilaitoksella on kovin vihiiset
mahdollisuudet vaikuttaa opiskelijan
koulutuspolun rakentumiseen. Mitd pi-
demmille perheen historiaa tarkastellaan,
sitd vaikeampaa on vastata haasteisiin ny-
kyisyydessd. Menneeseen ei voi vaikuttaa,
vaikka tiedettdisiin, mistd pudokkuuteen
liittyviit ongelmat johtuvat.

Toisaalta yksilolld on nihty olevan omi-
naisuuksia, joilla on merkitystd koulume-
nestykseen ja koulusitoutumiseen. Tutki-
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mustiedon mukaan riskid joutua koulutuk-
sen sivuraiteille lisddvit monet oppimisen,
kiyttdytymisen ja tunne-elimin vaikeudet
(esim. Cederberg & Hartsmar, 2013; Sa-
gatun, Heyerdahl, Wenzel-Larsen, & Lien,
2014), huono koulumenestys, oppimisvai-
keudet erityisesti tilanteissa, joissa oppilas
ei ollut saanut tukea (Nurmi, 2009), heik-
ko motivaatio ja heikko koulutyhon si-
toutuminen (Lamote, Speybroek, Van Den
Noortgate, & Van Damme, 2013).

Kun koulunkiynnin ongelmia tarkastel-
laan opiskelijan yksilollisiin ominaisuuk-
siin perustuvina haasteina, nihdiin tuen
tarpeen tunnistaminen ja niin sanottu var-
hainen puuttuminen keskeisind toimin-
tatapoina. Omaa huoltaan kuuntelemal-
la tyontekijid voi tunnistaa opiskelijoiden
tuen tarpeet. Huolen tunnetta opiskelijan
tilanteesta ei kuitenkaan synny, ellei tyon-
tekija tunne opiskelijaa, ole hinestd kiin-
nostunut ja kohtaa hinti riitcdvin usein.
Huolen puheeksiottaminen perustuu di-
alogiseen lihestymistapaan: oman huolen
kuvaamiseen ja opiskelijan kuulemiseen,
yhteisen pddmairin loytimiseen ja lopul-
ta huolen tunteen huojentumiseen. Kun
asia kuvataan tydntekijin huolena, vilte-
tddn asian kuvautuminen opiskelijan ongel-
mana. Opiskelijalla on huolipuheen kaut-
ta mahdollisuus pdisti mukaan ratkaisun-
tekoon. Puhecksioton jilkeen arvioidaan
toteutusta ja tunnelmaa sekd suunnitellaan
jatkotoimenpiteet. Keskeistd on, ettd tydn-
tekija ottaa puheeksi oman huolensa opis-
kelijan - ja ikikauden huomioiden hinen
perheensi - kanssa sen sijaan, ettd jiisi
miettimdin opiskelijan ongelmia yksindin
tai kollegoidensa kanssa. Dialogisen otteen
tirkein elementti oppilaitostydssid on huo-
lellisen ja rauhallisen kuuntelun kautta ta-
pahtuva opiskelijan kuulluksi tuleminen ti-
lanteessa, jossa ammattilaisten huoli on vie-

14 pieni. (Esim. Seikkula & Arnkil, 2009.)



Happo (2012) selvitti omassa tutki-
muksessaan ammatillisen oppilaitoksen
opettajien kokemuksia varhaisesta puut-
tumisesta. Hinen mukaansa opetushen-
kiloston huoli herisi opiskelijan poissa-
oloista, masentuneisuudesta, hiljaisesta
olemuksesta, elimintilanteesta tai piihtei-
den kiytdsti. Huolen puheeksiottaminen
koettiin haasteelliseksi ja arvioitiin, ettd
sithen tarvittavat taidot ovat osalla oppi-
laitoksen toimijoista riittimattomid. Hap-
po toteaa, ettd nuoren tukeminen edellyt-
tdd kontaktitietoa, jota voi olla vain nuo-
ren kanssa tekemisissd olevilla ihmisilla.
Tdma tieto voi liittyd esimerkiksi opiske-
lijan voimavaroihin ja turvallisiin koke-
muksiin kohtaamisista. (Happo, 2012.)
Kuitenkin opiskelun alkumetreilli Hapon
kuvailemaa kontaktitietoa ei vilttdimited
vield ole. Siksi opintojen alkuvaiheet ovat
hyvin merkityksellisii.

Useissa tutkimuksissa on havaittu on-
gelmien pitkdaikainen ilmeneminen.
Haasteet on ennakoitu varhain ja silti ne
ovat kulkeneet mukana pitkin koulupol-
kua (Aireld, 2012; Nurmi, 2009). Merkit-
tivini voidaan pitdd Pirttiniemen ja Veh-
vildisen (2012) havaintoa siitd, etti am-
matillisten opintojen alkuvaiheen keskeyt-
tdjiin ei juurikaan reagoida. Heidin mu-
kaansa useat koulutuksenjirjestdjit aloit-
tavat opintojen keskeyttimisten kirjaami-
sen ja keskeyttimissyiden arvioinnin vas-
ta tilastollisen laskentapdivin (20.9.) jil-
keen. Koska opintojen alkuvaiheessa kes-
keyttdmistd ennakoivia havaintoja ei ole
ehtinyt syntyd, ei myoskidn ohjauksellisia
kontakteja ole syntynyt. Myos opiskelijoi-
den jilkiohjaus on puutteellista. Voidaan-
kin pohtia, onko tilastolliseen laskentapii-
viin sidottu kiytinne ristiriidassa opiske-
lijoiden edun kanssa.

Pidempiaikaisen seurantatutkimuksen
mukaan koulunkiynnin jatkuvuuden en-

nakointi ei ole yksiselitteistd. Blondal ja
Adalbjarnardottir (2012) seurasivat yli
kahdeksansadan nuoren koulutuspolkua
ikdvuosien 14-22 aikana. Lopputulema-
na he luokittelivat nuoret neljdin eri ryh-
miin: odotettuihin valmistujiin, odotta-
mattomiin valmistujiin, odotettuihin pu-
dokkaisiin ja odottamattomiin pudokkai-
siin. Odottamattomat valmistujat osoitti-
vat vihemmin negatiivisia kiyttdytymis-
piirteitd kuin valmistumattomat. Odote-
tuilla valmistujilla kielteinen kiytos vi-
heni 14:n ja 15 ikdvuoden vililld, mutta
muilla kolmella ryhmilld mukaan lukien
odottamattomat valmistujat kielteinen
kiytds ei vihentynyt. Odottamattomilla
pudokkailla oli enemmin havaittua tylsis-
tymistd, turhautumista ja kielteisid tuntei-
ta koulua kohtaan. Merkittivii oli se, ettd
sitoutuneisuuden midrian ei vaikuttanut
sosioeckonominen status eikd sukupuoli.

Kotimaiset tutkimukset kisittelevit
koulupudokkaiksi nihtyji nuoria eri ki-
sitteistoilld ja heitd lihestytddn eri nako-
kulmista. Limsi (2009) nostaa esiin vii-
tostutkimuksessaan yksilon syrjaytymistd
midrittdviksi teemoiksi vaikutusmahdol-
lisuuksien puutteen, toimintakyvyttdmyy-
den, irrallisuuden, turvattomuuden, osat-
tomuuden, hiviimisen, leimautumisen,
negatiivisen identiteetin, riippuvuuden,
objekti-aseman ja segregaation. Toisaalta
Miki-Keteld (2012) omassa viitostutki-
muksessaan nimedi tyoelimin ulkopuo-
lella olevien nuorten haasteiksi motivaati-
on puutteen, heikon itsekurin, valinpiti-
mittdmyyden, lintsaamisen sekd erilaiset
terveydelliset ongelmat. Nami kaksi var-
sin selkeisti eri nikemyksid edustavaa tut-
kimusta virittdvit mielenkiintoisen jinnit-
teen. Halutaanko nuori lihtokohtaisesti
nihdd menestyjini: itseohjautuvana, ta-
voitetietoisena ja ankarasti ponnistelevana
opiskelijana vai halutaanko nihdi nuor-
ten oppijoiden monimuotoisuus ja diver-
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siteetti, jossa tavoitteet, motivaatiotekjj'dt
ja muut yksilon opiskeluresurssit vaihtele-
vat henkildiden valilld. Toisaalta yksittii-
sen henkil6n valmiudet opiskeluun voivat
vaihdella jopa saman piivin aikana esi-
merkiksi oppiaineesta tai ryhmitekijoistd
riippuen. Koulutusjirjestelmamme kehit-
timistd voi siis ohjata kapea kisitys opis-
kelijoista alati onnistuvina menestyjini,
vaikka toisaalta yhteiskunnassamme on
tarvetta huomioida opiskelijoiden huo-
mattavan laaja diversiteetti.

Kisitteend "koulupudokkuus” on muu-
toksessa. Koulutusjirjestelmit ja oppilai-
tokset tuottavat osallisuuden ohessa my6s
pudokkuutta. Osa opiskelijoista jad ta-
voittamatta ja samaan aikaan osa opiskeli-
joista ohjautuu menestysti kohti. Koulu-
pudokkuuden miiritelmi kyseenalaistuu
tilanteissa, joissa nuori ei missidn vaihees-
sa pddse kiinni oppilaitoksen opiskelija- ja
opiskeluyhteiséén. Jos ei ole yhteison ja-
sen, ei yhteisostd voi pudotakaan.

Yhteison tuottama osallisuus

omonen (2012) kdynnistdd kes-

kustelua koulutuksen keskeytymi-

en syistd. Hin nostaa esiin tarkas-
telutavan, joka nikee pudokkuuden yksi-
16n ominaisuuksiin kiinnittyvini ilmis-
nd ja kyseenalaistaa timin nikemyksen.
Komonen toteaa, ettid on olennaista tut-
kia yhteisotason ja institutionaalisten te-
kijéiden vaikutusta ilmioon. Tutkimuk-
sissa on lisiksi havaittu, ettd oppilaitos ja
koulu ovat monille oppijoille lihtskohtai-
sesti sosiaalisia ympirist6jd. Ihmissuhteet
koulun vertaisiin ja henkil6st66n muo-
dostavat fyysistd ympiristod keskeisim-
min merkityksen (Westling Allodi, 2002;
Winding & Andersen, 2015).

Koulun tirkedt viiteryhmit muodostu-
vat ystavipiiristd ja koulun aikuisista. Ysta-
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vipiirin ratkaisut ovat osoittautuneet mer-
kitcaviksi. Vaikutus voi olla tukea raken-
tavaa tai koulun keskeyttimiseen suun-
taavaa: jos ystdvit arvostavat koulutusta,
valmistuminen on todennikdisti ja toi-
saalta yhden ystivipiiriin kuuluvan kes-
keyttiessd opinnot, on muiden helpompi
paityd samaan ratkaisuun (Ream & Rum-
berger, 2008). Oppimisympiriston tulisi
mahdollistaa itsensi toteuttamista. Konk-
reettisesti tilloin tarkoitetaan yksilollisten
valintojen mahdollisuutta ja osallistumista
itsedidn koskevaan piitoksentekoon. Opis-
kelijan tavoitteiden edistiminen ja oppi-
misympdristdssd vallitseva luottamuksen
ilmapiiri kuuluvat hyviin oppimisympi-
rist6on. (Mustonen & Wessman, 2010.)

Oppilaitostasolla opetusjirjestelyjen hy-
vi suunnittelu sekd pedagoginen johtami-
nen muodostavat vahvan pohjan, jolta
ponnistaen opiskelijalla on mahdollisuus
edetd suunnitelmansa mukaisesti. Kuiten-
kin opiskelijalta edellytetdin taitoja, joi-
ta ei aina opetussuunnitelmasta suoraan
ole 16ydettivissi. Monet opiskelijat tar-
vitsevat konkreettista tukea esimerkik-
si ajankdyttonsi jasentimiseen tai opin-
tojen kuormittavuuden arviointiin. Nai-
ti taitoja voi harjaannuttaa osana opetus-
ta eri oppiaineiden opetushenkilokunnan
kanssa ja taitojen seuranta edellyttdd mie-
lekkiitd vilitavoitteiden tarkistuspisteiti,
joihin ohjauksellinen toiminta yhdistyy.
Opiskelijoiden tarpeet vaihtelevat, mutta
jokaisen opiskelijan ajankiytén suunnit-
telun tavoitesuunta on sama: vastuun siir-
tyminen vaiheittain opiskelijalle itselleen.
(Huhtanen, 2012.)

Ajatusta koulun sosiaalisen ympi-
riston tirkeydesti tukee myds Airelin
viitostutkimuksen nuorten vankien tuo-
miota edeltdvistd koulukokemuksista ker-
tova aineisto. Kertomusten nojalla voidaan
todeta, ettei nuorilla ollut hyvi olla kou-



lussa, mutta myds sieltd poissaoleminen
tuntui pahalta - ainakin jossain vaiheessa.
Adrelin mukaan opetuksen tulisi ratkais-
ta kaksi haastetta: yhedaled siilyttdd kou-
lunkdynnin mielekkyys ja toisaalta — mi-
kili sdilytcamisessi ei ollut onnistuttu tai
koulumielekkyyttd ei ollut missddn vai-
heessa vield syntynyt — rakentaa kannat-
televa koulumielekkyys tai edes koulusie-
dettdvyys. Keskeistd on kokemus siitd, et-
td nuori tuntee opettajan vilittivin itsestd
samalla tavalla kuin muistakin oppilaista.
(Adrels, 2012.)

Mielekkyyden ja merkityksellisyyden
kokemuksen rakentaminen ei vilttdmit-
td liity merkityksellisyyden rakentamiseen
tietylle henkilolle. Kyseessd voi olla myds
merkityksellisyyden ymmirtiminen osana
tiettyd prosessia tai tilannetta. Merkityk-
sellisyys voi rakentua osana oikeudenmu-
kaisuuden toimintakulttuuria esimerkik-
si silloin, jos tietty toimintamalli sidotaan
tiettyyn tilanteeseen ja sitd sovelletaan
henkilostd riippumatta kaikille. Kun oppi-
laitokseen tulee vaikkapa uusi sosiaalityon
toimija, hidnet henkiloni esitellddn kaikil-
le ja hinen tehtivikenttinsd rakennetaan
siten, ettd se voi palvella kaikkia. T4llsin
kyseessi ei siis ole riskiryhmipalvelujen
tuottajaksi koettu toimija, jonka puheil-
le hakeutuminen edellyttdd riskiryhmiin
kuulumista. Riskiryhmien kartoittaminen
on vaikeaa ja riskiryhmiin kuulumisen
midrittely on jidnyt monessa tapauksessa
episelkeiksi (Jahnukainen, 2005; te Riele,
2006). On perusteltua kysyid, olisiko jir-
kevimpii rakentaa laajempaa hyvinvoivaa
yhteisod kaikille, kuin etsid erilaisia uhan
kohteita (esim. Harrikari, 2008).

Laajasti hyvinvointia tukevan toimin-
taympiriston kehittdminen on koko op-
pilaitoksen tehtivi. Smithin ja Bellin mu-
kaan kehittdimistyossd tulee huomioida
hallinnollinen toiminta, toimintakulttuu-

ri sekd arjen toiminnot. Kaikilla niilld sek-
toreilla tulee pohtia esimerkiksi osallisuut-
ta lisddvin tietimyksen, toimenpiteiden ja
dokumentaation sen hetkistd tilaa ja ke-
hittdmistarpeita seki taustalla vaikuttavia
uskomuksia ja asenteita. (Smith & Bell,
2015.)

Opettaja yhteisollisyyden
rakentajana

jatus mielekkyyden kokemuk-
sesta erityisesti osana opetusta ei
le uusi. Jo Koskenniemi ja Hi-
linen (1974) ovat didaktiikan kisitetti
miritellessddn esittineet opetuksen en-
simmiisend tehtivini opetuksen edelly-
tysten rakentamisen. Tilld he viittaavat
ensinnikin suunnitteluprosessiin, jonka
tuloksena kouluun luodaan eliminpiiri,
toisekseen elimipiiristd esiin nousevien
kysymysten dynaamiseen huomioimiseen
ja lopulta niiden pohjalta rakentuviin op-
pimista edistdviin olosuhteisiin. Jo heidin
mukaansa "opetus on perusluonteeltaan in-
teraktiota, luokan eliminpiirissi tapahtu-
vaa vuorovaikutusta” (Koskenniemi & Hi-
linen, 1974, s. 91). Niin he jatkavat J.A.
Hollon esiin nostamaa kisitystd opetus-
tyon merkityksestd kasvamaan saattami-
sena.

Didaktiikassa siis ndyttdd olevan kesti-
vid nakokulmia. Edellisten lisiksi esimer-
kiksi Suonperin (1979) ammattikasvatuk-
sen didaktiikkaan liitetyt huomiot oppi-
laan hyvistd valmiuksista itsenidiseen ilmi-
oiden tutkimiseen, uuden tiedon hankki-
miseen ja tuottamiseen sekd ongelman-
ratkaisuun ovat edelleen ajankohtaisia.
Toisaalta Suonperin esittdimit nikokul-
mat opetustilanteen jirjestelyn problema-
tiikasta tai tydsuorituksen luonteenomai-
simpien piirteiden havaitsemisesta voi-
vat nykyisin olla vaikeammin koottavissa
kiintedksi didaktiseksi kokonaisuudeksi.
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Lasten ja nuorten eliminpiirin kehit-
tyessd perinteinen kisitys didaktiikasta ja
opetuksen toimintatavoista muotoutuu
yhi uudelleen. Muutosta tuottavat esi-
merkiksi digitalisaatio, joustavien opetus-
ratkaisujen edellyttimit vaihtelevat oppi-
misympiristot sekd oppijoiden monen-
laisuuden kohtaaminen. Didaktiikan uu-
delleenmairittely sekd opetusmenetelmi-
en ettd opetussuunnitelmien osalta onkin
jatkuvassa keskustelussa. (esim. Uusikyld
& Atjonen, 2005.)

Niin my6s opettajan tyd on muutok-
sessa. Tyon painopiste on siirtynyt tiedon
vilittdjastd ohjaukselliseen ja verkostoi-
tuvaan toimintatapaan, jolloin keskeistd
on oppimisen edistiminen. Ammacillisil-
la opettajilla tulee olla vahvaa substanssi-
osaamista ja kiinteitd tydelimiyhteyksii,
mutta myds opettamisen ja ohjauksen
vuorovaikutustaitoja, jotka antavat pe-
rustan toimia haastavissakin tilanteissa ja
konteksteissa. Tdma voi olla monelle opet-
tajankoulutukseen tulevalle yllitrivii, jos
opetustyd on aiemmin mielletty oman
osaamisen jakamiseksi motivoituneil-
le opiskelijoille. Niin ollen siirtyminen
oman ammattialan osaajasta ammattiin
valmistuvien opettajaksi ei tarkoita vain
yksittdisten uusien pedagogisten tietojen
ja taitojen omaksumista. Kyseessi on sen
sijaan syvillisempi uudenlaisen identitee-
tin muotoutuminen ja siirtymi kohti am-
matillista opettajuutta. Tdmin kasvupro-
sessin kidynnistiminen on ammatillisen
opettajankoulutuksen keskeinen haaste
ja kulmakivi. (Kukkonen, Tapani, Ilola,
Joensuu, & Ropo, 2014.) Muutostarve
koskee kaikkia ammatillisen koulutuksen
opettajia, kuten esimerkiksi kieltenopet-
tajia (Kantelinen, Jeskanen, & Koskela,
2016).

Opetustyossd yhteisollisten ja luot-
tamuksellisten suhteiden rakentumi-
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nen on merkittivissd asemassa. Berns-
tein-Yamashiron ja Noamin (2013) meta-
tutkimuksen mukaan hyvit opettaja-op-
pilassuhteet vihentivit koulun keskeyt-
timistd. Jotta opiskelijat voivat omaksua
opetushenkildstén oppimismydnteisen fi-
losofian, tulee opettaja—opiskelijasuhteen
sisiltid molemminpuolista kunnioitusta
ja luottamusta (Peguero & Bracy, 2014).
Myés kotimaisessa tutkimuksessa on kaik-
kien opettajien merkitys myonteisen opis-
keluilmapiirin rakentamisessa (Pirttiniemi
& Vehvildinen, 2012). Seurantatutkimus-
aineistoon perustuvan ammatillisen kou-
lutuksen lipidisyn tehostamisohjelman ra-
portissa korostetaan opettajien ammatti-
taidon ja opiskelijoiden opintoihin kiin-
nittymisen valistd selkedd yhteyttd. Siksi
opettajan kyky tukea opiskelijoiden si-
toutumista omiin opintoihinsa tulisi saa-
da mukaan opetustyon arviointikriteeris-
t6on. (Koramo & Vehvildinen, 2015.)

Opiskeluilmapiirin luomisessa ratkaise-
viksi seikoiksi on todettu sekid opettajien
uskomukset, joita he kohdentavat oppilai-
siinsa ettd opettajan oppilaisiin kohdista-
man suoran tai episuoran vuorovaikutuk-
sen laatu (Hafen, Gregory, Allen, & Mi-
kami, 2015; Hamre, Pianta, Downer, &
Mashburn, 2008). Siksi on tirkeii, etti
opettajat kykenevit muodostamaan paik-
kansapitivin ja moniulotteisen kuvan op-
pilaiden ominaisuuksista ja kyvyisti ja et-
td opettajalla on taitoa luoda positiivinen
opiskeluilmapiiri. Oppilaat kokevat lihei-
siksi opettajat, jotka ovat tietoisia oppilai-
densa tarpeista, eivitki lilan kaavamaises-
ti pyri noudattamaan aiempia suunnitel-
miaan ja pystyvit tehokkaasti vastaamaan
oppilaiden sosiaalisiin ja akateemisiin pul-
miin. (Pianta, La Paro, & Hamre, 2008;
Madill & Scott, 2014.) My®és koulun toi-
mintakulttuurina ja koettuna ilmapiirini
ymmirretty sosiaalinen opiskeluympiris-
to liitetddn opintojen sujumiseen ja opin-



noissa edistymiseen (Mustonen & Wess-
man, 2010).

Vaikka opetus- ja kasvatustehtivien
yhteisollisestd toteuttamisesta keskustel-
laan jo paljon, eivit yhteisélliset tyota-
vat ole vield vakiintuneet oppilaitoksiin.
Paaso (2012) havaitsi, ettd opettajat ei-
vit ole vield mieltdneet verkostoitumista
voimavaraksi hyvinvointi- ja eliminhal-
linta-asioissa. Tutkimuksessaan hin ky-
syi, mihin opiskelijan oppimista ja eli-
minhallintaa tukeviin moniammatillisiin
yhteistyoverkostoihin opettajat kuuluvat.
Vastaajista suurin osa (56 %) ilmoitti, et-
tei toimi missiin opiskelijoiden oppimista
tai eliminhallintaa tukevassa verkostossa.

Nayteaikin siltd, ettd opiskelijoiden yk-
silollisyyden kohtaaminen on tapahtunut
hyvin laajasti opettajien henkilokohtais-
ten valintojen kautta. Tutkimusten perus-
teella opetushenkildstd on itse midrited-
nyt omaa persoonallista toimintatapaansa
opiskelijoiden ja oppilaiden asioihin liitty-
vissi kohtaamisissa (esim. Koskela, 2009;
Paaso, 2012). Verkostoitumista ja kohtaa-
mistilanteita on johdettu hyvin vaihtele-
valla tavalla. Opettajien ammatillinen au-
tonomia on ohjannut kiytintéd merkit-
tivimmin kuin oppilaitoksen tai koulun
toiminnan ohjeistus. On syntynyt kisitys
siitd, ettd kukin saa hoitaa asioita omalla
tavallaan.

Opiskelijoiden ja heidin vanhempien-
sa nikokulmasta yhteisen toimintamallin
puuttuminen voi olla haastavaa. Jos op-
pilaitoksen kiytinnot ovat muodostuneet
hyvin opettajakohtaisiksi, on opiskelijoi-
den ja heidin vanhempiensa opeteltava
useita erilaisia reagointitapoja ja toimin-
tamalleja. Tilloin oppilaitoksen auki kir-
joitettuihin toimintamalleihin ei ole voi-
nutkaan kaikilta osin luottaa. Toisaalta jos
oppilaitoksessa on sitoutettu kaikkia toi-

mijoita yksiselitteisesti kohti kirjoitettu-
ja toimintamalleja, opiskelijan ja perheen
nikokulmasta ennakointi on voinut olla
mahdollista.

Opetusta tarkasteltaessa olemme jossain
miédrin paradoksaalisessa tilanteessa. Kun
halutaan opiskelijoiden muuttavan toi-
mintaansa, tulee ammattilaisten - muu-
tosta tuottaakseen - ensin muuttaa omia
toimintatapojaan. Jos esimerkiksi halu-
taan, ettd paljon poissaolevat opiskelijat
pysyvit opintopoluillaan ja koulutuksen
keskeyttiminen vihenisi, tulee opettajien
ja oppilaitosten koko henkilokunnan ha-
kea uusia vuorovaikutuksen ja toiminnan
tapoja. Laajemmasta nikokulmasta tar-
kasteltuna opiskelijoiden monenlaisuuden
ymmirtiminen muuttaa koko organisaa-
ton toimintakulttuuria. Organisaatioiden
ja kaikkien opetusalan ammattilaisten -
myds ammatillisessa koulutuksessa - tulee
oppia laatimaan joustavia toimintamalleja
siten, ettd palvelut ja tukitoimet ovat to-
dellakin koko yhteison tiedossa. Télloin
olennaista on my®ds tunnistaa ja kuvailla
selkedsti valmiudet, joita koulutusyhtei-
s6ltd ja sen ammacttilaisilta odotetaan.

Osallisuutta vahvistavia
valmiuksia

4ssi artikkelissa kisittelemme kou-

lupudokkuutta ja sen ennaltach-

kiisemisen mahdollisuuksia. Ta-
voitteenamme on ollut tutkimustulosten
tiivistiminen malliksi, jonka avulla voisi
jasentdd oppilaitoksen kehittimisti ja toi-
saalta keskustella henkil6ston ja yhteison
valmiuksista kohdata oppijoiden moni-
naisuutta osallisuuden nikokulmasta.

