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Tiivistelmä

Oppimisen ekosysteemin käsitettä on 
alettu käyttää viime aikoina yhä useam-
min puhuttaessa koulutuksen ja työelä-
män yhteistyöverkostoista. Ekosystee-
min määrittely jää kuitenkin usein avoi-
meksi. Tarkoituksemme on tässä artikke-
lissa kartoittaa ’oppimisen ekosysteemi’  
-käsitteen historiaa, taustaa ja siihen liit-

tyviä lähikäsitteitä sekä käsitteen erilaisia 
käyttötapoja. Tätä varten valotamme myös 
ekologia-käsitteen syntyä, ekologista sys-
teemiteoriaa ja toimijaverkkoteoriaa. Osoi-
tamme, miten ekosysteemin käsite kiinnit-
tyy keskusteluihin innovaatio-, liiketalous- ja 
digitaalisista oppimisen ekosysteemeistä. 
Kuvaamme myös, miten tarjouman käsite 
liittyy näihin keskusteluihin. 

Virolainen, M., Heikkinen, H., Siklander, P., & Laitinen-Väänänen, S. (2019). Mitä ovat oppimisen ekosysteemit? 

Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 21(4), 4–25.
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Valikoidut poimintamme ekosysteemin 
käsitettä soveltaneesta kirjallisuudesta 
osoittavat, että käsitteellä viitataan varsin 
erilaisiin ilmiöihin: sitä käytetään eri teo-
reettisista lähtökohdista hahmottamaan, 
miten mikro-, meso- ja makrotasojen toimi-
jat liittyvät toisiinsa ja kuinka koulutuksen 
ekosysteemien toimintaa ohjaavia ja järjes-
täviä periaatteita voi tunnistaa. Oppimisen 
ekosysteemi -käsitteen käytön yleistymi-
nen liittyy käytännön tarpeeseen ymmär-
tää ja sanoittaa uudella tavalla ammatilli-
sen koulutuksen ja korkeakoulutuksen työ-
elämäyhteistyön monimuotoisuutta sekä 
dynaamista ja interaktiivista luonnetta. Eri-
tyisesti käsitteen avulla pyritään ymmärtä-
mään uusia digitalisaation mahdollistamia 
koulutuksen, yritysyhteistyön ja liiketoimin-
nan muotoja. Keskustelussa pohditaan kui-
tenkin varsin harvoin oppimisen ekosystee-
min ontologista perustaa: oppimisen mer-
kitystä ihmislajin olemassaolon ja eloonjää-
misen kannalta globaalissa ekosysteemis-
sä. 

Avainsanat: ekosysteemi, oppiminen, työ-
elämäyhteistyö, koulutus, digitaaliset oppi-
misympäristöt

Abstract

The concept of learning ecosystem has in-
creasingly been used to describe networks 
between educational institutions and the 
world of work. Despite its wide use, the con-
cept has not been adequately defined. The 
aim of this article is to outline how the con-
cept of the learning ecosystem is used in 
the contemporary discussion through in-
vestigating the origin of learning ecosys-
tem, its predecessors and related concepts. 
We explore the emergence of the concept 
through ecology, ecological system theory 
and actor network theory, and show how 

the concept ‘ecosystem’ is anchored to dis-
cussions about innovation ecosystems, and 
digital learning ecosystems, and how they 
give affordance for learning.

Our overview of the origins of the concept 
reveals that ecosystem refers to a wide ran-
ge of phenomena in multiple contexts, even 
to the extent that the use of the term can at 
times be described in terms of eclecticism. 
Often, there seems to be a need to unders-
tand how the micro, meso, and macro levels 
relate to each other and how the organizing 
principles of education ecosystems can be 
identified. The concept of the learning eco-
system is linked to the practical need to un-
derstand and to conceptualize the dynamic 
and interactive nature as well as diversity of 
the relationships between VET, higher edu-
cation and the world of work. In particular, 
the concept seeks to understand the new 
models of organising collaboration between 
businesses and educational institutions 
and practices enabled by digitalisation. Ho-
wever, the debate rarely addresses the on-
tological basis of the learning ecosystem: 
the importance of learning for the existen-
ce and survival of the human species in the 
global ecosystem.