Tutkimustydmme lihtokohtana oli pe-
rehtyminen kansainvilisiin ja kansallisiin
tutkimuksiin, joiden kohteena oli koulu-
yhteisojen yhteisollisyyden kehittiminen
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tai opiskelijoiden syrjaytymisen ehkiise-
minen. Niistd tutkimuksista kerdsimme
hyodyllisiksi todettuja toimenpiteiti, joita
luokittelimme. Luokittelua rakennettaessa
havaitsimme, etti tutkimustulokset eivit
yksiselitteisesti ryhmity rinnakkaisiksi ja
toisistaan riippumattomiksi luokiksi, vaan
tutkimustulosten tiivistiminen edellyttad
eri nikokulmien paillekkdisyyden kuvaa-
mista. Luokkien nimedmisessd halusimme
kiyttad kisitteistdd, joka on kouluyhteiss-
jen ammattilaisille tuttua.

Tutkimustiedon tydstimisen tulokse-
na malliin rakentui kolme keskeistd val-
miutta, joiden avulla koulunkiynnin jat-
kuvuutta voidaan edistdd. Nami ovat di-
daktinen valmius, ohjauksellinen valmius
seki yhteisollinen valmius. Ne esitelldin
kuviossa 1.

Yhteiséllisyyden valmius

+ Huolehtivaan toimintakulttuuriin ja

sen kehittamiseen sitoutuminen

« Joustavien opinto- ja
tukirakenteiden tuottaminen
* Yhteisolliseen
opiskeluhuoltoon osallistuminen
« Verkostoituminen

+ Organisaatioiden ja rajapintojen

tunteminen

Kasitys oppilaitoksesta
vastuullisena ja
avoimena yhteigona

Didaktinen |
valmius

Didaktinen valmius

* Moniulotteiset ja muuttuvat
oppimisymparistot
+ Osaamisen tunnistaminen, arviointi

Kasitys oppilaitoksesta
tavoitteellisena oppimisyhteiséna

Kuvio 1. Osallisuutta
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Yhteisollinen

Didaktinen valmius perustuu perintei-
seksi nimettyyn nikemykseen opetuso-
pillisesta nikokulmasta. Toisaalta esimer-
kiksi opiskelijoiden eliminpiiri-ajatte-
lun (ks. Koskenniemi & Hilinen, 1974)
myotd kisitystd voi uudistaa tahin pdi-
vidn ulottuvaksi. Nykyisin didaktinen
valmius tarkoittaa eliminpiirin laajentu-
misen ymmirtimistd ja valmiutta liikkua
sujuvasti erilaisissa oppimisympiristoissd
my&s perinteisen oppilaitoksen ulkopuo-
lella. Huomio keskittyy opiskelijan oppi-
miseen, opittavien kokonaisuuksien koor-
dinointiin ja opetussuunnitelman kehit-
timiseen. Tdssd nikokulmassa painottuu
kisitys oppilaitoksesta ensisijaisesti tavoit-
teellisena oppimisympiristona.

Ohjauksellinen valmius puolestaan ji-
sentyy oppijan, oppijan oman oppimis-
prosessin sekd opiskeluyhteison vilisiin

Ohjauksellinen valmius

+ Diversiteetin kohtaaminen
» Monipuolinen vuorovaikutus-
osaaminen, puheeksi ottamisen taito
« Oikeudenmukaisuus, eettisyys
* Mielekkyyden rakentaminen tilanteisiin
+ Henkilokohtaisten vaylien etsiminen

Kasitys oppilaitoksesta
kansalaisuutta ja henkil6kohtaista
kasvua mahdollistavana yhteisoéna

valmius

Osalli-
suutta
vahvistavat
valmiudet
| Ohjauksellinen
valmius

vahvistavat valmiudet



suhteisiin. Olennaista on oppijan oman
nikokulman kuuleminen ja kannustami-
nen osana heidin itse tavoitteellistamaan-
sa ammatillista oppimista ja kehittymis-
td. Ohjauksellinen nikokulma sisiltdd ole-
tuksen siitd, ettd ratkaisuntekovastuu on
oppijalla itselldan. Henkildston nakokul-
masta kyseessd on yhteison ja sen jokai-
sen ammattilaisen valmius kohdata op-
pijoiden monenlaisuutta, diversiteettid
ja huomioida heiddt oman oppimisensa
omistajina. Tavoitettavuus ja helppo li-
hestyttivyys seki mahdollisuuksien etsi-
minen ja tulevaisuudenuskon rakentami-
nen kuuluvat tihin nikékulmaan. Oh-
jauksellinen ote kohtaamisissa kuuluu kai-
kille oppilaitosyhteison aikuisille ja kaikil-
la opiskelijoilla on oikeus odottaa ohjaavia
kohtaamisia. Téssd nikékulmassa painot-
tuu kisitys oppilaitoksesta kansalaisuutta
ja henkilokohtaista kasvua mahdollistava-
na yhteisona.

Yhteisollinen valmius ilmenee toimin-
takulttuurin tasolla. Vastuulliset toimijat
ammattiryhmiin katsomatta ovat sitou-
tuneita huolehtivaan toimintakulttuuriin
ja sen kehittimiseen. Monitoimijainen ja
yhteiséllinen opiskeluhuolto ja sen myd-
td yhteiséllinen hyvinvoinnista huolehti-
minen kuuluu jokaisen aikuisen tehtivi-
kenttddn. Opiskelijoiden yhteisollisyyttd
rakennetaan tietoisesti. Yhteiso voi myds
ohjata jdseniddn kohti sitoutumista esi-
merkiksi keskiniiselld palautteenannolla.
Verkostoituminen oppilaitoksen ja sithen
liittyvien palvelujirjestelmien kanssa tu-
kee kaikkien toimijoiden jaksamista. Toi-
saalta verkostoituminen eri organisaatioi-
den kuten yritysten kanssa tukee jousta-
vien oppimisympiristdjen kehittymisti.
Oppilaitos nihddin vastuullisena ja avoi-
mena yhteisona.

Eri valmiudet, joita kuviossa 1 kuvataan
ympyrdilld, voivat korostua eri yhteisoissd

ja niiden eri vaiheissa eri tavoin. Ympyrit
voivat olla esimerkiksi aivan erikokoisia.
Mitd kattavammaksi ympyroiden "Osalli-
suutta vahvistavien valmiuksien” alue laa-
jenee, sitd kattavammin yhteisossi on val-
miuksia vahvistaa osallisuutta. Toisaalta
mitd pienemmaksi tai irrallisemmaksi eri
valmiuksien kattavuus jii, siti enemmin
tulee ponnistella eri valmiuksien rakenta-
miseksi ja yhdistimiseksi.

Kiytinnén arkitydn kysymykseksi muo-
dostuukin se, miten varmistetaan toimin-
takulttuurin huolehtivuus. Mikili oppilai-
toksissa halutaan edistdd mallin mukais-
ta osallisuutta vahvistavaa valmiutta seki
yhteisdtason osaamisena ettd yksittdisten
tyontekijoiden valmiuksina, on pysihdyt-
tdvd miettiméin tutkitun tiedon merkitys-
td. Asetamme kiytinnon esimerkiksi pal-
jon poissaolevan opiskelijan. Maassamme
on edelleen oppilaitoksia, joissa paljon
poissaolevaa opiskelijaa rangaistaan mii-
rdaikaisella oppilaitoksesta erottamisella.
Mikili haluttaisiin saada paljon poissaole-
va opiskelija sitoutumaan opintoihinsa,
niin valittu keino vaikuttaa huonolta. Yli-
pddtddn rankaisemisen ja kurinpidon koh-
teena olemisen vaikutus opintositoutunei-
suuteen on tutkimustiedon nojalla nega-
tilvinen. Jos nojautuisimme tutkittuun
tietoon, toimenpiteet olisivat lisndoloa
edistdvid: hyvin ja palkitsevan opetta-
ja-oppilas-suhteen rakentamista, huolen-
pitoa ja keskusteluajan osoittamista. Op-
pilaitoksen toimintakulttuurin tasolla tar-
koitamme opintoihin osallistumisen kyn-
nysten laskemista ja mielekkiiden oppi-
miskokemusten rakentamista. Opinnois-
ta suoriutumisen tasolla taas tarkoitamme
asioiden tavoitteellistamisen pohdintaa ja
osaamisen monenlaisten niyttimistapojen

kehittelyd — koskien kaikkia opiskelijoita.

Nikemyksemme mukaan mallia on
mahdollista kiyttdd oppilaitoksen keskus-
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telujen pohjana. Eri oppilaitokset ja nii-
den toiminnalliset yksikdt ovat eri vai-
heissa esimerkiksi keskustelukulttuurien
rakentumisessa. Jossain yksikdssid toimin-
tatapojen muutosvaatimuksista voidaan
keskustella luontevasti osana henkilostén
keskindistd palautteenantoa, toisaalla taas
toimintatapojen muutoskeskustelu edel-
lyttdd johtajan vahvaa osallisuutta. Tir-
kedd on kysyd, kuka oppilaitoksessa ko-
kee tarvitsevansa nditd valmiuksia yksi-
1604 ja miten niiden koetaan ilmentyvin
yhteisossd. Ehkd olennaisin kysymys voi-
taisiin kuitenkin osoittaa opiskelijoille ja
heiddn perheilleen: Kokeeko jokainen op-
pilaitoksen opiskelija ja hinen perheensi,
ettd osallisuutta edistivit valmiudet oppi-
laitoksessa ovat kunnossa? Edustaako op-
pilaitoksen tyontekiji kohtaamisissaan en-
sisijaisesti tyOyhteisod ja sen aukikirjoitet-
tuja normeja vai toimiiko hin kohtaami-
sissa ensisijaisesti omien henkilokohtais-
ten, vaihtelevien lihtokohtiensa mukaan?

Kehittamisen suuntaviivoja

ikili koulutus nihddan pelkis-

tidn yksilon osaamista kehit-

tivini instituutiona, on kou-
lupudokkuuden yksilokohtaiseen tukeen
keskittyminen perusteltua. Yhteiskunnan
monimuotoisuuden jatkuvasti kasvaessa
on kuitenkin yhti perusteltua miettid kat-
tavammin koulutuksen laajaa yhteiskun-
nallista merkitystd ja oppimisyhteison so-
siologista nikokulmaa.

Nykyisin oppiminen sijoitetaan yhtei-
s66n. Oppimisen prosessi nihddin yhi
useammin sosiaalisena konstruktiona se-
ki yhdessi rakennettuina merkityksini.
Ammatillisen oppimisen rinnalle on syy-
td nostaa osallisuuden, yhteiskunnan ke-
hittdmisen ja kansalaisuuden rakentumi-
sen nikokulmat. Sosiaalinen ulottuvuus
tarkoittaa esimerkiksi kohdatuksi ja nih-
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dyksi tulemisen kokemusta. Ammattiin
opiskelu ei ole vain ohimenevi ja my6-
hempai hyvinvointia palveleva vilivaihe,
vaan merkittdvd ja yhid pitenevi osa eld-
minkulkua ja osallisuutta. Opintojen ai-
kana ei opita vain opetussuunnitelman
mukaisia asioita, vaan opitaan myos sitd,
miten oma toimijuus ja vastuu yhteiskun-
nassamme rakentuu. Oppilaitos elimin-
piirind muodostaa merkittivin reflektoin-
tiympiriston, jonka todellisuudet ovat lu-
kemattomat.

Tissd artikkelissa opiskelun sosiaalinen
ulottuvuus ei ole vain oppiaineoppimisen
palveluksessa. Opiskelijoiden nikokul-
masta sosiaaliset merkitykset ovat opis-
kelukokemubksissa etusijalla. Haluamme
nostaa yksildorientoituneen ja oppimis-
psykologisen lihtokohdan rinnalle yhtei-
son laajoine osallisuus- ja osattomuusko-
kemuksineen. Osallisuus alkaa yhteis66n
kuulumisen tunteesta. Timd kokemus
parhaimmillaan kokoaa yhteen seki
opiskelijoita ettd henkilokuntaa.

Monien opiskelijoiden lisiksi monet
opettajat kertovat yksin tehtivistd tydstd,
joka kumuloituu tuen rakentamisen ka-
sautumisena (esim. Koskela, 2009). Voi-
daan kysyi, voivatko opetusalan ammat-
tilaiset toimia laajemmin yhteis66n suun-
tautuen ja myds yhteisd6n turvautuen.
Jokaisen ammattilaisen aito sitoutuminen
oppilaitoksen lipinikyviin normeihin,
ohjeisiin ja toimintamalleihin tuottaa en-
nakoitavuutta ja edistdd turvalliseksi koe-
tun yhteisollisyyden rakentumista.

Vaikka opettajan tehtivi on autonomi-
nen, niin yhteisén toimintatapojen lipi-
nikyvyys edellyttdd sitoutumista ohjaa-
viin normeihin. Tutkimuksissa on nostet-
tu esiin esimerkiksi turvalliseksi koettu ja
luottamuksellinen ilmapiiri ja oikeuden-
mukaisuuden seki tasa-arvoisen kohte-



lun oletus. Kdytinnossd tdimi tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd opiskelija saa kul-
loisessakin tilanteessa tarvittavan ennak-
kotiedon, hin voi luottaa saamaansa en-
nakkoinformaatioon ja saamansa tiedon
nojalla hin voi ennakoida tulevaa. Jactun
tiedon tulee olla yleistettdvissd kaikkien
muiden samassa tilanteessa olevien opis-

kelijoiden kohdalla.

Kun fokusta laajennetaan yksittiisis-
td opiskelijoista ja heiddn tuen tarpeensa
tunnistamisesta kohti yhteison toimintaa
ja sen kaikkia jisenid tukevaa toimintata-
paa, on syytd miettid muutamaa lihtokoh-
taa. Edelleenkin on tirkedd tunnistaa tuen
tarvetta yksilotasolla, mutta sen lisdksi
huomiota tulee suunnata tilanteisiin, jois-
sa tukea tarvitaan. Mitd paremmin tunnis-
tetaan tilanteet, joihin tuen tarve yhdistyy,
sitd paremmin osataan tilannetta ohjeistaa
ja muokata. On mahdollista, ettd hanka-
lia tilanteita ja tuen tarvetta tuottaa myds
yksittdisen henkilskunnan edustajan vir-
heellinen kisitys tai toimintatapa. Tuen
tarvetta voi tuottaa myos se, ettd jonkin
tutkinnon osan tai sen osa-alueen ammat-
titaitovaatimukset ja osaamistavoitteet on
kuvattu vaikeaselkoisesti.

Yhteisollisen oppilaitoksen johtaminen
edellyttdd opetushenkildkunnan johta-
mista tarvittaessa hyvinkin yksilollisesti.
Johtamisella tulee vaikuttaa opetukseen
ja henkiloston toimintaan. Jos tarkaste-
lunikokulmaa halutaan suunnata hen-
kilost6on, laadun kehitéiminen tarkoit-
taa juuri henkilston toiminnan muuttu-
mista. Opiskelijan nikokulmasta kysymys
on opetuksen tasaisesta ja hyvistd laadus-
ta, tasapuolisesta kohtelusta ja ennakoi-
tavuudesta. Huhtanen (2012) kiinnittdi
huomiota siihen, voiko laadukkaasti toi-
mivassa oppilaitoksessa esimerkiksi yksit-
tdinen perusopintojakso muodostua opis-
kelijan valmistumisen esteeksi. On myds

yhteisollisyyden kannalta paradoksaalis-
ta, jos opettajien ei tarvitse olla kiinnos-
tuneita tutkintojen valmistumisesta, opis-
kelijoiden oppimistuloksista tai lipaisyas-
teesta. Koska opettajan ja ryhminohjaa-
jan toimilla on suuri merkitys opiskelun
lapiisyssd, keskeyttimistd ja siihen johta-
vaa prosessia tulisikin seurata tarkemmin
(Pirttiniemi & Vehvilidinen, 2012). Pro-
sessin tarkastelu voi nostaa keskusteluun
myds muiden prosessiin vaikuttavien ta-
hojen ja toimijoiden mahdolliset epitark-
kuudet, eivitki kaikki haasteet kumuloi-
du vain opiskelijoiden heikkoon suoriu-
tumiseen.

On siis ilmeisen perusteltua
keskittyd opiskelijoiden ja henki-
loston, erityisesti opiskelijoiden ja
opettajien, viliseen vuorovaiku-
tukseen itseisarvona.

Toisaalta pelkdstddn suoritettujen tut-
kintojen mairin lisddminen ei voi olla ta-
voitteena oikea. Myos osaamistavoitteiden
pitdd olla laadukkaita. Siksi rahoituskri-
teereiden suhteen tulee olla tarkkana (Ko-
ramo & Vehvildinen, 2015). Lisiksi huo-
miota tulisi kiinnittdd ulkoisen arvioinnin
ja sisdisen kehittdmisen tasapainoon. Op-
pilaitoksen arviointi ulkopuolisten asian-
tuntijoiden toimesta toteutettuna tuot-
taa arvokasta tietoa esimerkiksi paittdjille.
(Riisinen & Rikkoliinen, 2013.)

Niistid syisti koulutuksen keskeyttimi-
sen syitd kisittelevdd pohdintaa tulee laa-
jentaa. Kyse ei aina ole vain opiskelijoista
tai heiddn muodostamistaan riskiryhmis-
td. Opiskelijanikokulman lisiksi keskus-
telun tulee ulottua oppilaitoksen toimin-
tatapoihin, niitd ohjaaviin ohjeistuksiin ja
normeihin, henkilokunnan tekemiin oh-
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jeistusten ja normien tulkintoihin seki
koko organisaation toimintakulttuuriin.

Jos halutaan rakentaa osallisuutta tuot-
tava ja hyvinvointia edistdvd oppimis-
ympiristd, on siis ilmeisen perusteltua
keskittyd opiskelijoiden ja henkiloston,
erityisesti opiskelijoiden ja opettajien,
viliseen vuorovaikutukseen itseisarvona
(Mustonen & Wessman, 2010). Oppi-
laitoksen tulee tietoisesti organisaationa
hakeutua kohti helppoa lihestyttivyyttd.
Toisaalta henkildston keskindisen vuoro-
vaikutuksen sujuvuus ja valmius esimer-
kiksi ytimekkddseen keskinidiseen palaut-
teenantoon on reflektiivisen ja oppivan
yhteisén tunnusmerkki.
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Tiivistelma

Tarkastelemme keinoja, joilla kehittaa ar-
viointia korkeakoulutuksessa ja ty6hon liit-
tyvissa oppimisymparistdissa. Kuvaam-
me kontekstuaalisen arvioinnin mallin, jo-
ka osoittaa kytkennan arvioinnin ja oppimi-
sen valille arvioinnin eri vaiheissa (yksilo-,
ryhma- ja tuotosarviointi). Artikkelin em-
piirinen aineisto koostuu kahdessa oppilai-
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toksessa keratysta haastatteluaineistosta
(n=16). Selvitimme (1) Miten kontekstipe-
rustainen arviointi toimi oppimisen ja kehit-
tymisen tukena ohjatussa harjoittelussa?
(2) Miten arvioinnin osapuolet, opiskelijat,
opettajat ja tyopaikkaohjaajat osallistuivat
ja toimivat kontekstuaalisen arvioinnin pro-
sesseissa? Aineisto analysoitiin fenomeno-
logista, deskriptiivistd metodia ja herme-
neuttista otetta kayttaen.



Opettajilla ja ohjaajilla oli tavoite ja halu
tukea opiskelijoiden oppimista, mutta vail-
linaiset aikaresurssit koettiin yhtena estee-
na. Jatkuvan arvioinnin tarkeys tunnistet-
tiin ja kehitettiin uusia hyodyllisia tyokalu-
ja. Pelkona oli, etta opiskelijoille salytettiin
liikaa vastuuta arvioinnistaan. Osa tyopaik-
kaohjaajista koki, ettei heilla ollut riittavasti
taustatietoa arvioinnin tueksi. Oppimiseen,
kehittymiseen ja arviointiin liittyvat moni-
naiset elementit tunnistettiin, mutta arvi-
oinnin fokus oli edelleen paljolti tuotosten
arvioinnissa.

Arviointikdytantojen kehittamisen tarve
on ilmeinen kehitettaessa tydelamalahtois-
ta oppimista ja pedagogiikkaa. Onnistunut
kehittaminen vaatii vuorovaikutusta oppilai-
toksen ja tydelaman toimijoiden valilla.

Avainsanat: kontekstuaalinen arviointi,
korkeakoulutus, tyoelimdilihtiiset oppimis-
ympdristot ja pedagogiikka, arvioinnin ke-
hittiminen

Developing assessment
practices in higher edu-
cation - student assess-
ment in the enhancement
of work-related learning and
improvement

Abstract

This paper explores the ways in which as-
sessment can be developed, in the frame of
higher education and work-related learning,
and provides a model for context-based as-
sessment. Empirical explorations draw on
interview data (n=16) obtained from two
higher educational contexts. The aim was to
explore 1) the meaning of student assess-
ment through the lens of context-based
assessment, and 2) the acts of the differ-

ent parties (students, teachers, and prac-
tice educators) within the work-placement
assessment process. The data were anal-
ysed based on phenomenological and her-
meneutical methodology. In the data, the
teachers and the practice educators had
a clear focus on supporting student learn-
ing, but limited resources were experienced
as a hindrance. The importance of continu-
ous process assessment was generally ac-
knowledged by all parties, and new assess-
ment tools were implemented. However, a
question was also raised, whether students
were given too much responsibility in the
assessment process. Some of the educa-
tors felt that they lacked fundamental infor-
mation for the assessment of student learn-
ing. Although the different elements need-
ed for assessment and improvement were
generally recognized, the focus of assess-
ment was still largely on the products rath-
er than the process of learning. Our claim
is that development of work-related learn-
ing and pedagogy implies that the assess-
ment practices need to be examined and
developed; this again requires interaction
between the different stakeholders in high-
er education and work-life.

Keywords: context-based assessment,
higher education, work-related learning and
pedagogy, assessment development
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rtikkeli  tarkastelee
keinoja, joilla kehit-
tdd opiskelijoiden ar-
viointia korkeakoulu-
tuksessa ja ty6hon
liittyvissd oppimisym-
paristoissd sekd pyr-
kii tarjoamaan eviitd
arviointikidytintdjen parantamiseksi. Ta-
voitteemme on esittdd arvioinnille ja arvi-
ointikdytintojen kehittimiselle lahtokoh-
tia ja ideoita, jotka hyddyttivit oppijoita,
opettajia, ohjaajia, opetussuunnitelman
suunnittelijoita sekd koulutusorganisaati-
oiden kehittdjid. Kuvaamme kontekstuaa-
lisen arvioinnin mallin ja esittelemme sen
padidean arvioinnin “vyohykkeet ja pei-
lic”. Malli osoittaa kytkennin arvioinnin
ja oppimisen vilille arvioinnin eri vaiheis-
sa (yksilo-, ryhmi- ja tuotosarviointi).
Havainnollistamme arvioinnin vaiheita
ja kdytinnon kokemuksia tukeutuen em-
piiriseen aineistoon, joka koostuu kahden
oppilaitoksen puitteissa kerdtystd haastat-
teluaineistosta. Fysioterapian opiskelijoil-
ta, opettajilta ja tydpaikkaohjaajilta kysyt-
tiin heidin kokemuksiaan opiskelijoiden
arvioinnista.

Tausta ja keskeiset kasitteet

rvioinnin tirked tehtivd on tu-

kea opiskelijan oppimista kor-
eakoulutuksessa. Arviointiin ja
oppimiseen liittyvit tutkimusteemat yli-
pddtdin ovat tulleet entistd ajankohtai-
semmiksi ja niitd on tutkittu paljon vii-
me vuosikymmenini. (Boud, 2000; Poi-
kela, 2002; Boud & Falchikov, 2005).
Samaan aikaan on korostunut, ettd oppi-
mista tapahtuu kaikissa eliminvaiheissa,
monenlaisissa ympiristoissd, kuten tyos-
sd ja erilaisissa tydhon liittyvissd tilanteis-
sa (Barnett, 1999; Boud & Garrick, 1999;
Boud, Solomon, & Symes, 2001; Poikela,
2004). Tyo ja tyopaikka, myos osana kor-
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keakouluopintoja, tarjoavat runsaasti ai-
neksia ammatillisen kasvun tukemiseen ja
opiskelijoiden valmistautumiseen amma-
tilliseen tulevaisuuteensa. Tydssd oppimi-
sen myotd opintojaksojen sisaltd ja ope-
tussuunnitelma aukenevat opiskelijalle
uudella tavalla. (Dall’Alba, 2009; Webs-
ter-Wright, 2009; Thistlethwaite, 2013;
Virolainen & Stenstrom, 2013.)

Arviointia (assessment) kiytetddn kirjal-
lisuudessa toisinaan synonyymina palaut-
teelle (feedback) (Evans, 2013; Li & De
Luca, 2014). Arviointia nikee kiytettavin
myds synonyymina evaluaatiolle (evaluati-
on) (Sadler, 2005, 2010). Lisiksi arvioin-
tipalautetta (assessment feedback) on kiy-
tetty sateenvarjokisitteend yhdistimiin
erilaisia arvioinnin miiritelmii, toiminto-
ja ja periaatteita (Evans, 2013). Suomalai-
sista tutkijoista Raivola (2000) puolestaan
esitti evaluaation kaikkein laajimpana ki-
sitteend. Evaluaatiojirjestelmii tarvitaan
keradmiin erityyppistd arviointitietoa laa-
jasti erilaisiin tarkoituksiin, my6s koulu-
tuspolitiikan, suunnittelun ja tutkintojir-
jestelmien kdyttd6n. Raivola korosti kou-
lutuksen laadun kontekstuaalisia tekijoita.
Laatu nihdiin moniuloitteisena ilmioni,
joka on uniikki jokaiselle tuotteelle ja pro-
sessille, jossa tuote on valmistettu. Tekstis-
sd kdytimme termid arviointi viitatessam-
me niihin menettelytapoihin, proseduu-
reihin, joita kdytetddn punnittaessa opis-
kelijan oppimista ja osaamista tydssid op-
pimisen yhteydessi. Evaluaation ndiemme
laajemmassa merkityksessi.

Opiskelijoiden arvioinnin kiytinnois-
td ja arvioinnin midritelmistd on esitetty
erilaisia nakemyksid (Ashgar, 2012; Evans,
2013; Li & De Luca, 2014) ja opiskelijoi-
den omat kokemukset arvioinnistaan ovat
nousseet entisti keskeisemmiksi teemak-
sikorkeakoulutuksessa. (Ashgar, 2012;
Dearnley, Taylor, Laxton, Rinomhota &



Nkosana-Nyawata, 2013.) Tutkimuskir-
jallisuudessa korostetaan uusien arvioin-
tikdytintojen sisiltimid mahdollisuuksia
ja niistd on keskusteltu my®s terveysalan
korkeakoulutuksen yhteydessd runsaasti.
(Laitinen-Viininen, 2008; Trede, 2012;
Virolainen & Stenstrén, 2013; Vuoskoski,
2014). Tydssd oppimisjaksojen tai ohjatun
harjoittelun arviointikiytintéjen kehittd-
minen sisiltddkin paljon potentiaalia ar-
vioinnin muuntamiseksi niin, etti se on
linjassa ajankohtaisen keskustelun ja tut-
kimuksen kanssa. Ennen artikkelin em-
piiristd osuutta esittelemme keskeisid tyo-
elimilihtoiseen pedagogiikkaan ja arvi-
ointiin liittyvid kisitteitd. Avaamme kon-
tekstuaalisen arvioinnin mallin peilien ja
vyohykkeiden idean, joka on artikkelim-
me teoreettinen tausta sekd arvioinnin ettd
oppimiskisitysten nikokulmasta.

Ohjatulla harjoittelulla tarkoitamme
midrittyd ajanjaksoa, jolloin opinnot to-
teutuvat autenttisessa tydn kontekstissa ja
joka on keskeinen osa korkeakoulutuksen
prosessia ja opetussuunnitelmaa. Suomes-
sa terveysalan opintoihin sisiltyvd ohjattu
harjoittelu toteutuu oppilaitoksen ja jul-
kisten tai yksityisten tydorganisaatioiden
solmimien yhteistyosopimusten kautta.
Arvioinnilla viittaamme opiskelijan arvi-
ointiin juuri ennen harjoittelujakson al-
kua, ohjatun harjoittelun aikana ja vilitt6-
misti sen jilkeen. Arviointiin sisiltyy mo-
nenlaisia toimintoja, kuten tavoitteiden ja
tehtdvien asettamista, arviointikriteerien
muodostamista, arvioinnin tydkalujen ja
metodien soveltamista, arvioinnin teke-
mista, palautteen antamista ja vastaanot-
tamista sekd suorituksista tai arvosanois-
ta keskustelua. Ohjatun harjoittelun arvi-
ointiin kuuluu vihintiin kolme osapuol-

ta, opiskelija, opettaja ja tyopaikkaohjaaja.

Opiskelijan arviointi ja ohjattu
harjoittelu korkeakoulutuksessa

si korkeakoulutuksen haasteis-
ta on tarve tarjota sellaisia koulu-
tuksellisia ja pedagogisia ympiris-
tojd, jotka ovat relevantteja nykyisen tyd-
elimin luonteen ja organisaatioiden kan-
nalta (Boud & Garrick, 1999; Boud, So-
lomon, & Symes, 2001; Poikela, 2002,
2004; Schmidt & Gibbs, 2009). Toinen
haaste on vaatimus tehokkaista, tutkimus-
perustaisista koulutuskdytinnoistd, joilla
voidaan saavuttaa hyvid oppimistuloksia
ja tyoelimissi tarvittavia taitoja (Poikela,
E. & Poikela, S., 2006; Boud & Lawson,
2011). Niihin haasteisiin on tutkimus-
kirjallisuudessa esitetty erilaisia vastauk-
sia, kuten tyossd oppimista (work-based
learning) painottavien koulutusohjelmi-
en maailman laajuinen inkluusio (Boud
& Garrick, 1999; Boud et al., 2001) se-
ki ylipadtian tyohon liittyvin tai tyohon
integroituneen koulutuksen lisdéiminen ja
kehittiminen (Schmidt & Gibbs, 2009;
Treuer von, Sturre, Keele, & McLeod,
2011; Ahola & Hoffman, 2012; Trede,
2012; Virolainen & Stenstrom, 2013).

Meneillddn olevasta opiskelijoiden ar-
vioinnin ja oppimisen kiytintdjen muu-
toksesta keskustellaan paljon. Perinteisesti
korkeakoulutuksen arviointi on keskitty-
nyt enemmin summatiiviseen arviointiin,
“tietomddrdn mittaamiseen” eikd niinkdin
“oppimisen tukemiseen”, formatiiviseen
arviointiin ja jatkuvaan reflektioon osana
oppimisprosessia. Opiskelijalle on annet-
tu rooli mittaamisen kohteena eikd oman
arviointiprosessinsa aktiivisena toimijana
ja osallistujana. (Hager & Butler, 1994;
Biggs, 1996, 1999; Boud, 2000; Poikela,
2002.) Painopiste on kuitenkin siirtymis-
sd enemmin opiskelijalahtoisiin ja opiske-
lijakeskeisiin kdytintoihin ja siihen, ettd
oppijat ja heidin oppimisensa ovat entistd
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enemmin fokuksessa koko oppilaitoksen
tasolla (Boud, 2000, 2007; Poikela, 2002,
2004; Boud & Falchikov, 2005, 2006;
Poikela, E. & Poikela, S., 2005, 2012).

Muutoksesta huolimatta arvioinnin
kiytinnoistd ja oppimiskisityksistdi on
edelleen hyvin erilaisia ajatuksia. Osa
opettajista toivottaa entistd innovatiivi-
semmat arviointikdytinnot tervetulleiksi,
mutta joissakin ne herdttdvit himmen-
nystd. Arvioinnin merkitys ndytcaakin ole-
van monin tavoin “tydn alla oleva proses-
si”. (Bennett, 2011; Dearnley et al., 2013;
Evans, 2013; Li & De Luca, 2014.) Sa-
manaikaisesti opiskelijoiden henkilokoh-
tainen kokemus arvioinnistaan on tullut
lisadntyvissd mairin haastavaksi teemak-
si korkeakoulutuksessa. Erityisesti tyossd
oppimisen ja ohjatun harjoittelun liitty-
vit arviointiprosessit kaipaavat huomio-
ta. (Ashgar, 2012; Dearnley et al., 2013;
Ferns & Moore, 2012.)

Kaikki edelld mainitut muutokset ja
siirtymit ovat huomionarvoisia etsitties-
si tapoja ohjatun harjoittelun arvioinnin
kehittdimiseen. Opiskelijoiden arvioinnin
kiytinteitd on tarpeen tarkastella aikai-
sempaa yksityiskohtaisemmin. Ei ainoas-
taan pedagogisten ratkaisujen ja tydeld-
min odotusten nikokulmasta, vaan myds
siitd perspektiivistd, miten arviointi voi
tukea oppimista ja ammattiin kehittymis-
td laajemmin. Opiskelijoista tulee entistd
enemmin oman oppimisensa havainnoi-
jia ja arvioijia ty6n ja kiytinnon osallistu-
misen kontekstissa. Opiskelijat on tunnis-
tettava ja tunnustettava arviointiprosessin
osapuolina ja omistajina, jotka osallistuvat
heihin vaikuttavien pidtdsten tekoon sa-
malla kun antavat oman panoksensa tyd-
paikalla. Artikkelimme perusajatus on, et-
td opiskelijalihtoisyyden ohella tarvitaan
aiempaa holistisempi ja kontekstuaali-
sempi lihestymistapa korkeakoulutuksen
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ja tyossi oppimisen suhteiden ja
vuorovaikutuksen kehittdmiseksi. Yksi
tirked osa tdssd kehitystyossd on arviointi,
jonka tulee toteutustavasta ja ympiristdstd
huolimatta olla kollaboratiivisesti harkit-
tua ja perusteltua siten, ettd se tukee op-
pimista ja osaamisen kehittymistd eri ta-
soilla.

Opiskelijan arvioinnin ja oppimi-
sen teoreettinen perusta

Kontekstiperustaisen arvioinnin malli ja
idea on artikkelimme teoreettinen perus-
ta opiskelijan oppimisen, osaamisen ja ar-
vioinnin kehittimiseksi (Poikela, 2002,
2004). Malli pohjaa Boudin (2000) aja-
tukseen kestivisti arvioinnista (sustai-
nable assessment), Kolbin (1984) koke-
muksellisen oppimisen teoriaan ja Pet-
tigrewin (1985) kontekstuaaliseen analyy-
siin. Boudin (2000) mukaan arviointiin
liittyy sopivien standardien ja kriteerien
identifiointi ja subjektiivisten paitelmien
tekeminen laadusta. Kestivi lihestymis-
tapa tarkoittaa, ettd arvioinnin tarkoitus
ja menetelmit laajennetaan erottamatto-
maksi osaksi kaikkia elinikdisen oppimi-
sen muotoja. Kolbin (1984) kokemuksel-
lisen oppimisen teoria korostaa holistista
nikékulmaa oppimiseen yhdistien koke-
muksen, reflektion, abstraktin kisitteellis-
tdmisen ja aktiivisen toiminnan sykliseksi
jatkumoksi. Kokemus on aina oppimisen
ja kehittymisen lihtokohta. Holistinen
nikokulma tarjoaa kisitteellisen sillan eri-
laisten elimintilanteiden ja oppimisym-
paristojen, kuten koulutuksen ja tyon
maailmojen vilille seki korostaa oppimis-
ta jatkuvana, eliminmittaisena prosessina.
Pettigrew (1985) esitti kontekstuaalisen
lzhestymistavan ja analyysinsa alun perin
organisaatioiden tutkimuksen yhteydessi.
Organisaation muutos ja kehittyminen
on jatkuvaa liiketti muutoksen konteks-
tin, muutoksen prosessin ja muutoksen



sisallon vililld. Kontekstuaalisen analyy-
sin avain on niiden suhteiden tunnista-
misessa ja nikyviksi tekemisessid. Analyy-
sin lihtokohta on prosessin kuvaus, jota
selittdd sekd ulkopuolinen yhteiskunnal-
linen konteksti ettd sisdinen organisatio-
naalinen konteksti. Analyysin yksi tavoi-
te on kriteerien kehittiminen toiminnan
arvioimiseksi.

Arvioinnin ja oppimisen vyéhyk-
keet ja peilit

sa Poikela (2002, 2004) 16ysi analo-
gisia suhteita Boudin (2000), Kol-
bin (1984) ja Pettigrewin (1985)
teorioiden vililld ja kehitti niiden pohjal-
ta kontekstiperustaisen arvioinnin (con-
text-based assessment, CBA) mallin, jo-
ka huomioi seki situationaaliset ettd kon-
tekstuaaliset tekijit osana arviointia. Malli

tarjoaa laajan perspektiivin arviointipro-
sesseille koulutuksen kontekstissa ja esit-
tdd idean arvioinnin vyohykkeistd ja nii-
td yhdistdvistd peileistd. Lisiksi se tarjoaa
konkreettisen tydkalun arvioinnin kehit-
timiseksi ja oppimisen edistdmiseksi. Op-
pijan kyky arvioida ja reflektoida oppimis-
taan ja osaamistaan on tirkein tekiji py-
rittdessi ymmartimain ja vaikuttamaan
oppimisen tilanteeseen ja toiminnan kon-
tekstiin. Oppija ei ole vain oman oppi-
misprosessinsa omistaja, vaan myds arvi-
ointiprosessinsa omistaja. Tami voidaan
laajentaa koskemaan kaikkia arviointi- tai
evaluointiprosessin osallisia. Prosessiarvi-
ointi on jatkuvaa reflektiota, palautetta ja
neuvottelua kaikkien arviointiprosessin
osallisten vililli. Se muodostaa perustan
sekd oppijan itsearvioinnille ettd oppimis-
toimintojen ja tulosten evaluaatiolle (ku-
vio 1).

Konteksti

Yhteiskunta

Tuotos

Prosessi

arviointi
arviointi

arviointi

Tydeldma

Kuvio 1. Kontekstuaalinen arviointi - arvioinnin peilit ja vyéhykkeet
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Kuvion ytimessi on kokemuksellisen
oppimisen sykli (Kolb, 1984), jonka yti-
messd on reflektiivinen havainnointi. It-
searviointi toteutuu kuvion keskelld, en-
simmdiselld vyohykkeelld. Prosessiarvioin-
ti sijoittuu kuvion toiselle vyshykkeelle.
Tuotosarviointi oppimistulosten ja saavu-
tusten merkityksessi toteutuu kolmannel-
la vyohykkeelld. Vyohykkeiden vililla si-
jaitsevat rajapinnat, peilit, jotka ovat tdr-
keitid oppimisen ja kehittymisen kannal-
ta. Ei vain opiskelijan nikékulmasta, vaan
my®s ohjauksen kannalta, esimerkiksi ar-
viointi- ja palautetaitojen kehittimisessi.
Malli tarjoaa linkin arvioinnin ja oppimi-
sen vililld ja on lihtékohta osaamisen ke-
hittymiselle. Tarkastelemme mallia seuraa-
vaksi empiirisen aineiston kautta.

Empiirisen tutkimuksen
konteksti ja metodit

rtikkelimme tutkimuskysymykset

ovat: (1) Miten kontekstiperus-

ainen arviointi toimi oppimisen
ja kehittymisen tukena ohjatussa harjoit-
telussa? (2) Miten arvioinnin osapuolet,
opiskelijat, opettajat ja tyopaikkaohjaajat
osallistuivat ja toimivat kontekstuaalisen
arvioinnin prosesseissa?

Tutkimusaineisto koostuu ohjattuun
harjoitteluun osallistuneiden fysioterapi-
an opiskelijoiden, opettajien ja tydpaikka-
ohjaajien haastatteluista kahdessa suoma-
laisessa ammattikorkeakoulussa (tapaus A
ja tapaus B). Kaikki ohjatut harjoittelut
toteutuivat autenttisella tyopaikalla joko
terveydenhuollon julkisella tai yksityisel-
1a sektorilla. Kummassakin oppilaitokses-
sa fysioterapian opetussuunnitelma oli ra-
kennettu ongelmaperustaisen oppimisen
(PBL) lihestymistavan mukaisesti. Op-
pilaitoksessa toteutetut poikkitieteelliset
opintokokonaisuudet ja ohjatun harjoitte-
lun periodit vuorottelivat jokaisena opis-
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keluvuotena. Opetussuunnitelmien lihes-
tymistavan ja opetuksen toteutuksen sa-
mankaltaiset piirteet olivat peruste myds
tutkimuskohteiden valinnalle.

Ongelmaperustainen oppiminen ei
noudata perinteistd erillisten oppiainei-
den jaottelua, vaan ammatillisesta kon-
tekstissa kumpuavien ongelmien Kkisitte-
lyn ja ongelmanratkaisun logiikkaa (Bar-
rows, 1996; Boud & Feletti, 1997). Kir-
jallisuudessa on esitelty useita erilaisia on-
gelmaperustaisen oppimisen sovelluksia
ja malleja, joista on kuitenkin tunnistet-
tavissa ja nimettdvissd keskeisid yhdisti-
vid ydinperiaatteita. Opiskelijat tydsken-
televit ryhmissi, tutoriaaleissa, joita ohjaa
tutoropettaja. Ongelmia kiytetddn opis-
keluprosessin lihtokohtana ja kdynnisti-
jand. Tutoriaalien tydskentelyn ympiril-
le on organisoitu itseopiskelua ja erilaisia
oppimisen resursseja (kuten luennot, har-
joitukset, tutustumiskéynnit, kirjallisuus,
verkkomateriaali). (Barrows, 1996; Boud
& Feletti, 1997; Savin-Baden & Major,
2004; Schmidt, van der Molen, Te Win-
kel, & Wijnen, 2009; Poikela, E. & Poi-
kela, S., 2005, 2012.)

Ongelmaperustaista oppimista kisitte-
levissd kirjallisuudessa arviointi esitetdin
usein pulmallisena tai hankalana osana
opetussuunnitelmaa. Arvioinnin merkitys
oppimisen kannalta tunnistetaan. Ongel-
maperustaisen oppimisen syklimallissa ar-
viointi on koko mallin keskiossi (Poikela,
E. & Poikela, S., 2005, 2012). Kuitenkin
usein todetaan, ettd arvioinnin kiytinnot
eivit vilttdmittd istu valittuun pedagogi-
seen lihestymistapaan, odotettuihin op-
pimistuloksiin ja opiskelijoiden tarpeisiin
(Savin-Baden, 2004; Poikela, E. & Poike-
la, S., 2005; Winning, Lim, & Townsend,
2005; Poikela, S., Vuoskoski, & Kirni,
2009; Poikela & Moore, 2011; Heikki-
nen, 2014).



Opiskelijan itsearviointiin ja ohjaajan
palautteeseen perustuvat vuorovaikutuk-
selliset arviointitavat olivat kummassakin
tutkimuksen kohteena olevassa oppilai-
toksessa tirked ja keskeinen osa fysiote-
rapian koulutuksen ohjattua harjoittelua.
Oppimistavoitteet ja odotetut oppimistu-
lokset kirjattiin arviointilomakkeelle etu-
kiteen. Kaikkien osapuolten (opiskelija,
opettaja, tyopaikkaohjaaja) edellytettiin
pitivin kirjatut tavoitteet mielessi ja tal-
lessa koko harjoittelun ajan. Opiskelijan
suoriutuminen arvioitiin oppilaitoksessa
B asteikolla hyviksytty/hylitty ja nume-
raalisesti (0-5) oppilaitoksessa A. Kaikki
opiskelijat kirjoittavat oppimispdivikir-
jaa harjoittelun ajan. Oppimispiivikir-
jaan koottiin kokemuksia kliinisestd tyds-
td. Loppuraportissa jokaisen piti koota
yksi kliininen tapausseloste, jota kisitel-
tiin my®s relevantin tutkimuskirjallisuu-
den kautta. Opettaja ja tyopaikkaohjaaja
arvioivat raportin harjoittelun padtyttyd
numeraalisesti (0-5) oppilaitoksessa A ja
hyviksytty/hylitty merkinnilld oppilai-
toksessa B.

Molemmissa tapauksissa opettajien
odotettiin kdyvin ohjauskiynnilld harjoit-
telupaikalla vihintddn kerran. Sen lisik-
si yhteydenpidossa hyodynnettiin verkon
mahdollisuuksia. Kummassakin tapauk-
sessa kiytettiin keskustelufoorumeita ja/
tai sihkopostia keskusteluun, palauttee-
seen ja tiedon jakamiseen. Oppilaitoksessa
B kiytettiin myos verkkokokoussovellusta
Adobe Connect Pro, jos opettaja ei pitkin
vilimatkan vuoksi padssyt vierailemaan

harjoittelupaikassa. (Vuoskoski, 2014.)

Haastatteluaineisto hankittiin syvihaas-
tattelun ideaa (Kvale, 1996) hyddyntien
pian opiskelijoiden ohjatun harjoittelun
padttymisen jilkeen. Tutkimusluvat pyy-
dettiin kummastakin oppilaitoksesta ja
kaikilta informanteilta. Haastateltavina

olivat kahdeksan toisen vuoden opiske-
lijaa, heiddn neljd opettajaansa ja neljid
tyopaikkaohjaajaansa. Kaikki kuusitoista
haastattelua tehtiin kasvokkain. Jokaisen
haastattelun aluksi kiytiin lpi tutkimuk-
sen anonymiteetin, luottamuksellisuuden
ja eettisyyden periaatteet sekd kerrattiin
tutkimusintressit ja kdytettavit tutkimus-
metodit. Haastattelija oli toinen artikke-
lin kirjoittajista, joka aineistoa kerittdessd
myds tyoskenteli toisessa kohdeammartti-
korkeakoulussa. Haastattelut kestivit 45-
75 minuutta. Ne nauhoitettiin ja litte-
roitiin sanatarkasti. Tutkimusaineisto on
osa haastattelijan viitdskirjatutkimusta.
(Vuoskoski, 2014.)

Aineiston analyysissa sovellettiin feno-
menologiaan ja hermeneutiikkaan perus-
tuvaa laadullista tutkimusotetta. Fenome-
nologinen asenne tarkoitti pyrkimys-
td ymmirtdd tutkimuskohdetta, tdssi ta-
pauksessa ohjatun harjoittelun arviointia
elettynd kokemuksena, henkilokohtaisen
elimysmaailman ilmioni. Aineisto ana-
lysoitiin fenomenologista, deskriptiivistd
metodia kiyttien.

Pyrkimys oli kunnioittaa kokemus-
ta sellaisena kuin se ilmeni tutkittavien
kokemusten konkreettisessa kuvaukses-
sa. (Giorgi, 2009.) Hermeneuttinen ote
(Pollio, Thompson, & Henley, 2006) toi-
mi tulkinnallisena kehikkona haastatte-
luaineistoa kisiteltiessi etsittiessi aineis-
ton ja teoreettisten perspektiivien vélisid

yhteyksid. (Vuoskoski, 2014.)

Ensimmainen peili:
reflektiivisten taitojen
kehittdminen

ontekstuaalisen arvioinnin mal-
lissa itsearvioinnin ja prosessiar-
vioinnin kohtauspinta tarjoaa pei-
lin, jonka avulla opiskelija voi kehittdd

31



reflektiivisid taitojaan arvioidakseen it-
seddn, toimintaansa ja suhdettaan muihin
toimijoihin. Avain reflektiivisten taitojen
kehittimiseen ja oppimiseen reflektion
avulla on palaute. Oppijat voivat havain-
noida omaa ja toistensa toimintaa esimer-
kiksi oppimispiivikirjan kirjoittamisen
avulla. Itsearvioinnin ja reflektion ohella
he voivat vastaanottaa ja hyédyntii ohjaa-
jien, toisten opiskelijoiden ja kollegoiden
vilitontd palautetta. Siten kaikkien pro-
sessin osallistujien on mahdollista kehit-
tyd palautetta antaen ja vastaanottaen.

Palautteen merkitys ilmenikin empiiri-
sessd aineistossa. Informantit nostivat esil-
le itse- ja prosessiarvioinnin vilisen dyna-
miikan. Erityisesti opiskelijat korostivat
yhteisten keskustelujen ja opiskelijoilta
ja/tai ohjaajilta saadun palautteen tirke-
yttd oman kehittymisensd kannalta. Esi-
merkiksi eriaikainen kommunikaatio ver-
kossa mahdollisti palauteviestien kirjoitta-
misen ja vastaanottamisen seki sai reflek-
toimaan palautetta. Opiskelijat arvostivat
oikeaan aikaa saatua palautetta ohjaajilta
sekd heiltd saamaansa rohkaisua ja raken-
tavaa kriittistd palautetta. Opiskelijoiden
oli mahdollista tunnistaa oma kehityksen-
sd ja kehittymisen tarpeensa hedelmillisen
palautteen avulla.

Mielestiini oli erittiin tirkeid saada vi-
litontd palautetta ammattilaisilta. Pys-
tyin hyédyntimdin opettajan ja objaajan
palautetta paljon paremmin kuin omaa
reflektointiani. (Opiskelija 3/tapaus B)

Tavallisesti juttelimme ohjaajani kans-
sa jokaisen potilastilanteen jilkeen. Hin
kertoi minulle erittiin rakentavalla ta-
valla, jos oli jotakin minkdi olisin voinut
tehdd paremmin. En koskaan tuntenut
itseini loukatuksi tai oloani epimuka-
vaksi ja jilkeenpiin olin tavallisesti sa-
maa mielti ohjaajani kanssa ja pystyin
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ymmdrtimddn miki meni védrin ja miksi.

(Opiskelija 1/tapaus B)

Aineistosta ilmeni, ettd itse- ja prosessiar-
viointi ei ollut opiskelijoiden tai ohjaajien
mielestd helppo tehtivi, mutta kaikki pitivit
sitd silti tarpeellisena opiskelijan oppimisen
ja kehittymisen kannalta. Opiskelijat pitivit
verkkotapaamisia hedelmilliseni ja tehok-
kaana samanaikaisen kommunikaation muo-
tona. Se mahdollisti opettajan vilitctdmin
palautteen ja vastaukset harjoittelun aikana
ja antoi opiskelijoille vahvistuksen, ettd he
ovat “oikeilla jaljilla”. Verkossa jaetut eriai-
kaiset viestit, kysymykset, vastaukset ja kes-
kustelut koettiin myos tirkeind. Opiskelijat
saattoivat seurata rinnakkaisia keskusteluja,
joista l6ytyi itsedkin koskevia asioita.
Suurin osa eriaikaisesta verkkokeskustelusta
ja viestittelystd kiytiin opiskelijoiden ja
opettajien kesken. Tyopaikkaohjaajat eivit
juurikaan osallistuneet verkkokeskusteluun,
vaikka heilld oli avoin piisy keskustelun
foorumeille. Opiskelijat kokivat turhautu-
neisuutta ja heidin motivaationsa laski ti-
lanteissa, joissa heidin mielestddn annettu
positiivinen palaute oli ansaitsematonta, pa-
lautteen antaminen venyi tai rakentava kriit-
tinen palaute jdi saamatta.