 
Keywords: ecosystem, learning, working 
life collaboration, education, digital 
learning environments
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Johdanto

A
mmatillisen koulu-
tuksen, korkeakoulu-
tuksen ja työelämän 
yhteistyöverkostoista 
puhuttaessa on alettu 
käyttää yhä yleisem-
min ekosysteemin kä-
sitettä. Viimeaikaises-

sa keskustelussa on käytetty esimerkiksi 
käsitteitä oppimisen ja osaamisen ekosys-
teemit, digitaaliset oppimisen ekosystee-
mit ja liiketoimintaekosysteemit. Lisäk-
si on puhuttu innovaatioiden ekosystee-
meistä (Hautamäki, 2007, 2008, 2010; 
Hautamäki & Oksanen, 2012). Kiinnos-
tus ekosysteemejä kohtaan on ollut moni-
tieteistä (ks. esimerkiksi Ala-Uotila, Fri-
lander-Paavilainen, Lindeman, & Tulk-
ki, 2007; Niemi, 2016; Tynjälä, 2013; 
Walsh & Powell, 2018; Laanpere, Pata, 
Normak, & Põldoja, 2014; Ilomäki, Sik-
lander, & Lakkala, 2018; Akaka & Vargo, 
2015; Visjnic, Neely, Cennamo, & Visj-
nic, 2016). Ekosysteemi-käsitteestä näyt-
tää tulleen Suomessa jopa muotisana, jo-
hon voi törmätä hallitusohjelmassakin 
(Valtioneuvosto, 2019). Sitä on käytetty 
usein verkosto-käsitteen rinnalla tai sen 
korvaajana (Valkokari et al., 2014). Kor-
keakoulujen, ammatillisten oppilaitosten 
sekä työelämän yhteyksiä kuvaamaan se 
on tullut tietoyhteiskuntakeskustelun va-
kiintumisen myötä (ks. Kolehmainen et 
al., 2016; Välimaa & Hoffman, 2008).

Muoti-ilmiölle tyypilliseen tapaan op-
pimisen ekosysteemin käsitettä käytetään 
toisinaan varsin pinnallisesti. Tarkoituk-
semme on tässä artikkelissa kartoittaa op-
pimisen ekosysteemin käsitteen historiaa, 
taustaa ja siihen liittyviä lähikäsitteitä sekä 
käsitteen erilaisia käyttötapoja. Kertaam-
me myös ekologia-käsitteen tuloa tieteelli-

seen keskusteluun, ekosysteemin käsitteen 
syntyä sekä käsitteistön siirtymistä muihin 
tieteisiin etenkin ekologisen systeemiteo-
rian, toimijaverkkoteorian ja tarjoumien 
näkökulmasta. Lisäksi avaamme ekosys-
teemipuheen kiinnittymistä innovaatioe-
kosysteemejä ja digitaalisia ekosysteeme-
jä koskeviin keskusteluihin. Tarkoituksena 
on lisätä ymmärrystä siitä, mitä tarkastelu-
näkökulmia ekosysteemipuhe nostaa esiin 
ja mitä se jättää sivuun tutkittaessa oppi-
misen ja opetuksen järjestämistä ammatil-
lisen koulutuksen, korkeakoulutuksen ja 
työelämän yhteistyönä. Lopuksi pohdim-
me oppimisen ekosysteemin merkitystä 
ihmislajin ontologisena olemassaolon pe-
rustana. 

Ekologiasta systeemiteoriaan

Saksalainen eläintieteilijä Ernst Hae-
ckel loi ekologia-käsitteen kreikan 
kielen pohjalta vuonna 1866, ja hä-

net tunnetaan myös tämän tieteenalan 
perustajana. Ekologia tulee kreikan kielen 
sanoista oikos ja logos. Oikos voi tarkoittaa 
asiayhteydestä riippuen sydäntä, tulisijaa, 
kotia tai (koti)taloutta. Vertauskuvallisesti 
sillä tarkoitetaan esimerkiksi jonkin asian 
tai paikan tärkeintä, merkityksellisintä tai 
aktiivisinta kohtaa, kuten kaupungin tai 
kylän ydintä tai keskusta. Sanan logos mer-
kityksestä on käyty pitkiä filosofisia kes-
kusteluja vuosituhansien mittaan, mutta 
yksinkertaisimmillaan sillä tarkoitetaan 
sanaa, puhetta tai oppia. (Wals, 2019, ss. 
101–102.)