Keskustelut ja palaute opiskelijakavereilta
olivat tosi hyidyllisid. Joskus ma sain tukea
omille ajatuksille ja ideoille ja joskus, kun
kaverit eivit olleetkaan samaa mieltd, niin
sit piti etsid lisid tietoa. (Opiskelija 3/ta-
paus B)

Harjoittelun alussa, niin kaikki oli silleen
uutta ja md tarvin kaiken sen positiivisen
palautteen ja robkaisun miti vaan oli tar-
jolla. Myohemmin kun asiat alko menndi
paremmin, niin oisin odottanut enemmdn
rakentavaa ja korjaavaa palautetta etti olis
Pysyny motivoituneend ja pystyny parantaa
omaa suoritusta. (Opiskelija 4/tapaus A)



Aineiston perusteella kaikki osapuolet
pitivit tirkeind opiskelijoiden itsearvi-
oinnin taitoja ja heididn haluaan kehittyi
edelleen. Kuten sitaateista selvidi, moni-
puolisen palautteen saamisen merkitys ko-
rostuu. Se lisisi reflektiota ja auttoi ym-
mirtimain omaa oppimista sekd tunnis-
tamaan kehitettivii asioita. Samoin opet-
tajat ja ohjaajat totesivat, ettd heidin ta-
voitteensa on tukea opiskelijoiden oppi-
mista ja itsearviointitaitojen kehittymisti.

Yritin olla vihemmidin vaativa toisen
vuoden opiskelijoille. Yritin saada hei-
diit tottumaan itsearviointiin Jja sen te-
kemiseen selittimdlli heille miti se on
mitd siind pitiis ottaa huomioon. Myo-
hemmin sit kun beillé on enemmiin ko-
kemusta niin paljon kylli odotan heidin
kykenevin analysoimaan omaan oppi-
mistaan paremmin ja paljon systemaatti-
semmin. (Opettaja 1/tapaus A)

Arviointi tuottaa tietoa, jota kaikki osa-
puolet tarvitsevat sitoutuakseen osaami-
sen parantamiseen. Jatkuva kehittyminen
itsearvioinnin ja prosessiarvioinnin tai-
doissa on tirkedd opiskelijoille, ohjaajille
ja opettajille. Oppiminen vaatii reflektion
ja vuorovaikutuksen kykyi ja siksi tarvi-
taan mielekkiitd ja tehokkaita keinoja tu-
kemaan yksil6llisten ja yhteisten proses-
sien laatua ja niihin sitoutumista. Esimer-
kiksi tapausraportit, muistiinpanot oppi-
mistavoitteista ja saavutuksista tarjoavat
hyodyllistd tietoa yhteisollistd arviointia
varten. Mikili arvioinnissa hyddynnetdin
erilaisia verkkosovelluksia, on tirkeii, ettd
kaikki toimijat tutustuvat kdytdssi oleviin
sovelluksiin riitcavisti kyetikseen kiytti-
main niitdi monipuolisesti viestinndssi ja
arvioinnin tukena.

Toinen peili: prosessi- ja
tuotosarvioinnin integrointi

rosessi- ja tuotosarvioinnin vilisen

peilin tavoitteena on tutkailla ase-

tettuja oppimistavoitteita sekd kei-
noja ja kriteereji niiden saavuttamiseksi.
Perinteisissd opettajakeskeisissa kiytin-
ndissd oppimistavoitteiden asettamisesta
ja arvioinnin kriteereistd ei neuvotella yh-
dessi oppijan kanssa. Oletetaan, etti op-
pijan on otettava tavoitteet annettuna ja
toimittava niiden mukaisesti. Motivaa-
tion, sitoutumisen ja vastuun ottamisen
kannalta on kuitenkin ensiarvoisen tir-
kedd, ettd arviointikriteerit ja niihin liit-
tyvit oletukset tehddin nikyviksi. Vaikka
kriteerit olisivat jo olemassa, oppijoiden
on luotava ne uudelleen omasta perspek-
tiivistddn, jotta he pystyvit mielekkais-
ti sitoutumaan oppimisen ja arvioinnin
prosesseihin. (Poikela, 2004.) Samoin oh-
jatun harjoittelun yhteydessi on tirkeds,
ettd tyopaikkaohjaajat tekevit nakyviksi
tyopaikan vaatimukset ja kriteerit. Luo-
taessa kestivdd arviointia pitkdaikaiselle
oppimiselle on ensiarvoisen tirkedd, ettd
oppijat ja ohjaajat tyoskentelevit jatkuvas-
ti yhdessi ja keskiossd on oppijan itsearvi-
ointikykyjen kehittdminen. (Boud, 2000.)

Aineiston perusteella prosessi- ja tuotos-
arvioinnin integraatio osoittautui haas-
teelliseksi. Parhaimmillaan sitd kuvattiin
jatkuvana neuvotteluna oppimistavoit-
teista, oppijan suorituksista, arviointikri-
teereistd sekd harjoittelun mahdollisuuk-
sista ja rajoituksista. Ohjaajat ja opettajat
korostivat haastatteluissa siinnéllisen pa-
lautteen antamisen tirkeyttd, mutta jatku-
valle prosessiarvioinnille oli hankalaa 16y-
tdd aikaa muiden tyotehtivien paineessa.
Keskustelua oppimistavoitteista, suoriu-
tumisesta ja arviointikriteerien sisdlloistd
ei kiyty tasapainoisesti kaikkien toimijoi-

den kesken.
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Arviointikeskustelu oli kylli hyodyllisti.
Se alko niiden oppimistavoitteiden aset-
tamisella, ja opettaja sitte autto omilla
kysymyksillian ja esittimilli vihin eri-
laisia nékokulmia. Ohjaaja oli enemmdin
huolissaan mun taidoista ja miti mda
voisin tehdi sielld harjoittelussa, mutta
kaikki se autto kylld ymmirtimdin omia
kykyji ja haasteita sielli tyopaikalla.
Loppuarvioinnissa sit pobdittiin yhdessi
(ohjaajan kanssa) niiti saavutuksia ja se
todella autto huomaamaan ettii missi oli

kehittyny. (Opiskelija 4/tapaus A)

Minusta se arviointilomake oli tosi hyo-
dyllinen, etenkin arviointikriteerit. Jot-
kut opiskelijoista kylli tarvitsivat aika
paljon objausta ymmdrtidkseen kriteerit
Jja ettdi mikd ero on tavoitteiden ja saa-
vutusten vililld, etti he pystyivit sitten
kéyttimididn niitd kriteereji arvioides-
saan omaa osaamistaan, mutta joillekin
opiskelijoille se oli kylli kohtalaisen help-
poa. (Opettaja 1/tapaus B)

Yritin kyllid aina antaa positiivista pa-
lautetta ja robkaista opiskelijaa, mutta
usein oli liian kiire tehdi jotakin muuta,
mitd nyt piti tehdd just silli hetkelld, ja
siiti tuli sitte huono omatunto, ettd ei ol-
lu aina tarpeeksi aikaa sille opiskelijalle.
(Ohjaaja 2/tapaus A)

Aineiston perusteella oli selvid, ettd
olosuhteet eivit aina tukeneet yhteisol-
listd arviointia, yhtaldistd osallistumista ja
yhteisen ymmairryksen rakentamista. Sii-
td huolimatta kaikki osapuolet tunnistivat
jatkuvan palautteen ja prosessiarvioinnin
tirkeyden opiskelijan kannalta. Opiske-
lijat ja ohjaajat pitivit arviointilomaketta
hyvini tyokaluna sekd huomasivat siin-
néllisten yhteisten arviointikeskustelujen
olevan tirkeitd. Oppimis- ja ohjauspro-
sessien ja arvioinnin pitdd olla lipiniky-
vid ja yhteisesti jaettuja ja kehitettyjd opet-
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tajien, opiskelijoiden ja ohjaajien kesken.
Arvioinnin periaatteiden pitdd olla linjassa
my®&s sovellettujen pedagogisten ratkaisu-
jen kanssa. (Poikela, Vuoskoski, & Kir-
ni, 2009; Poikela, E. & Poikela, S., 2005;
Heikkinen, 2014; Vuoskoski, 2014.)

Kolmas peili: oppimisen ja
osaamisen arviointi

olmas peili sijaitsee tuotosarvioin-

nin ja yhteiskunnallisen konteks-

in rajapinnalla. Oppijat suhteut-
tavat toimintansa ja suoriutumisensa tyo-
elimin ja yhteiskunnan vaatimuksiin se-
ki vallitseviin organisationaalisiin ja kou-
lutuksellisiin olosuhteisiin. Tydnantajat
ja tyopaikan toimijat ovat kiinnostunei-
ta oppijoiden taidoista ja kyvyistd vastata
tydelimin tarpeisiin. Toisaalta koulutuk-
sen kehittdjit ovat kiinnostuneita samas-
ta asiasta. Onko koulutus onnistunut ta-
voitteissaan vai tarvitaanko pedagogisia ja
opetussuunnitelmallisia muutoksia? Kiin-
nostavaa on, miten arvioint ja koko eva-
luaatiojirjestelmd kykenee tunnistamaan
miti tarvitaan koulutuksen ja tyon eri ta-

soilla. (Poikela, 2004.)

Hager (2004) toteaa, ettd tuotosarvi-
oinnin integrointi tydelimin kontekstiin
tukee opiskelijan ammatillista kasvua ja
tietdimistd, joka ilmenee taitavana ja su-
juvana toimintana ja voidaan mdiritelld
padtoksentekoa ja ongelmanratkaisua si-
siltdvind prosessina. Siihen liittyy myds
hiljaisen tiedon elementtejd, joiden arvi-
ointi on vaikeaa. Siksi arviointi keskittyy
tavallisesti oppimistuloksiin, eiki taitavan
toiminnan ja osaamisen prosesseihin, jot-
ka vaativat jatkuvaa kehittivid arviointia.

Tutkimusaineistosta ilmeni, etti arvi-
oinnin merkitys oppimista ja kehittymis-
td ohjaavana tirkedna tekijini oli sisdistet-
ty. Opiskelijan osallisuus ja osallistuminen



ja jatkuva arviointi seki sddnnollinen kes-
kustelu kaikkien osapuolten kesken ym-
mirrettiin tirkeiksi, mutta silti se ei aina
toteutunut optimaalisella tavalla. Arvioin-
tilomakkeen kollaboratiivinen hyodynti-
minen ja yhteinen ymmirrys sen sisil-
16std osoittautui erityisen haasteelliseksi.
Osa haastateltavista oli huolissaan siiti, et-
td opiskelijoille oli annettu liikaa vastuuta
omasta prosessiarvioinnistaan. Kyseinen
huoli viittaa siithen, ettd arviointia edel-
leen ajateltiin etupddssi tuotosarvioinnin
niakokulmasta.

Mii olen kylli oppinut kéiyttimiidn si-

td arviointilomaketta ja olen mielestini
aika hyvi siind. Silti olisin kuitenki toi-
vonu, ettd ohjaajat olis myds kirjanneet
mielipiteensi mun edistymisesti kans sin-
ne lomakkeelle tai edes arvioineet niiti
mun kanssa yhdessi, mutta ei niistd oike-
astaan keskusteltu tai neuvoteltu. (Opis-
kelija 2, tapaus B)

Se oli ettid mulle ei sanottu miki meni
pieleen siind potilasraportissa ennen ku
vasta harjoittelun lopussa ja silloin oli sit
myohdsti tehdi endd mitéin korjauksia.
En tiedi oliko siind silleen mitidn jér-
kei. Mun mielestii arviointi ylipddtiin
oli niinku liian paljon opiskelijan itsear-
vioinnin varassa. Se niinku miten arvi-
ointi toteutettiin. Enki saanu Juuri mi-
tidn rakentavaa tai korjaavaa palautetta
ohjaajilta. (Opiskelija 1, tapaus A)

Tulosten ja prosessin arvioinnin vilinen
dynamiikka ei ollut tasapainossa. Opetta-
jien ja ohjaajien kisitykset arviointiin liit-
tyvistd rooleistaan ja vastuistaan vaihteli-
vat. Opettajat kuvasivat itseddn vilitcdjind
opiskelijan ja tyopaikkaohjaajan suhtees-
sa. Opettajat nikivit olevansa vastuussa
arvioinnin pedagogisesta tarkoituksesta ja
opetussuunnitelman oletusten toteutumi-
sesta. Tydpaikkaohjaajat olivat huolissaan

siitd, miten opiskelijat ymmarsivit tai ei-
vit ymmirtineet tydpaikan vaatimuksia.
Ohjaajat ilmaisivat olevansa epidvarmoja
arvioitsijan roolissaan sekd epivarmuuten-
sa pedagogisten tavoitteiden ja arvioinnin
kriteerien suhteen.

Niien kylld itseni siind opintojen alku-
vaiheessa enemmdn neuvonantajana ku
ohjaajana. Than ensimmdiset tyoelimd-
Jaksot ovat niin jinnittivii opiskelijoil-
le. He tarvitsee siind paljon tukea ja rob-
kaisua. Ja vaikka meilli on taitavat ja
kokeneet tyopaikkaohjaajat, niin silti
ajattelen, ettd minun piti varmistaa et-
td varmasti ymmiirsivit opiskelijoiden
opintojen vaiheen oikein. (Opettaja 1,
tapaus A)

Mielestini opiskelijan oli todella vaikea
ymmdrtid mitd tyopaikalla odotetaan ja
meidin oli taas vaikea ymmiirtid koulun
odotuksia, esimerkiks millasta osaamisen
tasoa opiskelijalta pitii odottaa ja miten
me voitais olla oikeudenmukaisia opiske-
lijan arvioinnissa. (Tyopaikkaohjaaja 1/
tapaus A)

Tutkimusaineiston perusteella voi tode-
ta, ettd ohjatun harjoittelun osalta opetus-
suunnitelmassa miiritelty oppimisen ar-
viointi ja osapuolten kokemat toteutuneet
arviointikdytinteet tydpaikalla eividt tdy-
sin kohdanneet. Osapuolten viliset odo-
tukset olivat erilaisia ja arvioinnin mer-
kitys ei ollut tdysin selked. Silti voi tode-
ta, ettd arviointikokemusten yksildllisestd
vaihtelusta huolimatta toteutui yhteinen
sitoutuminen kollaboratiiviseen arviointi-
kiytintoon. Opiskelijat, opettajat ja tyd-
paikkaohjaajat keskustelivat arvioinnista
prosessin aikana ja opiskelijoiden itsear-
viointia tuettiin. Opiskelijat saivat jatku-
vaa palautetta eri lihteistd. Pulmallinen,
edelleen kehitettdvi alue on holistinen ja
kontekstuaalinen nikokulma opiskelijan
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arviointiin ja oppimiseen osana ohjattua
harjoittelua. Prosessi- ja tuotosarviointi,
samoin kuin yksilolliset ja yhteiset arvi-
ointiprosessit kaipaavat parempaa inte-
graatiota. Kaikkien osapuolten on ym-
mirrettdvi arvioinnin merkitys erilaisissa
konteksteissa ja sen tirkeys jatkuvan
kehittymisen ja kehittdmisen kannalta.

(Vuoskoski, 2014.)
Johtopéaatdksia

tarkastelu  konteks-
tuaalisesta nikokulmasta tarjoaa
lisaitutkimukselle ja
keskustelulle siitd, miten opiskelijan
arviointia voidaan tai pitdd kehittdd kor-
keakoulutuksen kontekstissa laajemmin-
kin eri toimijoiden nikokulmasta; niin
oppijoiden, ohjaajien, opetussuunnitel-
man kehittdjien kuin korkeakoulutuksen
kehittdjien ja tydorganisaatioidenkin tar-
peista kisin.

rvioinnin

ineksia

Tutkimusaineiston perusteella opetta-
jilla ja ohjaajilla oli selked tavoite ja ha-
lua tukea opiskelijoiden oppimista, mut-
ta erityisesti vaillinaiset aikaresurssit koet-
tiin esteend yhteisten arviointiprosessien
toteuttamiselle vieli paremmin. Toisaalta
jatkuvan arvioinnin tirkeys tunnistettiin
ja sithen l6ydettiin uusia hyodyllisid tyo-
kaluja, kuten kehitetty arviointilomake,
jonka pohjalta oli helpompi kiydi yhteis-
td keskustelua. Myos verkkoa hyodynnet-
tiin, mutta vain opiskelijoiden ja opetta-
jien toimesta tydpaikkaohjaajien jdddessd
verkkokeskustelun ulkopuolelle. Osa opis-
kelijoista ja ohjaajista oli huolissaan, et-
td opiskelijoille silytettiin liikaa vastuuta
arvioinnistaan. Epdvarmuuden tunteet ei-
vit koskeneet vain opiskelijoita. Myds osa
tydpaikkaohjaajista koki, ettei heilld ollut
riittdvisti tietoa arvioinnin tueksi esimer-
kiksi ohjatun harjoittelun pedagogisista
tavoitteista. Oppimiseen, kehittymiseen
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ja arviointiin liittyvit moninaiset elemen-
tit tunnistettiin, mutta silti arvioinnin fo-
kus oli edelleen paljolti tuotosten arvioin-
nissa, eikd laajemmassa merkityksessi op-
pimisen prosessien arvioinnissa.

Tulokset ovat yhteneviisia aikaisem-
man tutkimuksen kanssa. On todettu, et-
td vaikka osa toimijoista pitdd arvioinnin
uudistuksia ja reformeja tervetulleina, ne
aiheuttavat osalle huolta ja himmennystd
(Dearnley et al., 2013). My®6s tydelimin
kiivas tahti ja tyopaikkaohjaajien aikapu-
la ovat olleet esilld, erityisesti terveysalan
korkeakoulukontekstissa. Opiskelijan ko-
kemus omasta arvioinnistaan on entistd
haasteellisempi ja tirkeimpi tutkimuksen
kohde. (Ashgar, 2012; Boud & Lawson,
2011.) Arvioinnin kautta voidaan luo-
da uusia yhteyksid koulutuksen, ty6n ja
organisaatioiden vilille. Niiden yhteyk-
sien kautta avautuu myds jatkuvasti uu-
sia tutkimustarpeita. (ks. Ferns & Moo-
re, 2012.)

Arvioinnin tapojen ja muotojen kehitti-
minen myds tyon konteksteissa on keskei-
nen osa korkeakoulutuksen kehittdmista.
Arviointitavat ja niiden soveltaminen on
otettava huomioon jo opetussuunnitel-
man suunnitteluvaiheessa. Arviointikiy-
tintojen kehittdmisen tarve on ilmeinen
kehitettdessd tyoelimilidhtdistd oppimista
ja pedagogiikkaa. Onnistunut kehittdmi-
nen vaatii mairitietoisuutta ja vuorovai-
kutusta oppilaitoksen ja tydelimin toimi-
joiden vililld. Artikkelissa esittelemdmme
eri osapuolet systemaattisesti huomioivaa
arviointimallia voidaan hyodyntidd arvi-
oinnin suunnittelun tukena ja toivomme
sen avaavan keskustelua laajemminkin.
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Tiivistelma

Taman artikkelin taustalla on nelja erillista
tutkimusta ja niista koottu yhteenveto. Paa-
tavoitteena on esittéda mahdollisia nakokul-
mia yrittajyyskasvatuksen tutkimiseksi ja
kehittamiseksi ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa. Nékdkulmat avautuvat par-
haiten kokeilukontekstissa eliammatillises-
sa opettajankoulutuksessa, mutta ovat kui-
tenkin sovellettavissa myés muihin koulu-
tusorganisaatioihin. Vuonna 2010 tutkittiin
ammatillisten opettajakorkeakoulujen sen
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hetkiset opetussuunnitelmat ja niiden tar-
joamat mahdollisuudet yrittdjyyskasvatuk-
sen nakodkulmasta. Syksyllad 2011 tutkittiin
opettajankouluttajien toimintaa erityises-
ti yrittajyyskasvatuksen edistamisen na-
kokulmasta. Toimintaa kehittaviksi inter-
ventioiksi suunniteltiin kaksi pilottikokeilua,
joista ensimmaisessa kehitettiin opetus-
suunnitelmaan liittyvaa toteutusta entista
yrittajamaisempaéan suuntaan. Toisessa ko-
keilussa tutkittiin opetussuunnitelmaan in-
tegroitujen yrittajyyskasvatustavoitteiden
toteutumista kahdessa opiskelijaryhméssa.



Molemmissa kokeiluissa tieto syntyi havain-
noitavana olleesta toiminnasta. Havaintoja
peilattiin asetettuihin tavoitteisiin ja niiden
merkityksia analysoitiin ja reflektoitiin. Kes-
keisena tuloksena voidaan pitaa vahvistusta
sille ajatukselle, etta ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa yrittajyyskasvatustavoit-
teet on kirjoitettava opetussuunnitelmaan.
Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta my®ds,
etta opetussuunnitelman tavoitteet tulee
kirjoittaa yrittajyyteen liitettavaa osaamis-
ta kuvaaviksi. Menetelmaéllisilla ratkaisuilla
voidaan vaikuttaa opetuksen toteutukseen
ja oppimistuloksiin.

Avainsanat: yrittijyyskasvatus, ammatil-
linen opettajankoulutus, opetussuunnitel-
ma, toimintatutkimus

Studying and Developing
the Entrepreneurship
Education in Finnish Profes-
sional Teacher Education

Summary

Behind this article there are four separate
studies and the summary. Main objective is
to present the possible perspectives for re-
search and development of entrepreneur-

Johdanto

rittdjyys on elinikdis-
td oppimista ja kasvu-
prosessi, jonka aikana
niin yksilot kuin yhtei-
sotkin oppivat seki ta-
voitteellisia ettd erityi-
sesti  tavoittelematto-
mia asioita. Tuettua ja
ohjattua kasvua kohti yrittdjyyttd voidaan
kutsua yrittdjyyskasvatukseksi. Tavoitteel-
lisia asioita ovat ainakin usein esimerkiksi

ship education in vocational and profession-
al teacher education in Finland. Perspec-
tives appear best in the context of teacher
education, but, however, are also applica-
ble to other educational organizations. The
current curricula of vocational and profes-
sional teacher education were investigated
in 2010. Next year 2011 were investigated
the entrepreneurship education activities
of teacher educators. Based on the inves-
tigations there were implicated two inter-
ventions in HAMK School of Professional
Teacher Education. In the first intervention
the implementation of the curriculum were
developed more entrepreneurial. In the sec-
ond intervention there were studied, how
the entrepreneurship education objectives
were achieved. Both interventions can be
called action researches. The main result is
the strengthening of the idea of writing the
objectives of entrepreneurship education in
curriculum. Based on the studies can also
be mentioned that the objectives should be
written to describe the competences of en-
trepreneurship. The teachers can also influ-
ence the learning outcomes with the meth-
odological solutions in pedagogics.

Keywords: Entrepreneurship Education,
Professional teacher education, Curriculum,
Action research

yrityksen toimintaan liittyvit tiedot ja tai-
dot, niin sanotut kognitiiviset konstruk-
tiot. Yrittdjyyden edellyttimit affektiiviset
ja konatiiviset konstruktiot ovat pikem-
minkin tiedostamattomia. Niiden oppi-
minen ja niissd kehittyminen on pitkal-
ti yrittdjyysintention syntymisen edelly-
tys. Kognitiivisten konstruktioiden kehit-
tymistd voidaan tukea pitkilti opetuksen
sisallsllisilld valinnoilla. Affektiivisten ja
konatiivisten konstruktioiden kehittymi-
seen voidaan vaikuttaa paremminkin pe-
dagogisten ja menetelmillisten ratkaisujen
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kautta. (Fayolle et al., 2005, ss. 9-10; Ky-
6, 2001, ss. 93-96; Koiranen & Ruoho-
tie, 2001, ss. 103—-104.)

Ammatillisessa perus- ja korkeakoulu-
tuksessa toimivat opettajat saavat peda-
gogisen koulutuksensa pidsidntoises-
ti ammatillisissa opettajakorkeakouluis-
sa. Viheksymittd yksittdisten toimijoiden
muuta oppimishistoriaa, voidaan korostaa
my6s ammatillisen opettajankoulutuksen
merkitystd ammatillisten opettajien pe-
dagogisten ratkaisujen kehittdjaind. Yric-
tdjyyden edistdjind ammatillisella opetta-
jankoulutuksella on vilillinen, mutta siis
varsin keskeinen rooli.

Kansallisessa Euroopan Sosiaalirahaston
rahoittamassa ja Opetushallituksen koor-
dinoimassa YVI-hankkeessa (2010 —2013)
pyrittiin kehittimain yrittdjyyskasvatusta
opettajankoulutuksessa. Hankkeen yhte-
nd tavoitteena oli: "Yrittdjyyskasvatuksen
rooli vakiinnutetaan yleissivistivin ja am-
matillisen opettajankoulutuksen strate-
gioissa ja opetussuunnitelmissa’. Tamin
artikkelin kannalta tirkein osa tavoittees-
ta oli yrittdjyyskasvatuksen vakiinnutta-
minen ammatillisen opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmissa. Sitd tiydensi
hyvin myos hankkeen toinen tavoite, joka
liittyi yrictdjyyskasvatuksen pedagogiseen
kehittimiseen.

Hankkeen mahdollistamana tutkittiin
muun muassa opettajankoulutusorgani-
saatioiden opetussuunnitelmien yritti-
jyyskasvatusta edistivit maininnat hank-
keen alkuvaiheessa ja opettajankouluttaji-
en yrittdjyyttd ja yrittdjyyskasvatusta edis-
tivdd toimintaa. Kertynytti tietoa hyo-
dynnettiin, kun hankkeen mychemmis-
si vaiheessa osallistujaorganisaatiot teki-
vit omia kehittdimiskokeilujaan. HAMK
Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
tehtiin kaksi opetusta kehittdvad kokei-
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lua, joista ensimmadisessd kokeiltiin an-
taa opettajaopiskelijoille entistd suurempi
vastuu omien opintojensa suunnittelusta,
toteutuksesta ja arvioinnista. Toisessa ko-
keilussa yrittdjyyskasvatustavoitteet kirjoi-
tettiin ammatillisen opettajankoulutuksen
arviointikriteereihin ja koottiin opettaja-
opiskelijoiden kokemuksia opetussuunni-
telman toteutumisesta. Niistd tutkimus-
prosesseista syntyi yhteensd nelja artikke-
lia, jotka yhdessid yhteenvetoluvun kanssa
muodostavat timin artikkelin kirjoittajan
viitoskirjatutkimuksen.

Yrittdjyyskasvatusta on viime vuosina
tutkittu melko runsaasti niin Suomessa
kuin muissakin maissa. Viitoskirjatasol-
la sen merkitystd opettajankoulutuksessa
ovat Suomessa tutkineet ainakin Hietanen
(2012) ja Tiikkala (2013). Yrittdjyyskasva-
tuksen asemaa ja merkitystd ammatillises-
sa opettajankoulutuksessa ei tiettdvisti ole
juurikaan tutkiteu. Toki se johtuu osittain
siitdkin, ettdi ammatillista opettajankou-
lutusta ei muualla toteuteta samanlaisena
kuin Suomessa.

Tutkimuksessa kiytettyd menetelmai
voidaan luonnehtia lihinni toiminta-
tutkimukseksi, joka soveltuu hyvin juuri
kasvatustieteen alan tutkimus- ja kehit-
timistoimintaan (Heikkinen & Jyrkimi,
1999, s. 29). Toimintatutkimusta kuva-
taan syklini, johon kuuluvat suunnitte-
lu-, toteutus-, havainnointi- ja reflektio-
vaihe (Carr & Kemmis, 1986, s. 136).
Ensimmiisessd vaiheessa tutkittiin opet-
tajankoulutuksen opetussuunnitelmia ja
opettajankouluttajien toimintaa. Toisessa
vaiheessa puolestaan osittain ensimmaises-
sd syklissd syntyneen tiedon avulla suun-
niteltiin ammatillista opettajankoulutusta
kehittdimiin kaksi kokeilua, joissa tapah-
tunutta toimintaa havainnoitiin ja reflek-
toitiin. Kaksi viimeksi mainittua kokeilua
voidaan nihdi molemmat myds omina



toimintatutkimuksinaan, joissa suunni-
telmallista toimintaa havainnoitiin ja re-
flektoitiin erikseen. Ensimmaisessi syklis-
sd kiytettyjd erillisid menetelmid voidaan
luonnehtia sisillonanalyysin ja tilastollis-
ten menetelmien avulla.

Yrittdjyyskasvatus ammatillisen
opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmissa syksylla 2010

yksylld 2010 yrittdjyyskasvatus oli
mukana ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa joko pakollisina tai
valinnaisina opintojaksoina tai yrittdjyys-
kasvatusta tukevina ohjelmina. Tilanne
yrittdjyyskasvatuksen suhteen ei siis tuol-
loinkaan ollut mitenkdin huono. Tutki-
muksessa mukana tuolloin olleissa neljis-
si ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
tilanne oli seuraava:
* Haaga-Helia ammattikorkeakoulun
(Haaga-Helia) ammatillisessa opet-
tajakorkeakoulussa opiskelu tapahtui
pienryhmissd, jotka tuolloin valitsivat
ryhminsi toiminnalle yhdistdvin tee-
man. Yksi teema saattoi olla yrittdjyys-
pedagogiikka. Lisiksi heilld yrittdjyys
oli mukana kolmen opintojakson oppi-
mistehtdvissi.
* Himeen ammattikorkeakoulun
(HAMK) ammatillinen opettajakor-
keakoulu tarjosi tuolloin mahdolli-
suutta opiskella yrittdjyyskasvatukseen
suuntautuvassa opintoryhmaissi. Lisik-
si tarjolla oli kolmen opintopisteen laa-
juinen valinnainen opintojakso nimeltd
Yrittdjyyskasvatus.
* Jyviskylin ammattikorkeakoulun
(JAMK) ammatillisessa opettajankou-
lutuksessa puolestaan oli tarjolla kai-
kille pakollinen kuuden opintopisteen
laajuinen opintojakso nimeltd Tyoeld-
mi, yrittdjyys ja osaaminen. Valinnai-
sena opintojaksona oli vield mahdolli-
suus valita viiden opintopisteen laajui-

nen Intoa ja mieltd yrittdjyyspedago-
giikkaan.

* Oulun seudun ammattikorkeakoulun
(OAMK) ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa oli tarjolla lihes kokonaan
vain valinnaisia opintojaksoja. Tarjol-
la oli kolmen opintopisteen laajuinen
opintojakso Yrittdjyyskasvatus. Opiske-
lijoilla oli myos mahdollisuus suorittaa
opettajaopintoja Suomen harjoitusyri-
tystoimintaa koordinoivassa FINPE-
Cissi. (Hannula, 2011; Seikkula-Leino
etal., 2012.)

Vaikka tuolloisissa opetussuunnitelmis-
sa kiytettiinkin sekd yrittdjyyskasvatuk-
sen ettd yrittdjyyspedagogiikan kisitteitd,
voitaneen ne ymmirtii samaa tai ainakin
melkein samaa asiaa tarkoittaviksi.

Koska yrittdjyyden ja yrittdjyyskasva-
tuksen edistiminen on kehittynyt edelld
esitellyn tutkimustiedon jilkeenkin, on
tissd paikallaan esittdd lyhyesti myds myo-
hempii kehityksen vaiheita. Tami perus-
tuu ensisijaisesti suullisiin tiedonantoihin
11.9.2012 ja 21.1.2013 pidetyissd amma-
tillisen opettajankoulutuksen kokouksissa,
mutta myds eri ammatillisia opettajakor-
keakouluja edustavien henkildiden keski-
ndiseen epdviralliseen tiedonvaihtoon. Y1-
|4 mainituista kokouksista laadittiin mo-
lemmista muistio, jotka ovat YVI-hank-
keen Ning-tyétilassa ja hankkeen arkis-
tossa.

* Haaga-Helia Ammatillinen opetta-

jakorkeakoulu on kehittinyt yritti-

jyyskasvatustoimintaansa yhteistyossd

Omnia ammattiopiston InnoOmnian

kanssa. Ammatilliset opettajaopiskeli-

jat voivat suorittaa opetusharjoittelun-
sa InnoOmnian tarjoamissa yrittdjyys-
kasvatuksen oppimisympiristoissi. Yh-
teiseen toimintamalliin kuuluvat myds
niin sanotut tulkintafoorumit, jotka
liittyvir yrittdjyyskasvatusta syventiviin
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opintoihin. Niissd yrittdjyyskasvatuk-
sen kysymyksiin pureudutaan syvillis-
esti. (YVI-hanke, 2012, 2013.)

* HAMK Ammatillinen opettajakor-
keakoulu otti syksylld 2012 kiyttoon
uuden opetussuunnitelman. Siini yrit-
tdjyyskasvatuksen tavoitteet on inte-
groitu arviointikriteereiksi. Nitd ta-
voitteita tukevia arviointikriteereitd

on kirjattu yhteensi neljdin opinto-
jaksoon. Lisiksi HAMK ammatillises-
sa opettajankoulutuksessa on kehitetty
myShemmin “Kéydenpunojan pedago-
giikaksi” nimettyd pedagogista mallia,
jossa opiskelijat ottavat entistd suurem-
man vastuun omasta oppimisestaan.
Mallin taustalla on timin artikkelin lu-
vussa 4 esitetty kokeilu.

* JAMK Ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa yrittdjyysosaaminen on
otettu opetussuunnitelmaan omaksi
osaamisalueekseen. Tavoitteena on, etti
kaikille opettajaopiskelijoille muodos-
tuu peruskisitys yrittdjyyskasvatukses-
ta. Sitd on mahdollista laajentaa valin-
naisilla opinnoilla. Opiskelijat suunnit-
televat oman opintopolkunsa ja henki-
lokohtaista suunnitelmaa laatiessaan he
ottavat kantaa my®&s yrittdjyyskasvatus-
osaamisensa kehittimiseen. Myshem-
min he arvioivat osaamisensa kehitty-
misti. (YVI-hanke, 2012, 2013.)

* OAMK ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa yrittdjyyskasvatus on mu-
kana pakollisena opintojaksona. Lisiksi
valinnaisissa opinnoissa on tarjolla kak-
si yrittdjyyskasvatuksen alle luokitelta-
vaa opintojaksoa: Yrittdjyyden oppimi-
sen ja opettamisen verkko-oppimisym-
paristd ammattiopettajille (6 op) seki
Yrittdjyydestd virtaa ja energiaa ope-
tukseen (12 op). Yhteistyd FINPECin
kanssa jatkuu. (YVI-hanke, 2012,
2013.)

* Tampereen ammattikorkeakoulun

(TAMK) Ammatillisessa opettajan-
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koulutuksessa opetussuunnitelmaan
(OPS 2013) nostettiin mukaan yrit-
tdjimdinen tydote”, joka nikyy kaikil-
la osa-alueilla. Sitd ei ole mddrd nostaa
erilliseksi teemaksi, mutta se “leivo-
taan sisdin opintoihin.” (YVI-hanke,
2013.) Tampereen ammatillisen opet-
tajakorkeakoulun tiedotuslehti Tiimis-
sd (2014) kerrotaan lisdksi, ettd syksylld
2013 opettajaopintonsa aloitti 22 opis-
kelijan yrittdjyyspainotteinen ryhmi.

Niistd lyhyistikin kuvauksista voita-
neen padtelld, ettd yrittdjyys ja yrittdjyys-
kasvatus ovat nousseet entisti merkitti-
vimmin esiin ammatillisen opettajankou-
lutuksen opetussuunnitelmissa. Sitdi on
kuitenkin vaikea arvioida, onko kehitys
tapahtunut YVI-hankkeen ansiosta. Joka
tapauksessa se on tapahtunut samanaikai-
sesti hankkeen kanssa.

Ammatillisten opettajan-
kouluttajien yrittdjyyskasvatusta
edistava toiminta

I-hankkeen aikana kehitettiin
niin sanottu YVI-mittaristo, jon-
ka avulla opettajankouluttajien on

mahdollista arvioida oman toimintansa
yrittdjyyskasvatuksellisuutta. Kyseessid on
itsearviointiviline, jonka avulla vastaaja
saa tietoa siitd, kuinka hinen toimintan-
sa vastaa yrittdjyyskasvatukselle asetettu-
ja tavoitteita. Pohjana kiytettiin Lappeen-
rannan teknillisessd yliopiston aiemmas-
sa Yrittdjyyskasvatuksen mittaristo-hank-
keessa kehitettyd mittaristoa (Ruskovaa-
ra et al., 2014, s. 16). Se oli suunniteltu
erityisesti perus- ja toisen asteen opet-
tajien itsearviointiin ja siitd kehitettiin
YVI-hankkeen aikana paremmin opetta-
jankouluttajien tydnkuvaa vastaava versio,
niin sanottu YVI-mittaristo.

YVI-hankkeen aikana saatiin mittaris-



toon 174 vastaajaa. Luku vastaa opettajan-
kouluttajien mairin laskentatavasta riip-
puen noin 20 % vastausprosenttia. Vas-
taajien miirdi voidaan pitdd suhteellisen
pienend, vaikka kaikkien hankkeeseen
osallistuneiden organisaatioiden yhteys-
henkilot ja johto pyrittiinkin saamaan
mukaan kannustamaan omien organisaa-
tioidensa opettajankouluttajia vastaamaan
mittariston viittimiin. (Ruskovaara et al.,

2014, s. 17.)

Keskeisimpien tulosten perusteella
opettajankouluttajat kiyttavit hyvinkin
sellaisia pedagogisia ja opetusmenetel-
millisid ratkaisuja, joiden voidaan katsoa
edustavan paitsi nykyaikaisia pedagogisia
nikemyksid, myds yrittdjyyskasvatuksen
tavoitteita. He myos kokevat itse toimi-
vansa varsin yrittdjaimaiisesti. Ammatillis-
ten opettajankouluttajien toiminnan voi-
tiin nihdi vastaavan yrittdjyyskasvatuksen
tavoitteita jonkin verran muita opettajan-
kouluttajia enemmin. Sitd voitaneen selit-
tdd ainakin sill4, ettd ammatillisten opetta-
jankouluttajien tyon kohde on selvisti l4-
hempini tydelimdi kuin muiden opetta-
jankouluttajien. Mielenkiintoinen havain-
to oli kuitenkin se, ettd viittdmit, joissa
esiintyi muodossa tai toisessa kisite yrit-
tdjyys tai yrittdjyyskasvatus, saivat kaut-
ta linjan alhaisempia arvoja kuin muut
viittimit. TAmaA saattaa kertoa siiti, ettd
opettajankouluttajat kokevat toimivansa
yrittdjamaiisesti ja yrittdjyyctd edistdvis-
ti, mutta jostain syystd vierastavat niiden
kisitteiden kdyttod. (Ruskovaara et al.,
2014, s. 23.)

Yrittdjamaisen vastuun
lisddntyminen ammatillisissa
opettajaopinnoissa

dellisissd osatutkimuksissa saatujen
tietojen ja yleisen opettajankoulu-
tusta koskevan muun tietimyksen

pohjalta HAMK ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa suunniteltiin ja toteutettiin
kokeilu, jossa opettajaopiskelijoille annet-
tiin normaalia enemmin vastuuta opin-
tojensa suunnittelusta, toteuttamisesta ja
arvioinnista. Tarkoituksena oli saada ope-
tus- ja erityisesti toteutussuunnitelmatydn
pohjaksi tietoa siitd, kuinka valmiit opet-
tajaopiskelijat ovat tillaisen menetelmin
hyodyntimiseen. (Hannula et al., 2013.)

Kokeilussa havainnoitiin kahden elo-
kuussa 2011 opintonsa aloittaneen ryh-
min yrittdjamiisyyttd (vre. Gibb, 2005,
s. 47). Normaalin opettajajohtoisen kou-
lutuksen sijaan opiskelijaryhmit jaettiin
pienryhmiin, joille kullekin annettiin vas-
tuu yhden ammatilliseen opettajankoulu-
tukseen kuuluvan opintojakson itseniises-
ti suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvi-
oinnista. Opettajankouluttajien tehtivi-
nd oli seurata toimintaa sivusta ja puut-
tua viliintuloilla siihen vain tarpeen niin
vaatiessa. Opiskelijoiden reaktioissa ja ke-
hityksessid voidaan erottaa Kyron (20006)
kehittdimin riskipedagogiikan mukaises-
ti himadnnyksen, toimeen tarttumisen ja
oppimisen vaiheet.

Ryhmien opiskelijat vastasivat kahdes-
ti heille esitettyyn kyselyyn. Ensimmiinen
kysely tehtiin opintojen alkuvaiheessa ja
toinen opintojen loppuvaiheessa. Yhteen-
vetona tuloksista voidaan todeta, ettd ne
rohkaisevat antamaan opettajaopiskelijoil-
le lisdd opetuksen suunnitteluun, toteut-
tamiseen ja arviointiin liittyvdd vastuu-
ta. Se tosin vaatii niin opiskelijoilta kuin
opettajankouluttajiltakin perinteisistd toi-
mintamalleista luopumista ja uudenlais-
ta asennoitumista opettamiseen ja oppi-
miseen. Opettajankoulutuksessa saadut
mallit kuitenkin siirtyvit myos muuhun
opetustyohén ja edistivit omalta osaltaan
myos yrittdjamiisen oppimisen tavoittei-
ta. (Hannula et al., 2013.)
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Opetussuunnitelmaan
integroitujen yrittdjyys-
tavoitteiden toteutuminen

AMK ammatillisessa opettajan-

koulutuksessa laadittiin luku-

vuoden 2011-2012 aikana opet-
tajakunnan yhteisollisend tyéni uusi ope-
tussuunnitelma, joka otettiin kiyttoon
syksylld 2012. Siind yrittdjyyskasvatuksen
tavoitteet oli kirjattu neljin eri opintojak-
son arviointikriteereiksi. Ndin ollen jokai-
nen opettajaopiskelija tiesi, ettd heidin
osaamistaan tultaisiin arvioimaan myds
yrittdjyyskasvatuksellisesta nikokulmas-
ta ja jokaisen opettajankouluttajan tulee
noudattaa niiti opetussuunnitelmaan kir-
joitettuja kriteereitd. Arviointikriteereiden
tulkinnasta ja noudattamisesta oli keskus-
teltu opettajankouluttajien kanssa yhtei-
sesti ja opettajille oli YVI-hankkeen tuel-
la jirjestetty kaksi erillistd yrittdjyyskasva-
tukseen teemoitettua koulutus- ja suun-
nittelupdivdd. (Hannula 2014, ss. 31-32.)

Tutkimuksen ensimmiisessi vaiheessa
haluttiin saada tietoa siitd, kuinka arvi-
ointi niiden kriteereiden avulla onnistuu
yhdessi opettajaopiskelijaryhmissi. Ryh-
mi suoritti opintonsa 1%2 vuodessa ja val-
mistui padsiintoisesti joulukuussa 2013.
(Hannula, 2014, s. 31.)

Tulosten perusteella ammatilliset opet-
tajaopiskelijat tuntuisivat olevan mieles-
tddn hyvid yrittdjyyskasvattajia. He ym-
mirtivit ammatillisen opettajan merki-
tyksen tyoelimin kehittdjind. Yrittdjyy-
den he nikevit osana tydelimai. Osa to-
sin ei nie ammatillisen opettajankoulu-
tuksen vaikuttaneen nikemyksiinsi. Tu-
losten perusteella yrittdjyyskasvatuksen
tavoitteiden integrointi on oikeansuuntai-
nen lihtokohta. Olisi kuitenkin tarpeen
varmistaa, ettd opettajankoulutuksen ope-
tus my0s tapahtuu tavoitteiden suuntai-
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sesti. Samoin olisi hyva varmistaa, ettd so-
vitut ja opinto-oppaaseen kirjatut arvioin-
tikriteerit my6s ohjaavat pilottitoteutusta
paremmin sekd opiskelijoiden oppimista
ettd heidin osaamisensa arviointia. (Han-

nula, 2014, s. 35.)

Seuraavien ryhmien osalta voidaan to-
deta, ettd syksylld 2013 HAMK amma-
tillisessa opettajankoulutuksessa opin-
tonsa aloittaneet ja puolentoista vuoden
ohjelman mukaisesti opiskelleet opettaja-
opiskelijat paittivit opintonsa joulukuus-
sa 2014. Marras-joulukuussa 2014 heil-
le tehdyssd valmistumispalautekyselyssi
heille esitettiin viittima: “Olen oppinut
ohjaamaan yrittdjimiiseen toimintaan”.
Arviointi tapahtui asteikolla 1 = tdysin eri
mieltd ja 5 = tdysin samaa mieltd. Vastaa-
jia oli 138. Vastausten keskiarvo oli 3,58.
Vastaajista 26 oli vdittimin kanssa samaa
mieltd ja 44 samaa mieltd. Yhteensi siis
yli puolet vastaajista (50,7 %) koki oppi-
neensa ohjaamaan yrittdjimaiseen toimin-
taan. Vaikka yksi vastaaja olikin viittimin
kanssa tdysin eri mieltd ja 14 eri mieltd,
voidaan tuloksista paitelld, etti HAMK
ammatillinen opettajankoulutus on ope-
tussuunnitelmansa ja muun toimintan-
sa kautta onnistunut tukemaan opettaja-
opiskelijoitaan ohjaamaan omia opiskeli-
joitaan yrittdjimiiseen toimintaan.



Johtopédatdksia

dmin artikkelin padtavoitteena on

esittad mahdollisia nakokulmia

yrittdjyyskasvatuksen tutkimisek-
si ja kehittdmiseksi ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa. Keskeisin johtopditos
on, ettd haluttaessa kehittad yrictdjyyskas-
vatusta, Se ja sen tavoitteet on myos kir-
joitettava opetussuunnitelmaan. Jos niin
ei tehdd, niin pelkit suulliset suunnitel-
mat ja puheet jadvit helposti toteutumat-
ta. Tutkimusten pohjalta voidaan esittdd
kolme viittimii (Hannula 2015):

1. Opetussuunnitelman tavoitteiden
saavuttamista kuvaavat lauseet ja virk-
keet tulee kirjoittaa yrittdjyyteen liitet-
tivid osaamista kuvaaviksi.

2. Opetussuunnitelman menetelmarat-
kaisuja ohjaavat virkkeet tulee kirjoit-
taa siten, ettd ne tukevat yrittdjimaistd
toimintaa.

3. Opetussuunnitelman eri osien tulee
tukea yrittdjyyteen liitettivin osaami-
sen tavoittelemista linjakkaasti. (Kul-

laslahti et al., 2014, s. 54.)

Niitd kolmea viittimii voidaan argu-
mentoida erityisesti kahden viimeksi teh-
dyn osatutkimuksen avulla. Niissd osoite-
taan yhtiiltd, ettd menetelmillisilld ratkai-
suilla on suuri merkitys esimerkiksi yrit-
tdjimdisen kiyttdytymisen oppimisessa ja
toisaalta opetussuunnitelmaan linjakkaasti
kirjoitetuilla tavoitelauseilla on mahdollis-
ta ohjata opetuksen toteutusta ja vaikuttaa
myos oppimistuloksiin.

Yrittdjyyskasvatus nikyi hyvin erityisesti
ammatillisen opettajankoulutuksen ope-
tussuunnitelmissa jo vuonna 2010. Sen
jalkeenkin yrittdjyyskasvatuksen asema
opetussuunnitelmissa on lisidntynyt ja ta-
voitteiden integroinnin mydtd ehkd myds
syventynyt. Vaikka tilanne opetussuunni-

telmien osalta vaikuttaakin yrittdjyyskas-
vatuksen edistimisen nikokulmasta var-
sin hyvildd, olisi vddrin tuudittautua ni-
kemykseen, ettd kaikki on hyvin. Jatkossa
olisikin tirkeii tutkia nykyistd tarkemmin
sitd, mitkd ovat yrittdjyyskasvatuksen vai-
kutukset paitsi ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa, myos ammatillisessa kou-
lutuksessa yleisemmin. Olisi tarpeen saada
lisdi tietoa myos opetussuunnitelmien to-
teutumisesta eri nikokulmista. Nakokul-
mia edustavat ainakin opettajankoulut-
tajat, opiskelijat, hallintohenkilostd sekd
ty6- ja elinkeinoeldma.

Vaikka tissi tutkimuksessa esiin saadut
tiedot mydotdilevitkin vahvasti etukiteis-
olettamuksia, antavat ne my®os aihetta jat-
kuvalle kehittdmistoiminnalle. Yrittdjyys-
kasvatuksen on syytd nikyd opetussuun-
nitelmissa my®s tulevaisuudessa. Siksi on
paikallaan varmistaa, ettd se sielli myds
nikyy. Jos se jid sieltd pois, se helposti
unohtuu myos toteutuksissa. Yhtd tarkeai
on varmistaa, ettd opetussuunnitelmaan
kirjatut asiat toteutuvat myos opiskelijoi-
den oppimisena. Opettajankoulutusryh-
missi tulee seurata niiden toteutumista.

Yrittdjyyden edistiminen ja yrittdjyys-
kasvatus tulevat opetussuunnitelmiin yh-
teisen tahtotilan kautta. Jos yrittdjyys nih-
dddn tydelimin kannalta tirkedni ja ta-
voiteltavana asiana, sen tulee nikyd myos
oppilaitosorganisaatioiden tahtotilana.
Tahtotila konkretisoituu valituissa strate-
gioissa, joiden tulee tukea haluttua tavoi-
tetilaa ja antaa suuntaviivoja alemman ta-
son suunnitelmille, kuten opetussuunni-
telmille. Ammatillisessa opettajankoulu-
tuksessa kiytettivit pedagogiset ratkaisut
tukevat hyvin my®s yrittdjyyskasvatuk-
sessa edistimisen arvoiseksi katsottua pe-
dagogiikkaa. (Kyro & Kansikas, 2005, s.
123.) Se ei kuitenkaan ole mitenkdin yl-
lacedvd viitedma, silld yrictdjyyskasvatuk-
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sen puitteissa hyviksi nihdyt pedagogiset
ratkaisut vastaavat varsin yleisesti hyvik-
si katsottuja pedagogisia ratkaisuja. Sen
sijaan tarvittaisiin lisdd tietoa yrittdjyy-
den edistimisessd hyviksi osoittautuneista
opetus- ja ohjausmenetelmillisistd ratkai-
suista, kuten Nuori Yrittdjyys -tuotteista
litkketoimintamallikilpailuista, toiminnal-
lisista ideointimenetelmistd ja niin edel-
leen. Talld hetkelld niiden kiyttdkelpoi-
suutta yrittdjyyskasvatuksen menetelmi-
ni ei useinkaan kyseenalaisteta, vaan niitd
pidetddn itsestddn selvind asiana hyvina.
Asiaa olisi kuitenkin tarpeen tutkia.

Opinnoistaan totuttua suuremman vas-
tuun ottaminen himmentai aluksi, mut-
ta tuntuisi mydhemmin voimaannuttavan
opettajaopiskelijoita. Tdssd raportissa esi-
tetty pedagoginen kokeilu opiskelijoiden
vastuuttamisesta tarjoaa, kuten edelld on
todettukin, hyvin lihtékohdan laajem-
malle pedagogiselle kehittdmiselle. Esi-
tetty malli voisi olla potentiaalinen lih-
tokohta yrittdjamiisen oppimisen mallin
teoreettiselle kehittelylle. Mallia voitai-
siin kehittdd ensin esimerkiksi opettajan-
koulutuskontekstissa, mutta sen kehitte-
ly saattaisi tarjota tietoa yleisemmillekin
oppimista koskevalle teorialle. Kiytinnén
tasolla malli voisi tarjota uusia mahdolli-
suuksia opetuksen ja oppimisen jdrjestd-
miseksi.

Yrittdjyyskasvatuksen integroiminen
opetussuunnitelmaan sai tissi tutkimuk-
sessa monella tavalla vahvistusta. Samalla
se kuitenkin osoitti, ettd asian kirjoittami-
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nen opetussuunnitelmaan ei valttimattd
toteudu halutulla tavalla. On selvii, ettd
asia vaatii harjoittelua mys opettajankou-
luttajilta, joten ensimmadisen toteutuksen
jilkeisten tulosten jilkeen lopullisten joh-
topditosten tekeminen olisi ennenaikais-
ta. Tarvittaisiinkin seurantaa ja pitkittidis-
tutkimustyyppisti tietoa opetussuunnitel-
maan kirjattujen asioiden toteutumisesta.

Pohdinta

utkimusten paituloksena saatiin

tukea viittdmille siitd, ettd ope-

tussuunnitelman tavoitteiden saa-
vuttamista kuvaavat lauseet ja virkkeet
tulee kirjoittaa yrittdjyyteen liitettdvid
osaamista kuvaaviksi ja sille, ettd opetus-
suunnitelman menetelmiratkaisuja ohjaa-
vat virkkeet tulee kirjoittaa yrittdjaimaistd
toimintaa tukeviksi (ks. myds Peltonen,
2014, s. 18). Nimi tulokset tuovat uusia
nikdkulmia niin yrittdjyyskasvatusta
kuin opetussuunnitelmiakin koskeviin
tieteellisiin keskusteluihin.

Yrittdjyyskasvatuksesta kiytdvddn tie-
teelliseen keskusteluun tutkimus tuo uut-
ta tietoa yrittdjyyskasvatuksen asemasta
ammatillisen opettajankoulutuksen ope-
tussuunnitelmissa, ammatillisen opetta-
jankoulutuksen opetussuunnitelmaan kir-
jattujen tavoitteiden toteutumisesta, opis-
kelijan vastuuta lisidvin pedagogiikan
onnistuneisuudesta sekd ammatillisten
opettajankouluttajien toiminnasta yritti-
jyyskasvatuksen tavoitteiden edistimisek-
si. Tama tieto on siis luonteeltaan lihinni
pragmaattista, mutta toisaalta ainakin ih-
mistieteissd myos tieteellinen tieto kuvaa
aina reaalimaailman kiytintoja.

Voidaan viittii, etti timi on ensim-
miinen erityisesti ammatilliseen opetta-
jankoulutuksen yrittdjyyskasvatustoimin-
taan pddhuomionsa kiinnittivé tutkimus.



Siksi onkin syytd haastaa myds muut tut-
kijat tuottamaan tietoa yrittdjyyskasvatuk-
sesta nimenomaan ammatillisen opettajan-
koulutuksen toimintaympiristossd. Yrittd-
jyyskasvatuksen vaikuttavuutta ajateltaessa,
on helppo havaita, ettd uusia yrityksid syn-
nyttimdin tarvitaan erityisesti ja erityistd
ammatillista osaamista. Tdimidn osaamisen
kehittdmisessi ammatilliset opettajat ovat
avainasemassa. Samoin ovat heitd koulutta-
vat ammatilliset opettajankouluttajat. Tie-
toa tarvittaisiin toki kansainvilisillikin foo-
rumeilla, mutta johtuen suomalaisen opet-
tajankoulutuksen erityislaatuisuudesta suh-
teessa muissa maissa toteutettuihin mallei-
hin, olisi erityisen mielenkiintoista saada li-
sdd tietoa suomalaisen ammatillisen opet-
tajankoulutuksen tavoitteista, menetelmis-
t4, tuloksista ja vaikuttavuudesta suhteessa
yrittdjyyskasvatuksen tavoitteisiin.

Tissd tutkimuksessa on kdynnistetty usei-
takin mahdollisia jatkotutkimuksen arvoi-
sia prosesseja. Ammatillisen opettajankou-
lutuksen opetussuunnitelmat muuttuvat
alituisesti ja yrittdjyyskasvatuksen kehittd-
misen nikokulmasta olisi tirkedtd saada li-
sdd tietoa yrittdjyyskasvatuksellisten tavoit-
teiden ja muiden elementtien hyddyisti ja
rajoitteista osana opetussuunnitelmia. Jopa
suuri osa yrittdjyyskasvatuksen tavoitteis-
ta on yleispedagogisia, joten niiden erittely
saattaa olla hankalaa. Esimerkiksi pyrkimys
edistdd opettajaopiskelijoiden kykyd tukea
omien opiskelijoidensa vastuullisuutta, pai-
madritietoisuutta ja epivarmuuden sietoa
voidaan nihdi myos muutoin kuin yritti-
jyyskasvatuksen kautta. Olisi tirkedd saada
lisdd tietoa myos siitd, kuinka yrittdjyyskas-
vatustavoitteiden integrointi osaksi opetus-
suunnitelman tavoitteita onnistuu pidem-
malld tahtdimelld. Onnistuneisuutta olisi
mielenkiintoista arvioida erityisesti suhtees-
sa erillisiin yrittdjyyskasvatusopintoihin.

Yrittdjyyskasvatus lienee siis tullut kes-
kustelufoorumeille jaddikseen. Arkikoke-
muksen mukaan se kuitenkin etsii vield
sekd paikkaansa tiedemaailmassa ettd ke-
hittdmisen kohteena kiytinnon koulu-
tusmaailmassa. Siksi keskustelun aihees-
ta on syytd jatkua ja on toivottavaa, ettd
asiaan tuodaan monipuolisesti erilaisia
nikokulmia, niin asiaa edistdvid kuin sii-
hen kriittisesti suhtautuviakin. Yrittdjyys-
kasvatukseen kuuluu paljon epidilemirced
yleisestikin tavoittelun arvoiseksi koettu-
ja elementtejd, kuten opiskelijan vapaus
ja vastuullisuus, ahkeruus, kokonaisval-
tainen nikemys sekd yhteisen talouden
kehittdminen ja edistiminen. Aika ajoin
keskusteluissa nikyy kuitenkin myds ehka
“ei-niin-toivottavia” piirteitd, kuten ylen-
palttinen kaupallisuuden korostaminen
ja yrittdjyyden samastaminen pelkistiin
henkilokohtaisen myyntityon edistimi-
seksi. Yrittdjyydelle edullisiksi arvioiduissa
ominaisuuksissa ndyttdisivit usein koros-
tuvan ekstroverttiys ja verkostosukkuloin-
ti. Ne kieltimittd saattavat olla usein yrit-
tdjille edullisia piirteitd, mutta jos otetaan
esimerkeiksi tilitoimiston tai suunnittelu-
toimiston yrittdjille edulliset ominaisuu-
det, niin silloin edelld mainitut ominai-
suudet tuskin ainakaan korostuvat. Voisi
kuvitella, etti esimerkiksi tasainen luon-
ne, tasmillisyys ja luotettavuus saattaisivat
silloin olla jopa tirkeimpid kuin korostu-
neet sosiaaliset taidot.

Useissa yrittdjyyskasvatustilaisuuksis-
sa ndyttdisivit myos korostuvan esimerkit
heikosti oman koulutuksensa hoitaneiden
henkildiden menestyksekkaisti yrittdjin
urasta. Se on toki hienoa heidin nikokul-
mastaan, mutta ei tarjoa parasta mahdol-
lista ldhtokohtaa formaalin yrittdjyyskas-
vatuksen suunnittelulle ja toteuttamisel-
le. Ainakaan, jos tarkastellaan aiemman
koulutuksen onnistuneisuutta. Se kuiten-
kin saattaisi tarjota erittdin hedelmillisen

49



lihtokohdan tarkastella sitd, miten nimi
henkildt ovat saavuttaneet erityisen osaa-
misensa virallisen koulutusjirjestelmén ul-
kopuolella tai siitd huolimatta. Ammatil-
lisen opettajankoulutuksen nikokulmasta
olisi my®s erittdin mielenkiintoista saada
lisad tietoa siitd, miten heidin oppimisen-
sa tapahtuu ja miten sithen mahdollisesti
pystyttdisiin ohjaamaan oppijoita tavoit-
teellisesti. Vai onko kyse sittenkin synnyn-
ndisistd ominaisuuksista?

Kahdessa edellisessd kappaleessa esitetyt
viitteet perustuvat siis vahvasti artikkelin
kirjoittajan arkikokemuksiin yrittdjyys-
kasvatuksen toimijoiden parissa ja yrit-
tdjyyskasvatuksen ympirilld jirjestetyissd
tieteellisissd ja soveltavissa konferensseis-
sa ja muissa tilaisuuksissa. Ne on esitetty
tarkoituksellisesti hiukan kirjistden ja eh-
ki provosoidenkin. Tarkoituksena on kui-
tenkin ollut esittdd yhtdiltd mahdollisia
kehittdmiskohteita, mutta toisaalta myds
mahdollisia tutkimuksen, kehittdmisen ja
keskustelun arvoisia aiheita yrittdjyyskas-
vatusilmién ymparill4.
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Tiivistelma vérein tehdyissa maalauksissaan elaman-
tarinaansa, kirjoittivat tydskentelypaivékir-
Artikkelissa pohditaan nuorten tyodpajal- jaa ja osallistuivat haastatteluun. Maalauk-
la toteutettua yhteistoiminnallista kuva- set muodostivat yhteisollisen taideteoksen
taideprojektia oppimisymparisténa. Miten Elaman tiipiin, joka oli esilla kauppakeskuk-
oman eldman tarkastelu kuvin ja sanoin sessa. Artikkeli avaa ndkékulman taidelah-
osallistaa nuoria kun menetelmana on toi- toisyyden merkityksesta yksilén oppimises-
minnallinen kuvataidetydskentely. Tyopa- sa. Yhteistoiminnallinen kuvataideprojekti
jatoimintaan perehdyttiin henkildkuntaa on sek& oppimisymparisto ettsd tutkimuk-
haastattelemalla, arkea havainnoimalla ja sellinen lahestymistapa nuoren kasvun, te-
ty6paja-asiakirjoja tarkastelemalla. Tavoit- kemalla oppimisen tukemisessa ja ymmar-
teeksi asetettu taideteos toteutettiin kah- tamisessa.
deksan viikon aikana. Projektiin osallistu-
neet nuoret (N=19) kirjoittivat kuvaukset  Avainsanat: nuorten tyipaja, kuvataidep-
omasta elamastaan, tarkastelivat akryyli-  rojekti, oppimisympairisto, kasvu
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ikd merkitys ”tai-
deldhtoisyydelld”
on yksilon oppi-
misessa? Mitd an-
nettavaa on ku-
vataideprojektil-
la tutkimukselli-
sena ymparisto-
nd? Mainittujen kysymysten suuntaamina
pohdimme artikkelissa nuorten tydpajal-
la toteutettua kuvataideprojektia. Miten
oman elimin tarkastelu kuvin ja sanoin
osallisti nuoria tydskentelyyn. Kuinka toi-
minnallista kuvataidetyoskentelyd sovel-
lettiin tutkimuksellisena oppimisympi-
ristond.’

Nuorten ty6paja kasvun
ymparisténa

vorille ja nuorille aikuisille tar-

jotut tyopajapalvelut sijoittuvat

hallinnollisesti eri hallintokun-
tien vilimaastoon. Tyopajatoiminnassa
puhutaan valmentajasta ja valmentautu-
jasta. Tille valmennustyélle on ominaista
sektorirajat ylittdivi monialaisuus ja mo-
niammatillisuus. Toimintaa ohjaa seki
koulutus- ja nuorisopolitiikka ettd tyolli-
syys- ja sosiaalipolitiikka. Valmennuksen
pyrkimykseni on yksildllisestd tilantees-
ta ja tarpeista lihtevd tavoitteellinen toi-
minta, jonka toteutumista myos seura-
taan. Pidmairini on nuoren koulutus- ja
ty6llistymisedellytysten parantaminen esi-
merkiksi hinen osaamista ja arjenhallin-
nan taitoja tukemalla.

Nuorten tydpajoilla tuetaan ensisijaises-
ti yksilon elimintaitoja, sosiaalisia vuo-

rovaikutustaitoja, yhteisollisyyttd ja te-
kemilld oppimista. Toiminnassa mukana
olemalla nuorella on mahdollisuus paistd
harjoittelemaan eri alojen tyotehtivid seki
oppimaan tydelimissi tarvittavia taitoja
ja valmiuksia yhdessi kanssakulkijoidensa
kanssa. Valtakunnallisesti tydpajatoimin-
taa on monenlaista ja toiminnan paino-
tuksia on my6s kohdennettu eri-ikiisille.
Tissa artikkelissa puhumme alle 29-vuo-
tiaista nuorista, jotka ovat erindisistd syistd
ohjautuneet tai itse hakeutuneet tydpaja-
toimintaan mukaan.

Ty6pajalla eri menetelmit ja toimin-
tatavat riippuvat asetettavien tavoittei-
den lisiksi siitd, millainen on nuoren ti-
lanne, valmiudet valmennuksen alkaessa.
Esimerkiksi kuntoutumisvaiheessa olevan
kohdalla voidaan painottaa yksil6- ja ryh-
mivalmennusta. T4lléin toiminnassa saa-
tetaan pureutua nuoren henkilskohtaisten
tavoitteiden kirkastamiseen suhteessa ar-
kirytmiin. Mitd enemmin edistymistd on
nihtivissi, sitdi enemmin tydvalmennuk-
sen osuutta lisitddn ja pddstddn ndin kes-
kittymain esimerkiksi tydelimitaitojen ja
ammatillisen osaamisen kehittimiseen.

Kuvataideprojekti
toiminnallisena tutkimuksena

uvataideprojektin kidynnistyessi
tyopajatoimintaan perehdyttiin
enkilokuntaa haastattelemalla,

arkea havainnoimalla ja tydpaja-asiakirjo-
ja tarkastelemalla. Yhteiseksi tavoitteeksi
asetettu taideteos toteutettiin kahdeksan
viikon aikana. Projektiin lihteneet nuoret
(N=19) kirjoittivat tind aikana kuvaukset

LArtikkeli liittyy kirjoittajien meneilldén olevaan tutkimukseen “Taideldhtdisyys kasvun kannattelija”, jonka
taustalla on kaksi toiminnallista osatutkimusta: *TyOpaja nuorten risteysasemana vai uuden polun mah-
dollistajana?” (Sivenius 2014) ja “Kuvataideprojekti tyopajapedagogiikan menetelmana” (Friman 2016).
Tutkimus pohjautuu "Muuntuvat ja odottamattomat koulutus- ja tydpolut” -tutkimusryhmittymén (Sivenius
2014-) yhteen toiminnalliseen osatutkimukseen: “Kuvataideprojekti tydpajapedagogiikan menetelménd”

(Friman 2016).
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omasta elimistdin, tarkastelivat akryylivi-
rein tehdyissi maalauksissaan elimintari-
naansa, kirjoittivat tydskentelypiivikirjaa
sekd osallistuivat kuvataidety6n valmistut-
tua teemahaastatteluun. Kaikkiaan maala-
ukset muodostivat tutkimuksen kohteena
olevan nuorten tydpajan 20-vuotisjuhla-
tyon, oheisessa valokuvassa olevan yhtei-
sollisen taideteoksen Eldmdin tiipiin, joka
oli esilld itisuomalaisen kaupungin kaup-

pakeskuksessa.

Tutkimusmetodologisesti kuvataidepro-
jektissa on nihtivissd seki etnografisia et-
td toimintatutkimuksellisia piirteitd. Yh-
distimalld nimi lihestymistavat toimin-
nalliseen projektiin, mahdollistui samalla
tiedon” hyddyntiminen tySpajatoimin-
nan oppimisympiristdji hahmotettaessa.
Luonnehdimme kuvataideprojektia osal-
listavaksi toimintatutkimukseksi, koska
pyrkimyksenimme oli huomioida koko
yhteiso eli tdssi tapauksessa kohteena ole-
va nuorten tyopaja tutkimuksen kaikissa
vaiheissa. (Tacchi, Slater & Hearn 2003;
ks. my6s Geertz 1973.)

Kuvataideprojektissa nuorten omaa eli-
mid kuvaavien virikekirjoitelmien, pro-
jektin kuluessa syntyneiden tyoskentely-
piivikirjojen ja maalausten pyrkimykse-
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nd oli toimia nuoren elimin tarinallisen
tystimisen vilineend ja edelleen itseym-
mirryksen lisddjind. Jasentdmailld nyt td-
td “tietoa” on mahdollista hahmottaa tut-
kittavaa ilmiotd rikkaammin, syvemmin
sivyin. Mitd osallistujien ja ympiriston
vililli tapahtuu taidelihtoisyyden viite-
kehyksessi. Millaista ldsndoloa kuvataide-
tydskentely ilmentdd projektin kiytinnol-
lisistd vuorovaikutustilanteista, kun kon-
tekstina ja tutkimusaineistona on nuor-
ten tydpajatoiminta ja kuvataideprojekti
oppimisympiristond. Projektin osallistu-
jat luovat perustan toteutukselle, jossa yh-
distyvit sekd yksilon kirjallinen ettd kuva-
taiteellinen elimin tarinan rakentaminen.

Kuvataideprojekti tyépajan
oppimisympaéristéna

ppimisympiriston voi miiritel-

14 paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai

toimintakdytinnoksi, jonka pyr-
kimyksend on edistdd oppimista (Man-
ninen & Pesonen 1997; Wilson 1996).
Nuorille suunnatut toimintaympiristot
tai tilat voi nihdid oppimisympiristoin,
joissa nuoria esimerkiksi kannustetaan ja
tuetaan oppimaan yksilon lihtokohdista
kisin. Tillaisia oppimisympirist6jd kut-
sutaan epimuodollisiksi eli nonformaalin
kasvatuksen piiriin kuuluviksi (Nieminen

2007).

Oppimisen nikékulmasta nuorten tys-
pajat tarjoavat tuettuja ja erilaisia oppi-
misympiristojd. TyOpajatoimintaan sisil-
tyvissd valmennuksessa tyon tekeminen
ja tekemilld oppiminen ovat keskeisid ele-
menttejd. Valmentajan tuella ja erilaisin
resurssein (kuvataidetyoskentely) tyopa-
jassa pyritidn luomaan mahdollisuuksia
kokeilulle ja oppimiselle, miki luo edelly-
tyksid tavoitteiden saavuttamiseen. Tyos-
sd onnistumiset, tdssd tapauksessa kuvatai-
deprojekti osallistavana toimintakdytints-



nd sekd jasentdd ettd suuntaa nuorten eld-
mid ja pidmiirid. "Oikein” ja yksilollises-
ti asetetut tavoitteet onnistuneen valmen-
nuksen kanssa aikaansaavatkin parhaim-
millaan kokemuksia, joiden pohjalta on
rakentavampaa miettid jatkosuunnitelmia
yhdessi.

Tissd artikkelissa lihestymme kuvatai-
deprojektia oppimisympiriston ja opis-
keluympiriston nikékulmasta. Niemme
opiskeluympiriston eli ”opetus—opiskelu—
oppiminen -mallin” huomioivan osuvam-
min tydpajavalmennuksen sosiaalisia ja
vuorovaikutteisia piirteitd (Sivenius 2012;
2015). Projektissa korostui nuorten osalli-
suus, aktiivisuus ja itseohjautuvuus kuva-
taidetyoskentelyn autenttisissa tilanteissa
ja yhteiséllisen taideteoksen tekemisessi.
Kysymys on sekd nikyvistd ja kuultavissa
olevasta ympiristostd ettd osallistuneiden
kiyttdytymiseen perustuvasta ymparistds-
td (Ibid.). Tdhin sisiltyi muun muassa
kidytetrdvissi olevat tyoskentely- ja oppi-
mistavat sekid kuvataidetyoskentelyn tek-
niikka, materiaalit ja vilineet. Tdma muo-
dosti oppimista tukevan sosiaalisen pro-
jektiyhteison, jonka toteuttamista olimme
miettineet didaktisesti ja pedagogisesti.

Taidelahtoisyys oppimisen
tukena

ikd on taideldhtoisten menetel-

mien tarve yhteiskunnassam-

me? Olemme kiinnostuneita
yhteisollisen ja osallistavan kuvataidepro-
jektin mahdollisuuksista nuorten tukemi-
sessa. Esimerkiksi Jarnefelc (2010, 7-8)
esittdd, ettd ihmisen hyvinvoinnin pohja
ja luovuuden perusta on terve identiteet-
ti. Kun yksild tuntee itsensd ja uskoo it-
seensd, hdn pystyy myos luomaan uutta eli
oppimaan asioista. Luovuudessa on kyse
elementtien ylldttavistd yhdistelystd ja sit-
keisti tyoskenteleminen tuottaa osaamis-

ta ja nautintoa. Miki on ¢lléin ympiris-
ton rooli kasvun kannalta? Thmisellihin
on sosiaalisuuden kokemisen tarve, tutki-
misen ja keksimisen tarve, luomisen ja te-
kemisen tarve seki taiteellisen toiminnan
tarve, jos on Deweyn ajatteluun uskomi-
nen. Niihin tarpeisiin vastaamalla voim-
me luoda rakentavan ympiriston oppi-
miselle. Taideldhtoisyydelld tarkoitamme
projektin kiytinteitd, joissa sisdlto ja pdd-
miiri ovat aluksi avoimia ja jotka tarken-
tuvat kuvataidetyoskentelyn myoti.

Nuorten kuvataideprojektista on nih-
tivissi viittauksia itsetuntemukseen, eli-
minhallintaan ja tulevaisuuden suunnitte-
luun. Laitisen (2003) mukaan kuvataidet-
ta tehtdessd opitaan elimistd, maailman
hahmottamista ja ymmirtimistd laajem-
minkin. Taiteen kohtaaminen on pyrki-
mys ottaa selvdd itsestimme ja siitd, mil-
laisiksi voimme tulla. Rankanen (2007,
43) korostaa taideilmaisuun sisiltyvii
mahdollisuutta sisiisten kokemusten tut-
kimiseen. Kun tyoskentelyn kautta itsestd
ulos heijastettu ja tutkittu materiaali lii-
tetddn takaisin omiin kokemuksiin, syn-
tyy mahdollisuus muuttaa omia toimin-
tatapoja.

Kuvataideprojektilla on my6s nuoren
taiteellisen toiminnan mahdollisuuksiin,
tarpeeseen ja sen tyydyttimiseen oma mer-
kityksensi. Kuvataidetyoskentely mahdol-
listaa symbolien avulla oman elimin ja
tuntemusten sanoittamisen. Symbolit toi-
mivat nuoren itseilmaisun viylind, mika
helpottaa vaikeiden asioiden julkituomis-
ta. Nuoren elimiin liittyvd konkreettinen
asia saa niin symbolisen, visuaalisen vasti-
neen. Tarkastelemalla kuvataiteen ja oma-
kohtaisten tarinoiden mahdollisuuksia
kuvataideprojektin kehyksessd, avautuu
uusi perspektiivi tai narratiivinen kuvaus
nuoresta, kuka hin on. Tarinallinen tyos-
kentely voi olla tie oman eliminhistorian
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vihittdiseen tiedostamiseen ja oman eli-
mintarinan rakentamiseen. Kertomusten
avulla nuori tekee nakyviksi kokemuksi-
aan, muistojaan ja tuntemuksiaan. (Sava

& Katainen 2004, 24-29, 36.)

Onko taideldhtdisyydessi oppimisen
mahdollisuus? Kuvataideprojekti mah-
dollistaa nuoren henkilokohtaisen merki-
tyksenannon. (ks. Anttila ym. 2011, 5-7.)
Kuvataidetyoskentelylld luodaan ymmir-
rystd maailmasta, itsestd ja toisista. Tai-
teellisessa merkityksenannossa tarinat saa-
vat uusia tulkintoja ja avaavat nikéaloja
kasvulle. Osallistujat voivat kokea muis-
toja ja rakentaa tulevaisuutta. (Loytonen
ja Sava 2011, 115-116.) Nimi eletyn
elimin muistot voivat tuntua haavoitta-
ville, mutta yksil6 voi silti kokea niiden ja-
kamisen toisten kanssa arvokkaaksi (Ant-
tilaym. 2011, 9).

Oman eldman tarkastelu
Kuvin ja sanoin

uvataideprojektin aihe oli nuorille

mieluinen. Oman elimin tarkas-

elu kuvin ja sanoin innosti nuoria
tyoskentelyyn.

Nuoret kisittelivit toidensd kautta
mennytti elimdinsi, nykyhetkedin ja tu-
levaisuuttaan. Nuorille oli tirkeds, ettd tyo
sisdlsi niitd asioita, joita nuoren elimiin
kuuluu ja ettd tyd niytti omannikdisel-
le. Kertomuksissa heijastui ylpeys kuva-
taideprojektissa mukana olosta, ryhmiin
kuulumisesta, tydn esille tulosta ja kuul-
luksi tulemisesta. Oman elimin tarkaste-
lun kautta osalle syntyi oivalluksia senhet-
kisestd elimistddn. Nuoret kertoivat myds
kokeneensa tyon lomassa kiytivin ren-
non keskustelun positiiviseksi ja projektin
ajoittuminen verstasjakson alkuvaiheeseen
auttoi tydpajalle sopeutumisessa.
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Nuorille oli tirkeis se, ettd he olivat us-
kaltaneet lihted mukaan. Muita projek-
tin aikaansaamia ilon aiheita olivat alku-
vaikeuksien voittaminen, vuorovaikutus
toisten kanssa, epionnistumisen sieto ja
lannistumattomuus, projektin pidtokseen
saattaminen sekd tyon julkisesti esille tule-
minen. My®s itseilmaisun mahdollisuus ja
mielikuvituksellisuus ilmeni nuorten mer-
kityksenannoissa. Bardyn (2007, 25-26)
mukaan yhteisollisessi taidetoiminnassa
osallistujat luovat sen, miki on kulloiselle-
kin merkityksellista. Kun kisitellddn koet-
tuja todellisuuksia luovasti, arki avautuu
moniulotteisesti. Kuvataidetoiminnallaan
nuoret paisivitkin paljastamaan seki ar-
jestaan ettd itsestddn jotain oleellista.

Kuvataidetyéskentely
tutkimuksellisena
oppimisymparisténa

ppimisen nikokulmasta tydpa-

jalle sijoittuvan kuvataideprojek-

tin voi nihdi otollisena ympiris-
tond. Luomalla oppimisympiristoon yk-
silollisid ja taipuisia vaihtoehtoja nuoren
oppiminen alkaa todellistua. Esimerkiksi
tydskentelylle luodut pienet ryhmit tarjo-
avat mahdollisuuden oppia ja saada opi-
tusta myos palautetta. Tamin ldsndolo tu-
kee samalla osaamisen kehittymisen arvi-



ointia. Koulumuotoisen opetuksen han-
kalaksi kokevalle voikin kuvataidetyos-
kentely projektissa olla juuri se olennai-
nen tapa omaksua (tyd)elimassi tarvitta-
via taitoja ja tietoja. Valmentautujalle on
yhtd tirkedd sekd uuden oppiminen ettd
ailemmin opittujen taitojen tunnistami-
nen ja kirjaaminen.

Reflektiivisen kuvataidetyoskentelyn
aikana nuori tyostad ideoitaan suhteessa
muihin. Teoriatiedolla ja kokemuksilla on
merkityksensd. Pelkki ajattelutasolla ole-
va tyoskentely ei kuitenkaan riitd, nuoren
on kokeiltava kiytinngssd. Taideldhtoi-
syys pitdd sisllddn sekd menetelmin, ma-
teriaalin ettd vilineen oppimisympiristos-
sd, jotka voidaan nihdd my6s ulkoisena
ja fyysisend tekona (Malmivirta 2011,
225; Dewey 1966, 14; Miettinen 1998).
Niemme tissi kuvataidetydskentelyn tut-
kimuksellisena oppimisympiristoni, re-
flekdiivisend ajatteluna. Taideldhtdisyys
oppimisen prosessissa rakentuu nuoren
tuottamien elimikerrallisten kuvausten
valossa; nuori tuo nikyviksi asioita, joi-
ta hin kykenee tarkastelemaan projektin
yhteydessi ja sen jilkeen uudesta niko-
kulmasta aiempaa jisentyneemmin myds
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten
kanssa.

Tydpajakontekstiin sijoittuvalla kuva-
taideprojektilla voidaan tukea myos mui-
ta tyopajaohjauksen ja -valmennuksen
keinoja. Hentisen (2007, 174) mukaan
yksild voi oppia taiteellisen tydskentelyn
kautta huomaamaan samankaltaisuuksia
taideprosessissa ja oikeassa elimissi koh-
dattujen koettelemusten vililli. Nuorel-
la on mahdollisuus osallistua aktiivisesti
omien vaikeuksien selvittimiseen, johon
myos tydpajavalmennuksella pyricddn.
Schoénau (2012) esittii, ettd taidekasva-
tuksella voidaan tukea nuoren vastuunot-
tamista elimistidin. Mantere (2007, 194)
nikee kuvataiteen olemukseltaan sellaisek-
si, ettei se vaadi jatkuvaa jirkevyyttd, joh-
donmukaisuutta tai etukiteen mairitelty-
jen tavoitteiden saavuttamista, mutta mer-
kitsee kokonaisvaltaista osallistumista, ki-
sin tekemistd, materiaalien kisittelyi, tun-
nekokemuksia sekd muisti- ja mielikuvien
aktivoimista.

Timid kuvataideprojekti toi ilmi tai-
deldhtoisyyden ja tuen oppimiseen. Yk-
silon oman elimin tarkastelu, vuoropu-
helu toisten kanssa osana ymparoivad yh-
teiskuntaa, esimerkiksi ndyttelyn muodos-
sa vahvisti nuoren kasvua.

[—] aluks mie olin silleen, et ei minnuu
oikkeen kiinnosta ja en mie ossaa, ja mie
oon huono kaikessa ja en mie ossaa piir-
tid, tilleesti. Mut, ettdi sit kun sitid rupes
tekemdiin niin sithen innostukin ja sitten
kun se loppu, niin se loppu liian dkkid.
Etti tuntu ettdi vois tehi vaikka kuinka
pitkddn sitd, ettd se oli tosi mukavaa te-
b siti, (N177)

Kun aivan aluksi aloin miettimdin tyi-
ni toteutusta minulle ei tullut mieleen
ainuttakaan ideaa. Ensimmdinen ajatus
oli, etten osaa piirtii enki maalata. Kun
tulin verstaalta kotiin aloin miettii asiaa

*Nuoren lihtskirjoitelma.
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tarkemmin ja pédtin edes yrittid. Tein
hyviin suunnitelman kotona seuraavaa
verstaspdivid varten. Kun pddsin vers-
taalle aloin toteuttaa ideaani. Kun pid-
sin maalaamaan, unohtui ajatus etten
osaa. Maalaaminen oli tosi mukavaa ja
tein kaiken todella tarkasti. Tinddin lkun
sain maalauksen valmiiksi, tuli tunne et-
ti voi ei. Oliko se tissi? (N177)

Yhteisolliselld kuvataideprojektilla ndyt-
tdisi olevan merkityksend nuoren henkils-
kohtaisten voimavarojen lisdintymisessi.

Lopuksi

aideldhtoisyydelld on oma sijan-

sa nuoren kasvussa ja oppimises-

sa. Taidelihtdisyyden tehtivini
on nikemiin saattaminen. Kuvataidep-
rojekti luo sekd oppimisympiriston ettd
tutkimuksellisen lihestymistavan nuoren
vahvuuksien esiin nostamisessa. Oman
elimin tarkastelu kuvin ja sanoin osal-
listi nuoria tekemilld oppimiseen, tyopa-
javalmennuksen ytimeen. Kuvataidepro-
jekti oppimisympiristond, taidelihtdisten
menetelmien mahdollistajana on yksi ta-
pa lihestyd nuoren kasvua. Se luo kahlit-
semattomat puitteet kokeilemiselle. Ha-
luammehan jokainen tehdi elimimme
mielekkddksi ja merkitykselliseksi, jos se
on jostain syystd jaanyt tekemittd. Ku-
vaamamme taideldhtdisyys perustuukin
vuorovaikutukseen valmentautujan ja val-
mentajan vililli. Kuvataideprojekti avaa
ilmaisemisen, tunnistamisen ja ajattelemi-
sen mahdollisuuksia. Talld tahddtddn kas-
vatettavan esteettiseen nikemiseen, toisin
nikemiseen, jossa tyvalmentaja ja nuori
voivat kohdata toisensa tekemisen ja etsi-
misen direlld. (Varto 2001, 7-9.)

Projektissa itsensd ylittiminen ja siten
uusien asioiden oivaltaminen mahdollis-

*Nuoren tydskentelypiivikirja.
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tuvat elimysten, luovien voimavarojen
kiyton, osallisuuden ja vuorovaikutuksen
avulla. Taideldhtoisyydelld voidaan 16ytaad
nuoren piilevid voimavaroja sekd rakentaa
luottamusta ja osallisuutta. Sellaiset yhdes-
sd tekemiseen liittyvit taidot, kuten kom-
munikaatio- ja tiimitydtaidot, voivat ke-
hittyd merkittdvisti taideldhtdisten mene-
telmien kautta. (Liikanen 2010, 19, 25—
26.) Taide toimii minuuden ja elimin-
tarinan rakentamisen vilineeni (Krap-
pala & Pidjoki 2003, 131). Taidelihtoi-
syydelld saadaan ymmarrystd toiseudesta.
Pyrkimyksend on tarjota yksilolle vilineitd
oman eliminsi ymmirtimiseen ja itsen-
si rakentamiseen osakulttuurien jisene-
ni (Risinen 2011, 144). Tihin kasvuun
liittyy uusien havaintojen tekemisti (pers-
pektiivisyys) taiteen keinoin, menetelmin
ja vilinein. Taideldhtoisyydessi, eri objek-
tien havainnoimisessa tapahtuu merkitys-
horisontin laajenemista, joka tuottaa sa-

malla emotionaalisen ulottuvuuden (Vi-
kevi 2004, 265; Malmivirta 2011, 264).

Kasvattaja valmentajana tukee terveen,
virikkeellisen ja tulevaisuussuuntautu-
neen elimin rakentamista. Kasvun kan-
nattelijana hin avittaa nuorta 16ytimiin
mielenkiinnon kohteita ja vahvuuksiaan
osana yhteiskuntaa (Salomaa 1952, 102—
109). Kasvatus yhteisollisyyteen ilmenee
niin tydpajatoiminnan menetelmii kisit-
televind kysymyksenid kuin konkreettise-
na toimintana kuvataideprojektin tuoma-
na oppimisena. Kasvun tavoitteena on ih-
miseksi tuleminen. Yksilon kasvu eli op-
piminen on koko elimin kestivi projek-
ti, johon koko ympiréivi yhteiso vaikut-
taa viistimittd. Tdhidn kuvataideprojek-
ti tutkimuksellisena oppimisympiristd-
nd voi antaa oman panoksensa korostaen
esimerkiksi yhteisollistd sidonnaisuutta ja
huomioimalla ajanhengen. Projektin voi
nihdi tavoitteellisena, mutta tilaa anta-
vana luovan nuoren vierelld kulkemisena,



johon vaidjadmiced kuuluu taidelihtoinen,
kasvatuksellinen tahdikkuus. Pyrkimykse-
nd on toimia nuoren parhaaksi. Taideldh-
téisyys on juuri sitd, ettd valmennettava
voi kokea, ettd hinestd vilitetddn ja kun-
nioitetaan ihmiseni, kun hinen luoman-
sa on osana julkista taideteosta ja tunnus-
tusta.
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Euroopan komissio on maaritellyt avaintai-
doiksi luku- ja kirjoitustaidon, didinkielen ja
vieraiden kielten taidon, digitaaliset taidot
sekd matematiikan ja luonnontieteiden pe-
rusosaamisen. Avaintaidoissa on tunnistet-
tavissa lapileikkaavia teemoja, jotka ovat
oleellisia jokaisessa avaintaidossa. Lapi-
leikkaavat taidot ovat transversaaleja taito-
ja, jotka ovat yha useammin keskitssa kun
tyontekijoita rekrytoidaan. Naiden taitojen
oppiminen luo haasteita ammattikorkea-
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koulutukseen, seka osaamisen, roolien, ope-
tussuunnitelmien etta oppimisymparistojen
osalta. Tassa puheenvuorossa luomme kat-
sauksen siihen, miten transversaaliset tai-
dot nakyvat kolmessa paakaupunkiseudun
ammattikorkeakoulussa.

Avainsanat: transversaaliset taidot, tule-
vaisuuden osaaminen ja oppimisympdristot
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Kohti oppivaa yhteiskuntaa

aailman talous-
foorumin
kaan 65 prosent-
tia tindin kou-
lunsa aloittavis-
ta lapsista tulee
tyoskentelemiin
ammateissa, joita
ei vield ole olemassa (WEF 2016). Tyoeli-
min osaamistarpeet muuttuvat radikaalis-
ti. Tulevaisuus haastaa myos ennennike-
miceomilld tavalla kisitykset oppimisesta.
Teknologisoituminen ei lihivuosina mul-
lista vain tydelimdimme, vaan koko eli-
mintapamme ja yhteiskuntamme.

mu-

Oppiva yhteiskunta muodostuu uudis-
tumiskykyisistd kansalaisista. Vaativien,
ammattitaitoja ja sosiaalisia taitoja edel-
lyttivien téiden miird kasvaa ja suorit-
tavia rutiinitehtdvid edellyttdvien toiden
midrd vihenee (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterién tulevaisuuskatsaus 2014). Tyo-
elimin ja yhteiskunnan muuttuessa tie-
don, taitojen, osaamisen ja kvalifikaati-
oiden tarpeet muuttuvat (Suomalainen
koulutus 2030). Tydtehtdvissd tapahtuvat
muutokset, eri ammattien vilisten rajo-
jen poistuminen, uusien ammattien syn-
tyminen seki tydn verkottuminen lisadvit
tarvetta taidoille, joille on tyypillistd nii-
den yleisluonteisuus. Samalla nimi tai-
dot viittaavat hyvinvointiin ja eliminhal-
lintaan (Heckman & Kautz 2012). Subs-
tanssiosaamisen rinnalle ja jopa sitd tir-
keimmiksi nousevat monialaiset taidot,
yleiset taidot, avaintaidot, siirrettdvit tai-
dot, 2000-luvun taidot tai tydelimitaidot
- miten yhteiskunnalliseen uudistumiseen
viittaavia yleisluontoisia taitoja nyt pitiisi-
kddn kutsua. Kiytimme tissi katsauksessa
ndistd siirtymisid helpottavista ja erilaisia
substansseja yhdistivistd taidoista kisitet-
td transversaaliset taidot.
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Tarvittavan osaamisen
laatu muuttuu

uroopan komissio on miiritellyt

avaintaidoiksi luku- ja kirjoitustai-

don, didinkielen ja vieraiden kiel-
ten taidon, digitaaliset taidot sekd mate-
matiikan ja luonnontieteiden perusosaa-
misen. Niiden taitojen lisiksi avaintaitoi-
hin sisillytetddn laaja-alaisempia taitoja,
kuten oppimistaidot, sosiaaliset ja kan-
salaistaidot, aloitekyky ja yrittdjyys, kult-
tuuritietoisuus seki luovuus. (EK 2012.)
Avaintaidot ovat laheisesti sidoksissa toi-
nen toisiinsa ja monet niistd tukevat toi-
siaan. Lisiksi avaintaidoissa on tunnistet-
tavissa ldpileikkaavia teemoja, jotka ovat
oleellisia jokaisessa avaintaidossa. Niitd
ovat kriittinen ajattelu, luovuus, aloitteel-
lisuus, ongelmanratkaisu-, riskinarvioin-
ti-, padtoksenteko- ja tunteiden rakenta-
va hallintakyky (EK 2005). Lipileikkaa-
vat taidot ovat transversaaleja taitoja, jotka
ovat yhd useammin keskidssi kun tyon-
tekijoitd rekrytoidaan (Rodkin & Levy
2015).

Valmistuvien opiskelijoiden osaami-
sen ja tyopaikkojen tarpeiden kohtaamat-
tomuus on yhi suurempi ongelma, silld
koulutusjirjestelmien ja tydelimin kytkds
jad loyhiksi. Lisaksi tydelimissd tarvitta-
vien joustavuutta ja ketteryyttd varmista-
vien taitojen oppimiseen ei kiinnitetd riit-
tivisti huomiota (EK 2012).

Pohdimme kuinka transversaalien tai-
tojen kehittymistd olisi mahdollista si-
sillyttdd entistd luontevammin ammat-
tikorkeakoulujen toimintaympiristoissi.
Kysymme, kuinka tulevaisuudessa tarvit-
tavaa transversaalista osaamista parhai-
ten edistettdisiin ammattikorkeakoulujen
oppimisympiristdissd. Paljon painotetaan
transversaalien taitojen merkitystd, mutta
miten ne ilmenevit kdytinnossi ammat-



tikorkeakoulujen arjessa? Esimerkkim-
me tulevat Haaga-Heliasta, Laureasta ja
Metropoliasta.

Opettajan rooli transversaalien
taitojen oppimisessa

pettaja luo paikkoja transversaali-

en taitojen kehittymiselle. Opet-

tajan tapa olla opettaja médrittdd
kuinka luontevaksi transversaalien taito-
jen hyddyntiminen tietyssi oppimisym-
paristossd toimittaessa muodostuu. Op-
pijan ja opettajan vilinen valtaetiisyys
on keskeinen transversaalien taitojen op-
pimista tukeva tai estdvi tekiji. (Salonen
2014.) Kuvio 1 havainnollistaa erilaisia
opettajan rooleja ammattikorkeakoulu-
kontekstissa.

Fasilitoijan, ohjaajan, verkostoitujan ja
kehittdjan rooleille on tyypillistd suhteel-
lisen pieni auktoriteetti oppijaa kohtaan.
Tilloin eri nikemysten yhteensovittami-
nen on oppimisessa ominaista. Transver-
saalien taitojen merkitys tillaisessa oppi-
misympdristossi tyoskenneltdessd on il-
meinen. Monimutkaistuvassa maailmassa
oppimisen piimiiriksi muodostuu yhi

usemmin yhden tdydellisen ratkaisun si-
jasta monen siedettivin ratkaisuvaihtoeh-
don vilisten erojen eritteleminen. Yhteis-
toimijuuden ja kohtaavan lisniolon mer-
kitys korostuu.

Valvojan, koordinaattorin, johtajan ja
tuottajan rooleissa auktoriteettiasema ko-
rostuu. Opettajan toiminta on péillepdin
tehokasta, mutta harvoin maksimaalises-
ti transversaalien taitojen oppimista tuke-
vaa. Valtaetiisyys opettajan ja opiskelijan
vililli on niin suuri, ettei tasavertainen
rikastava vuorovaikutus ole mahdollista.
Auktoriteettia saatetaan vaalia asiantunti-
javallan avulla. Oppimisympiristd ei kan-
nusta transversaaleiden taitojen kiyttimi-
seen vaan tiedon omaksumiseen sellaisena
kuin se auktoriteetin toimesta esitetdin.

Haaga-Helian ammatillisen
kasvun prosessit eri osapuolten
ndkoékulmista

piskelijan rooliin liittyy kasva-
minen proaktiiviseksi, itseohjau-
tuvaksi asiantuntijaksi, joka on
motivoitunut kehittimiin itseddn, tyo-
tddn ja tydyhteisodan. Opiskelijat asetta-

ohjaaja
N
fasilitoija verkostoituja
valvoja ( ) kehittaja
koordinaattori tuottaja
v
johtaja

Kuvio 1. Opettajan roolidynamiikka ammattikorkeakoulun oppimisympéristéissa
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vat omat ja ryhminsi oppimistavoitteet ja
suunnittelevat tydskentelyprosessit ope-
tussuunnitelman puitteissa.

Opettaja toimii tydyhteisdssidn opiske-
lutoiminnan suunnittelijana, mahdollis-
tajana, ohjaajana, motivoijana ja kanssa-
oppijana sekd tarpeen mukaan asiantun-
tijakonsulttina. Opettajat toimivat oppi-
misen ohjaajina yhteistyossd keskenidin
sekd opiskelijoiden, tydelimin ja muiden
sidosryhmien kanssa. Opettaja ottaa huo-
mioon opiskelijoiden oppimistyylit ja lih-
totasot. Opettajan ja opiskelijan ammat-
ti-identiteetit rakentuvat oppivan yhtei-
son sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Partnerien rooli on toimia oppimispro-
sessin mahdollistajina, tukijoina ja moti-
voijina. Yhteisolliseen prosessiin osallis-
tuessaan partnerit saavat mahdollisuuden
kehittdd omaa osaamistaan ja toimintaan-
sa.

Opetuksen ja opetussuunnitelmien ar-
viointi on luonteeltaan kehittivid arvioin-
tia, jonka mukaan johtopaitoksid kiyte-
tddn aktiivisesti uudenlaisten lihestymis-
tapojen kehittdmiseen. Opiskelijoiden it-
searviointi on arviointitoiminnan eris pe-
ruselementti.

Haaga-Helian Journalismikoulutuksen
opetussuunnitelmassa mainitaan transver-
saaliset taidot mm. seuraavasti: "Opiskeli-
ja suunnittelee opintopolkuaan. Hin saa
valmiuksia edetd opinnoissaan ja sitoutuu
opiskelijayhteiséon. Lisiksi hin tarkistaa
oman opintopolkunsa suunnan ja arvioi
omaa osaamistaan ja kiinnostuksen koh-
teitaan”.

Haaga-Helian finanssi- ja talousasian-
tuntija koulutusohjelma puolestaan pro-
filoituu tarjoamalla laaja-alaisen osaa-
miskokonaisuuden, jossa huomioidaan
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my®&s asiakaspalvelulihtoisyys ja erilaisten
vuorovaikutustaitojen vahvistaminen. Fi-
nanssi- ja talousasiantuntijan koulutus-
ohjelmassa opiskelijalle muodostuu vahva
rahoitusinstrumenttien ja -markkinoiden
sekd niihin liittyvin lainsdddinnon tunte-
mus, analyyttisid taitoja, kriittisen ajatte-
lun taitoja seki kyky4 ottaa itseniisesti sel-
Vi uusista asioista”.

Metropolia tavoittelee tyén ja
oppimisen saumattomuutta

etropolia pyrkii liittiméin op-

pimisen ja tydelimin saumat-

tomasti toisiinsa. Tlléin oppi-
misympdristossd ovat aktiivisina toimijoi-
na opiskelija, autenttisen oppimisympi-
ristdn edustaja ja opettaja. Yhteistoimin-
nallinen oppiminen tarkoittaa pedago-
gisena ratkaisuna sitd, ettd opettaja jakaa
asiantuntijuuttaan muiden oppimisympi-
ristdn toimijoiden kanssa (Salonen & Sa-
vander-Ranne 2015).

Yritykset, toinen ja kolmas sektori tar-
joavat oppimisympdristojd, joissa oppi-
miseen liittyy luontevasti kokemukselli-
suus ja elimyksellisyys. Tilloin oppijan
sisdinen motivaatio voimistuu. Autentti-
semmissa ymparistoissd toimittaessa myos
transversaalien taitojen kehittyminen on
ilmeistd. Substanssiosaamisen rinnalle
nousee rikastavassa vuorovaikutuksessa
oleminen yhteisén muiden toimijoiden
kanssa. Haasteena ovat sellaiset opetta-
jan roolit, jotka perustuvat asiantuntija-
valtaan. Asiantuntijavalta voi estid oppi-
jaa saamasta tilaa oppia omannikdisesti
(Salonen, Reijonen, & Savander-Ranne
2015). Haasteena on myos transversaali-
en taitojen kehittymisen tunnistaminen.

Transversaalien taitojen oppimista tuke-
van ammattikorkeakoulupedagogiikan ke-
hittdiminen voisi tapahtua liheisessi vuo-



rovaikutuksessa ympirdivin yhteiskunnan
eri instituutioiden kanssa erilaisia oppi-
misympiristojd hyédyntien. Kiytinnossi
kehitystyo voisi edetd ndin:
a) yhdistetdin fyysisid ja digitaalisia op-
pimisympiristojd inhimillisesti,
b) luodaan uusia ratkaisuja formaalin
ja informaalin oppimisen muodoille ja
niiden yhdistamiselle,
¢) tuodaan transformaalit taidot tutor-
toiminnan keskioon niin tutoropetta-
jien kuin tutoropiskelijoidenkin koh-
dalla (oppimaan oppimisen taidot, so-
siaaliset taidot, ajattelun taidot, sisdisen
kehittymisen taidot).

Kokeilujen merkitys voimistuu oppivaa
yhteiskuntaa rakennettaessa. Timi edel-
lyttdd, ettd omassa ajattelussa pystytdin
siirtymddn perinteisind pidettyjen sekto-
reiden ja siilojen yli.

Laurea-ammattikorkeakoulussa
transversaaliset taidot lapéisevat
oppimista

aurea-ammattikorkeakoulussa on

kompetenssipohjainen opetussuun-

nitelma, jossa painottuu yrittdjyy-
sosaaminen. Transversaalit avainkompe-
tenssit voidaan monella tapaa integroida
korkeakoulun opetussuunnitelmaan. Ne
voivat olla opetussuunnitelmaa lapileik-
kaavia, niistd voidaan luoda oma opin-
tokokonaisuus tai ne voidaan integroi-
da tiettyihin osiin opintosuunnitelmaa.
Usein transversaalit taidot sisillytetdin
sellaisiin opintosuunnitelman osiin, jotka
kisittdvit poikkitieteellisid tavoitteita, tee-
moja ja kompetensseja.

Toinen luonteva sijoitus on opintoihin
johdatteleviin osioihin, joita opetetaan eri
alojen opettajien toimesta. On kuitenkin
tirkedd madritelld selkedsti transversaaleja
taitoja koskevat oppimistavoitteet ja seu-

rata oppimisen kehittymistd niiltdkin osin
ja antaa oppimisesta palautetta (Terzieva,

Luppi & Traina 2015).

Laurean pedagoginen valinta osoittaa
transversaalisten taitojen merkityksen ar-
vostusta ja pyrkimystd ndiden taitojen pe-
rusteelliseen hallintaan opiskelun aikana.
Laureassa hyodynnetdin vuodesta 2006
lzhtien organisaation sisilld kehitettyd tut-
kivan ja kehittivin oppimisen mallia ni-
meltddn Learning-by-Developing (LbD).
Oppiminen tapahtuu yhteisdllisesti ai-
doissa tyoelimihankkeissa, jotka tuotta-
vat uutta osaamista. Tdmd vaatii aitoa yh-
teistyotd opettajien, opiskelijoiden ja tyd-
elimin edustajien vililld. LbD tuo yhteen
opiskelijat, opettajat ja tydelimin asian-
tuntijat ja tuottaa uusia toimintatapoja ja
osaamista.

LbD kannustaa kriittiseen ajatteluun,
luovaan ongelmanratkaisuun ja edistdi
monella muullakin tavoin tydelimissi
tarvittavia taitoja, ty6llistettivyyttd ja yrit-
tdjahenkisyyttd (Kallioinen 2011). Yhdes-
sd tekemisen toimintamalli tukee oppilaan
siirtymistd tyoelimain.

Yhteisolliset oppimistilanteet tarjoavat
oppijoille mahdollisuuden oppia toimi-
maan suunnitelmallisesti, tavoitteellisesti
ja tasapuolisesti yhdessd yhteisten tavoit-
teiden saavuttamiseksi (Soetanto, Childs,
Poh, Austin & Hao 2012). Opiskelija ke-
hittdd monipuolisesti taitojaan ja osaamis-
taan, kuten ymmirtiméin tiimi- ja ver-
kostoty6n ja toisaalta roolien ja tehtivien
merkityksen, jakamaan tehtivid ja otta-
maan vastuuta, kunnioittamaan aikatau-
luja, kommunikoimaan tehokkaasti se-
ki luottamaan tydtovereihinsa (Guilland,
Harmoinen & Saloranta 2014). Monialai-
set ja poikkitieteelliset ryhmit mahdollis-
tavat osaamisen, tiedon ja taitojen vilitty-
misen yhdessi tekemisen kautta.
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Arviointi voi olla joko formatiivista, jat-
kuvaa tai summatiivista, lopputuotteen
arviointia. SOCCES-projektin tuloksena
paddyttiin transversaalien taitojen osalta
formatiiviseen arviointiin, koska timin
arviointitavan katsottiin parhaiten tuke-
van oppijaa ja oppimisprosessia. Oppi-
misprosessi ei ndiden taitojen osalta rajoi-
tu koulutukseen vaan taidot voivat kehit-
tyd sosiaalisen elimin eri alueilla ja hiou-
tuvat viime kidessid tydeldmassi.

Laurea-ammattikorkeakoulun kehitti-
mistyossd seuraava askel on arviointime-
netelmien jalkauttaminen ja sitd tukeva
tiedottaminen, pilotointi ja jatkokehittd-
mistyd. Kdynnistyvit kaksi uutta ulkoises-
ti rahoitettua tutkimus- ja kehittdmispro-
jektia tulevat tukemaan titd tydtd samoin
kuin aihetta kisittelevd monipuolinen jul-
kaisutoiminta.

Yhteenvetoa

orkeakoulun tirkein tuote on op-

piminen. Jotta korkeakoulut pys-

yvit vastaamaan tulevaisuuden
tyoelimihaasteisiin  tulee koulutuksen
tukea paitsi ainekohtaisia kompetensse-
ja myos vahvistaa yli aineiden ylittivien
taitojen edistymistd. Elimidnkulun siirty-
mii tukevan transversaalin osaamisen tuli-
si nikyid opetussuunnitelmatasolla ja ope-
tustoiminnassa substanssitaitojen rinnalla.
Tdmi haastaa substanssikeskeisen opetta-
juuden uudistumaan.

Opettajan uudet roolit viittaavat ennen
kaikkea oppimisympiristdjen elinvoimai-
suuden luomiseen ja ylldpitimiseen. Op-
pijan motivaatiota kannattelevalla opetta-
jalla on kyky luoda ja vaalia oppimisym-
pirist6jd, joissa ei ole lisnd oppimista tu-
kahduttavia tekij6itd vaan eri toimijoiden
vilisen arvostuksen ansiosta vapautuvaa
luovuutta ja voimaa.
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Erityinen tuki elinikaisen
oppimisen mahdollistajana
ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa

Lectio KT, lehtori Kaisa Radyn vaitdskirjan tarkastustilaisuudesta
1.4.2016, Helsingin yliopisto

aako aikuisten erityisen tuen tarpeesta puhua? Tdma kysymys on noussut

monta kertaa mieleeni tutkimusprosessin aikana, silld erityispedagogiik-

kaa ja aikuisuutta ei ole totuttu liittimiin toisiinsa. Erityisen tuen tar-

peen ja erilaisten oppimiseen liittyvien vaikeuksien on uskottu katoavan

aikuisuuteen mennessi, joko kypsymisen tai hyvin kuntoutuksen myo-

td. Nykytutkimuksen valossa tiedetddn kuitenkin, ettd erityisen tuen tar-
ve sdilyy usein muodossa tai toisessa lipi elimin. Oppimisvaikeudet ilmenevit usein
aikuisuudessa eri tavoin kuin lapsuudessa ja nuoruudessa, ja niiden voimakkuus voi
vaihdella eliminkulussa. Oppimisvaikeudet nousevat usein uudelleen esille viimeis-
tddn siind vaiheessa, kun aikuisena aloittaa opiskelun. Ne saattavat ilmetd esimerkiksi
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina, luetun ymmirtimisen vaikeutena tai keskit-
tymisen vaikeutena. (Bell 2010; Gerber ym. 1990; Gerber 2012; Korkeamiki 2010,
2011.) Tutkimuksessani lihdenkin liikkeelle siitd tutkijoiden vahvistamasta oletukses-
ta, ettd osa aikuisista tarvitsee erityistd tukea selviytydkseen ammatillisista opinnois-
ta. Tutkimukseni on lihtenyt liikkeelle omista erityispedagogiikan opinnoista ja niistd
kysymyksistd, jotka nousivat tydskennellessini kouluttajana ammatillisessa aikuiskou-
lutuksessa. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla jouduin kysymain itseltini, miksemme
saa heitd valmistumaan mairiajassa. Mieleeni jdi kytemadn kysymyksii siitd, olisinko
voinut kouluttajana jollain tavalla tukea niiden opiskelijoiden opiskelua ja oppimis-
ta. Niiden kysymysten innoittamana lihdin ensin opiskelemaan erityisopettajaksi ja
myShemmin aloitin timin tutkimuksen.

Tutkimukseni kisittelee ammatillista aikuiskoulutusta, jolla tarkoitetaan aikuisil-
le suunnattuja perus-, ammatti- ja erikoisammattitutkintoja eli perinteistdi ammat-
tikoulua vastaavia opintoja. Aikuisten tutkinnot toteutetaan niyttotutkintoina, jol-
loin tutkinnon suorittaja voi hankkia osaamisensa missi ja miten tahansa, ja osoittaa
osaamisensa tutkintotilaisuudessa (Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 631/1998).
Niin pyritddn huomioimaan aikuisten aiemmin hankkima osaaminen. Ammatillinen
aikuiskoulutus on historiansa aikana joustavasti sopeutunut tydelimin muutoksiin,
ja kustannustehokkaasti ja markkinahenkisesti luonut tarvittavia koulutuksia niille
aloille, joilla on tyévoimapulaa.
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Ammatillisen aikuiskoulutuksen historia yltdd Suomen itsendistymisen ajan alkuun,
jolloin sodan jilkeen sotainvalideja koulutettiin uusiin ammatteihin. Naisia piti myds
kouluttaa uusiin tyotehtdviin, kun miehet palasivat rintamalta hoitamaan miesten tyot,
joita naiset olivat sodan aikana hoitaneet (Leskinen 1997). Jdrjestelmillinen ammatil-
lisen aikuiskoulutuksen kehittiminen aloitettiin 1970-luvulla, jolloin lakia muutettiin
niin, ettd pysyvid ammatillisia kurssikeskuksia pystyttiin perustamaan (Katajisto 1994).
Ammatillinen aikuiskoulutus on historiansa aikana nihty tirkeini osana elinikiistd op-
pimista: sen on katsottu mahdollistavan valtion kilpailukyvyn nostamisen, ja toisaalta
yksilon kasvamisen yhteiskunnan tdysivaltaiseksi, tuottavaksi jiseneksi. Koulutuksen
kautta aikuinen voi hankkia koulutuksen ja ammatin, vaihtaa ammattia tai pdivittdd am-
mattitaitoaan. (Ahonen 2012; Lehtisalo & Raivola 1999.)

Ammatillinen aikuiskoulutus on kahtia jakaantuneen koulutusurakan edessi, toisaal-
ta sen tehtivini on tydelimin palvelutehtivi, eli tydssi olevien ammatillisen osaamisen
ylldpitdiminen, ja toisaalta ammatillinen aikuiskoulutus on historiansa aikana vastannut
tydvoimakoulutuksesta eli kouluttanut ty6ttomii takaisin nykypéivin tydelimain (Leh-
tisalo & Raivola 1999). Timi kahtiajakautunut tehtivi ei ole aina ollut yksinkertainen.
Se myos korostaa ammatillisen aikuiskoulutuksen opiskelijoiden heterogeenisyyttd. Osa
opiskelijoista on ammatissa olevia, hyvit opiskelutaidot omaavia, jotka hakevat lisiosaa-
mista omalle ammattitaidolleen, tai vain osoittavat osaamisensa. Toisaalta osa opiskeli-
joista on matalasti koulutettuja, tai ilman ammatillista koulutusta olevia, joilla on mah-
dollisesti paljon vaikeuksia opiskelutaitojen kanssa. Niilld kahdella opiskelijaryhmilld on
erilaiset tarpeet, kun puhutaan ohjauksesta ja erityisesti tuesta opintojen aikana.

Vaikka ammatillisen aikuiskoulutuksen kohderyhmini on vuosikymmenien ajan ol-
lut matalasti koulutetut ja ilman ammatillista koulutusta olevat, tai vanhentuneen kou-
lutuksen omaavat, on ammatillinen aikuiskoulutus saavuttanut timin kohderyhmin
huonosti. Tutkimusten mukaan koulutus kasaantuu yhi niille, joilla on jo aiempi am-
matillinen koulutus (Pohjanpii, Niemi & Ruuskanen 2008; Tilastokeskus 2014). Am-
matillisen aikuiskoulutuksen ulkopuolelle jidvit usein ne opiskelijat, joilla on vaikeuksia
oppimisen tai eliminhallinnan kanssa. Tutkimusten mukaan nimi aikuiset tietdvit tar-
vitsevansa koulutusta, mutta samalla aktiivisesti vilttelevit sen hankkimista (esim. Illeris
20006). Niitd kouluttamattomia aikuisia on pyritty saavuttamaan ja tukemaan kansallis-
ten projektien, kuten Nosteen ja nyt Aikuisten osaamisohjelman, kautta.

dmin pdivin yhteiskunnassa elinikiisen oppimisen merkitys korostuu koko

ajan. Professori Hiilamo (2016) kirjoittaa Helsingin Sanomissa jakautuneista

tyomarkkinoista ja kuinka tydmarkkinoiden edessi seisoo kolme erilaista jonoa.
Ensimmiinen niistd etenee nopeasti, ja ansiosidonnaista saava, koulutettu tyGvoima
ty6llistyy usein nopeasti jadtyddn tyottomiksi. Toinen ja kolmas jono seisovat kuitenkin
monen kohdalla paikallaan, ja pitkdaikaistyottdmien ja tydomarkkinatukea saavien nuor-
ten on vaikea 16ytdd paikkaansa tyomarkkinoilta. Tydttomyydesti jid ndiden kohdalla
usein pysyvi olotila. Samaan aikaan tydelimian vaatimukset tuntuvat koko ajan kasvavan.
Tydelimissi vaaditaan kykyi uudistua ja oppia uusia tydtehtivid, tyontekijin tulee olla
sosiaalinen ja joustava. Tieto uudistuu nopeasti ja uudet tietokoneohjelmat ja -sovelluk-
set vaativat suurimmassa osassa tyopaikoista jatkuvaa oppimista. Tuoreissa tutkimuksis-
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sa on nostettu esille huoli suomalaisten koulutustasosta ja parjiamisestd kovenevilla tys-
markkinoilla. OECD:n (2015) tuoreessa tutkimuksessa todetaan, etti noin 600 000 suo-
malaista aikuista on vailla tydelimissd vaadittavia lukemisen, kirjoittamisen, matematii-
kan ja ongelmanratkaisun taitoja. Mielenkiintoinen on my®6s toinen tuore, Kerittiren
(2016) vaitostutkimus, jonka mukaan kolmasosalla pitkdaikaisty6ttomistd terveydentila
on sellainen, etteivit he voi tilld hetkelld tyllistyd avoimille tyomarkkinoille. Mielen-
kiintoni kohteena on kysymys siitd, voiko erityinen tuki, joka perustuu erityispedago-
giseen tietoon, omalta osaltaan tukea aikuisten tydllistymisen taitoja ja mahdollisuuksia
koulutuksen kautta pddstd tydelimain.

Elinikdisen oppimisen yhteni tavoitteena nihddin nuoren tai aikuisen liittyminen yh-
teiskuntaan ja erilaisiin yhteisoihin, eli sosiaalinen inkluusio (Biesta 2006; Chapman &
Aspin 2013). Sosiaalisen inkluusion vastakohtana voidaan nahdi syrjaytyminen tai mar-
ginalisoituminen. Aikuisen kohdalla syrjiytyminen nihddin usein tydelimin ulkopuo-
lelle jaamiseni. Tosin viime vuosina on Suomessakin jouduttu puhumaan my®és leipdjo-
noista ja kdyhyydestd. Koulutuksen merkitys syrjaytymisen ehkiisyssd ndhdéin tirkedni,
silld koulutuksen avulla henkil® voi vahvistaa perustaitoja, hankkia tydeldmissi tarvitta-
via taitoja ja ammatillisen osaamisen. Koulutuksen merkitystd syrjaytymisen ehkiisyssd
my®s kyseenalaistetaan. Kritisoijien mielestd koulutuksen merkitysti liioitellaan ja hei-
didn mukaansa syrjaytymisen ehkiisyyn tarvitaan yhteisty6ti eri hallintoalojen vililld (Bi-
esta 2006; Edwards, Armstrong & Miller 2001). Hyvini esimerkkini téillaisesta yhteis-
tyOstd ovat erilaiset aikuisten tydpajat, joissa osallistujat voivat suorittaa tutkinnon osia.

utkimusprosessin aikana olen joutunut miettimiin, miti erityistd annettavaa

erityispedagogiikalla on ammatilliselle aikuiskoulutukselle. Erityispedagogiikan

keskeisend osaamisena on tieto erilaisista oppimisen vaikeuksista, ja niistd peda-
gogisista keinoista, joiden avulla niihin voidaan vastata (Kivirauma 2015). Aikuisten
kohdalla erityinen tuki sai alkunsa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien seulomises-
ta. Nididen luki-seulojen kautta oppilaitokset saivat arvokasta tietoa siitd, kuinka suurel-
la osalla opiskelijoista on vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen kanssa. Lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeudet, eli luki-vaikeudet, ovatkin yleisin oppimista vaikeuttava tekiji.
Vihitellen on syntynyt tutkimustietoa myos muiden erityisen tuen tarpeiden esiintymi-
sestd aikuisuudessa. Aikuisten erityisestd tuesta vastaavalla henkil6ll4, oli hin nimikkeel-
tddn ja koulutukseltaan erityisopettaja tai ohjaava kouluttaja, tulee olla tietoa oppimis-
vaikeuksien ensisijaisista ja toissijaisista oireista. Usein juuri toissijaiset oireet, esimerkiksi
negatiivisten koulukokemusten tuottama oppimistilanteiden vélttely tai huono akatee-
minen itsetunto vaikuttavat ensisijaisia oireita vahvemmin aikuisen opiskeluun (Korkea-
miki 2010, 2011). Ammatillisen aikuiskoulutuksen erityisen tuen kiytinteitd ei mie-
lestdni voida, tai ei kannata, kopioida perusasteelta, eikd nuorisoasteen koulutuksesta.
Aikuisten erityisen tuen kiytinteet tulee rakentaa aikuisille rddcildiden, ja tutkimukseni
mukaan ne jisentyvit ohjauksellisin keinoin. Ohjattavan kanssa kiytivien keskustelujen
kautta loydetddn ne kohdat, joissa opiskelija tarvitsee tukea, ja yhdessd voidaan pohtia
sopivia keinoja vaikeuksien voittamiseen. Toivoisinkin, ettd tutkimus aikuisten erityises-
td tuesta jatkuu, ja l6ytdd uusia tutkijoita.

Erityisopetukseen ja erityiseen tukeen liittyy tutkimuksien mukaan leimaava tai jo-
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pa syrjdyteavd elementti (Vehmas 2005a, 2005b; Mietola 2014). Tdma problematiikka
nousee esille my®s tarkasteltaessa erityistd tukea osana tydssi oppimista. Kysymyksii he-
rittdd se, miten hyvin tyéelimi on valmis ottamaan vastaan opiskelijan tai tyontekijin,
jolla on erityisen tuen tarve. Tarvitaanko titid vajaakuntoista, osatyokykyistd tai erityisen
tuen tarpeessa olevaa aikuista tydelimissd? Yksilon kannalta ty6 on aikuiselle tirked osa
osallisuutta, osallistumista yhteiskuntaan. Siksi on tirkeii, ettd myos tyossd oppimiseen
ja tydelimiin suunnattuja tukitoimia kehitetddn.

Maailman tilanne on muuttunut nopeasti sen jilkeen, kun aloitin viitoskirjan kir-
joittamisen. Turvapaikanhakijoiden suuri mairi on yllittdnyt kaikki, ja ammatillinen
koulutus on suurten haasteiden edessd, jotta kaikille tarvitsijoille saadaan ammatillinen
koulutus. Osalla Suomeen saapuneista turvapaikanhakijoista on matalat perustiedot
ja -taidot, mikd tulee huomioida koulutusta suunniteltaessa. Lisiksi osalla on selkeisti
erityisen tuen tarve, esimerkiksi heidin kielitaitonsa ei kehity samassa tahdissa muiden
kanssa mahdollisten oppimisvaikeuksien takia. Erityisen tuen tarpeessa oleville maahan-
muuttajille tulee kehittdd sopivia erityisen tuen jirjestelyjd. Téssd tutkimuksessa maa-
hanmuuttajien erityisen tuen tarve ja erityinen tuki jad maininnan tasolle, mutta myds
tistd olisi hyvi jatkaa tutkimusta eteenpiin.

Ténddn tarkastettavassa viitoskirjassani olen tarkastellut, kuinka erityisesti tuesta, sen
tarpeesta ja toteutuksesta, puhutaan ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Tutkimuksen
aineisto koostuu asiakirja-aineistosta sekd viidentoista erityisen tuen toteuttajan ja eri-
tyisestd tuesta vastaavan asiantuntijan haastatteluista. Ammatillinen aikuiskoulutus on
koko historiansa ajan kulkenut kohti yksilollisempa ja ridciloidympid koulutusmallia.
Henkilokohtaiset opintosuunnitelmat tulivat pakolliseksi vuonna 1992 ja niyttotutkin-
toihin siirtyminen vuonna 1994 oli suuri askel kohti yksil6llisempid koulutuspolkuja.
Toinen koulutuksellinen kainnekohta oli henkilokohtaistamismiardys vuonna 2006,
jossa madrittiin ettd ohjausta tulee tarjota kaikille ammatilliseen aikuiskoulutukseen
osallistuville, ja aikuisten oppimisvaikeudet tulee huomioida koulutuksessa. My&s tut-
kimukseen osallistuneet oppilaitokset alkoivat erityisen tuen kehittdmisen useimmiten
2000-luvulle tultaessa tai viimeistiin henkilokohtaismismairiyksen jilkeen. Tutkimuk-
sessani olen asiakirjojen ja haastattelun kautta tarkastellut milld tavoin erityisen tuen
tarve médritelldin ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ja miten erityisen tuen toteutu-
mista kuvataan.

Tutkimukseni perusteella ammatillista aikuiskoulutusta tulisi kehittdd vastaamaan
yhd paremmin sille asetettuihin haasteisiin, eli sosiaalisen inkluusion ja yhteiskun-
nallisen yhteenkuuluvuuden lisiamiseen. Timi tarkoittaa sitd, ettd koulutusta kehi-
tetddn yhd paremmin vastaamaan myds erityistd tukea tarvitsevien aikuisten tarpei-
siin. Ammatillista aikuiskoulutusta ohjaavat lait ja asetukset ovat muuttuneet sithen
suuntaan, etti aikuisten erityisen tuen tarpeet tulee huomioida. Samaan aikaan on kui-
tenkin rahoitusta kiristetty. My®6s aikuiskoulutustuen leikkaamisesta on keskusteltu.
Oppilaitoksissa erityistd tukea kehitetddn tiukentuvista resursseista huolimatta. Tutki-
mukseni perusteella olen valmis yhtymiin yhden asiantuntijahaastateltavan tokaisuun:
”Et jos aikuiskouluttajilla olis erityispedagoginen, sellanen visio, niin mi ajattelen, et
sitten olis rahkeet aika, aika mielettomiin juttuihin”.
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OKKA-saation
hyvat Kirjat

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

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

jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh-

dessa oppimisen paikaksi ja ammatti-

korkeakoulun aluekehitystydn menetel-

maksi muuttuvissa organisaatioissa ja

tydyhteisoissa. Se luo rakenteen ja tilan

reflektoinnille ja kehittamiselle. Tyon-

ohjauksen hyodyntaminen nayttaytyy

kirjassa myos eettisend valintana, jo-

ka mahdollistaa koko tyéyhteison op-

pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tyénohjauksesta ja sen kehittami-

sesta kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyddyntéa korkea-

kouluissa tyénohjaukseen, tydyhteisojen kehittamiseen ja johtamiseen
liittyvassa opetuksessa. Tyoyhteisojen kehittajille ja johtajille kirja tar-

joaa valineita kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, moniéénisyyden ja
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen tyéssa - tilan luomiseksi

tydnohjaukselle. 2

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessa toimittamassa ja
OKKA-s&ation kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa
ja oppimiseen liittyvéassé verkos-
tomaisessa yhteistydssa. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seké kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa késitelldan sosiaalisen
median, mobiilin ohjauksen ja op-
pimisen seka verkostoyhteistyon
merkitysta erityisesti ammatillisen
oppimisen ja ammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta
myés laajemmin koulutukseen ja
yhteiskuntaan littyvana ilmiona.

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

Paétoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15 /4 qumeres 20€ /45

15€/3 pumeree

30£/4pmee

30€/4mee 30 /45mere



Raija Merildisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on saatién vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on
toisen asteen koulutuspolitiikka siten,
ettd lukiokoulutus jaammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esillé 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¢

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

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

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

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

10e

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka sisalt44 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, etta 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-
neiné.

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

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

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

ja verkkotyokalujen kaytosta
ohjauksessa.

+ Julkaisun sahkoiseen
versioon paaset saation kotisivuilta.

Professori Taimi Tulvan toimittaman
kirjan Lapsen kasvuymparistd ja sosi-
aaliset taidot aiheena on pohtia Suo-
men ja Viron kasvatuskulttuurisia eroja,
jotka liittyvét lasten ja heidan 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 lahes 30 asiantuntijan artikkeleista, joiden lisaksi toimit-
taja Markku Tasala on haastatellut

kirjaa varten pariakymmenté am-

mattikasvattajaa ja virkamiesta.

Runsas reportaasikuvitus.

12 ,50¢

OKKA ammattikirjallisuus
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-

painos). Historiallisten nayttamopuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain véhén

suomenkielisid julkaisuja. Terttu Pyké-

lan kirjoittama Historiallinen teatteri-
puku -oppikirja pyrkii vastaamaan t&-
han haasteeseen.

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

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

mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myds teatteripukuja toteut-

tavat ammattilaiset voivat hyodyntaa sité tyossaan. Kirjan kaytto edel-
lyttaa perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niitd ei
ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisallyttdd mukaan.

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simmainen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka
ja etiikka. Mukana on siten se-
ké teoreettisen filosofian etta
kaytannollisen filosofian nako-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myos tieteenfi-
losofia. Ndin tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.
Teoksen kohderyhménd ovat
erityisesti opettajat, tutkijat,
eri asiantuntijatehtévissa toi- 1 2
mivat ammattilaiset seka tu- y 50:€
levat ammattikasvatuksen
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentalle kasikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisaltaa uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu
kaytettdvaksilaajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa seké
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.

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

/e
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Ossi Naukkarinen’s Art of the Environ-
ment explores one of the most vital areas
in contemporary art: environmental art
and adjacent fields, something that esca-
pes traditional categorisation, instead see-
king new frontiers. It provides conceptual
tools for making, teaching

and receiving contempo-

rary art. :€

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

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

Kirjassa kuvataan my6s 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 yhtenaiskoulun kannattajia, han kritisoi
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
myos sitd, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.

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




Kristiina Huhtasen ja Soili 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 pohdintatehta-

vistd ja tarpeista hahmottaa heil-
le itselleen, mité 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- 1

jemman koulutuspoliittisen nakdkulmankin =€
kannalta.

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatio on vuonna 1997 toimintansa aloittanut itse-
nainen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen hyvaksi var-
haiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteisona on ammatillisia opettajayhdistyksia ja
OAJ. OKKA-saétio julkaisee myd6s alan kirjallisuutta, josta tassé joitakin edustavia esimerkkejé.

Tutkiva oppiminen ja pe-
dagoginen asiantuntijuus.
Tutkivan oppimisen ajattelu-
tapa opetuksen ja oppimisen
lahtokohtana yhdessa ryh-
madynaamisen ohjauksen
kanssa rakentaa tilan peda-
gogisen asiantuntijuuden ke-
hittymiselle.
Henna Heinilén, Pekka
Kallin ja Kaarina Ranteen
toimittama kirja syntyi am-
matillisessa opettajankoulu-
tuksessa toteutetun opetuk-
sen kehittamishankkeen (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 sek& muita opetuksen ja kasvatuksen
asiantuntijoita.
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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. Ensimmdista nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-
ta niissdkin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyvid kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2017 teemat ja toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri
Nokelainen

2) Ohjaus ammatillisessa koulutuksessa/Maarit
Virolainen ja Raimo Vuorinen

3) Oppimisanalytiikka digitaalisessa ymparistossa/
Petri Ihantola ja Sissi Huhtala

4) Toimintalahtdinen oppiminen/Vesa Taatila ja
Katariina Raij

3. Aineiston toimitus

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

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

4. Kirjoitusten pituus

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

lisaksi olla vastaava englannin kielella kirjoitettu tiivistel-

ma 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
“Lahteet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:
Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, J. & 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-
viskyldssd - yhteisty6td ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

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

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

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja
ahteisiin viittaamisen osalta APA-tyylia, 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-
pid tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea lifan
abstrakteina, ne eivit en 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 suorituskyvystd”
(Thoma, Rest, Narvéez, & Derryberry, 1999, p.
325).



Thoma, S. ], Rest, J., Narvéez, 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, L. (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 htep:/fwww.cgrowth.com/rb_biolrg.heml.

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

kauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php.

APA -tyyli on myas 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-

netelmét) ja osallistujien edustavuus (kvalitatiiviset me-

netelmét). Tutkimusaineiston analysoinnissa kaytetta-
vat menetelmét ja itse menetelman kayttoprosessi on
kuvattava selkedsti ja valitun lahestymistavan soveltu-
vuus tutkittavan ilmion tarkasteluun on perusteltava.
Keskiarvon yhteydessd 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 henkiléiden nimet on mainittava joko kirjoit-
tajina tai tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden henki-
[6iden anonymiteetin suojaaminen on myds tarkeaa, yk-
sittdistd vastaajaa ei pida kyetd tunnistamaan raportis-
ta. Tekstin on oltava sukupuolta, vahemmistéryhmaa tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Léhteet

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

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. Nii-
den paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti (esim.
“Kuvio 1 tahan"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee
olla painovalmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon yl&-
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 nimettomana. Refereekierroksen jalkeen 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 sekd lehden verkkosivuilla tai
muussa lehden sahkoisessa muodossa. Lahettamalla
kasikirjoituksen lehteen kirjoittaja hyvaksyy yllaolevat
ehdot.

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

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

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille Iahetetaan 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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