Ekologian käsitteen etymologinen taus-
ta viittaa näin ollen merkityksellisen pai-
kan (ytimen) ja sen ympäristön välisen 
suhteeseen. Lyhyesti ekologia tarkoittaa 
eliöiden ja ympäristön suhteita tutkivaa 
tiedettä, joka tutkii organismien ja niiden 
ympäristön välistä vuorovaikutusta ja ole-
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massaolon ehtoja. Haeckelin tutkimustyö 
sai vaikutteita Charles Darwinin teoksesta 
Lajien synty (Egerton, 2013; Joshi, 2018). 
Sittemmin ekologiset ilmiöt on alettu 
nähdä systeemisenä kokonaisuutena, min-
kä seurauksena syntyi käsite ekosysteemi. 
Sen otti ensimmäisenä käyttöön britti-
läinen kasvitieteilijä Arthur Tansley vuon-
na 1935 (Willis, 1997). Systeemiteoria ei 
kuitenkaan ole välttämätön osa oppimi-
sen ekologian hahmottamista. Jotkut tut-
kijat ovat päinvastoin sitä mieltä, että sys-
teemiteoreettiset oletukset ovat oppimisen 
ekologiaa tarkasteltaessa ontologisesti on-
gelmallisia. Heidän mukaansa oletukset 
systeemistä saattavat jopa estää ymmärtä-
mästä ekologisia ilmiöitä sellaisina kuin ne 
ovat, minkä vuoksi he käyttävätkin mie-
luummin käsitteitä oppimisen ekologiat 
(ecologies of learning; Wals, 2019) tai käy-
täntöjen ekologiat (ecologies of practices; 
mm. Kemmis & Mutton, 2012). 

Ekosysteemin käsitteen toi kasvatuk-
sen tutkimukseen ensimmäisenä kehitys-
psykologi Urie Bronfenbrenner (ks. Här-
könen, 2008). Bronfenbrennerin pääteos 
The Ecology of Human Development (1979) 
kuvasi ihmisen kehittymistä ja sosiaalistu-
mista yhteiskunnan jäseneksi. Bronfen-
brenner jäsensi, miten ihminen kehittyy 
vuorovaikutuksessa ympäristön erilaa-
juisten sisäkkäisten kehien kanssa. Näi-
tä kehiä hän kutsui mikro-, meso-, ek-
so- ja makrosysteemeiksi. Bronfenbren-
nerin määrittelemät kehät luonnehtivat 
yksilöiden vuorovaikutusta (mikrosystee-
mit), toimintaympäristöjen välisiä yhteyk-
siä (mesosysteemit), kehittyvän ihmisyksi-
lön mikroympäristöjen välisiä yhteyksiä ja 
prosesseja (eksosysteemit), sekä laajemmin 
yhteiskunnissa vallitsevia kulttuurisia ar-
voja, tapoja ja normeja (makrosysteemit). 
Myöhemmin Bronfenbrenner lisäsi mal-
liin kronosysteemin käsitteen, jolla hän 

kuvaa kehien ajallista muutosta. (Härkö-
nen, 2008.)

Bronfenbrenner kehitti teoriaansa vai-
heittain vuosina 1973–2006 (Rosa & 
Tudge, 2013). Suomessa Bronfenbrenne-
rin ekologista systeemiteoriaa ihmisen ke-
hityksestä on hyödynnetty erityisesti var-
haiskasvatuksen tutkimuksessa (esimer-
kiksi Kankaanranta, 2002; Härkönen, 
2008; Tonttila, 2006). Vaikka Bronfen-
brennerin ekologinen systeemiteoria on 
kehittynyt kasvatuksen kontekstissa ja si-
tä on käytetty laajasti kasvatustieteellisessä 
tutkimuksessa, suomalainen nykykeskus-
telu ei juurikaan viittaa tähän klassiseen 
teoriaan. Sen sijaan keskustelu oppimisen 
ekosysteemeistä tuntuu hakeutuvan digi-
taalisten ekosysteemien tai taloustieteellis-
ten teorioiden suuntaan. Kansainvälises-
sä keskustelussa sitä vastoin Bronfenbren-
nerin teoriaa on sovellettu systemaattisesti 
aivan viime aikoinakin (esim. Godfrey & 
Brown, 2019). 

Toimijaverkkoteoria ja kulttuuri-
historiallinen toiminnanteoria

Ekologisen systeemiteorian ollessa 
vielä kehitteillä 1990-luvulla virisi 
nykyistä oppimisen ekosysteemi-

keskustelua edeltänyt verkostoja koske-
va tutkimus ja teoriankehittely. Ranskas-
sa kehitettiin tieteen sosiologian parissa 
1970- ja 1980-luvuilla toimijaverkkoteo-
riaa (actor-network-theory, ANT; Munie-
sa, 2015).  Lähestymistavan keskeisiä ke-
hittäjiä olivat ranskalaiset Michel Callon 
ja Bruno Latour, joista jälkimmäinen jat-
koi teorian kehittelyä useassa vaiheessa ja 
vielä 2000-luvulla (Høstaker, 2014). Cal-
lon ja Latour loivat toimijaverkkoteori-
an 1970-luvulla empiirisen kenttätyön ja 
historiallisten, esimerkiksi Louise Pasteu-
rin, tutkimusten yhteiskunnallisen merki-
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tyksen analyysin pohjalta (Latour, 1988). 
Latourin työ suuntautui 1990-luvulla 
modernismin kritiikkiin ja teorian edel-
leen kehittelyyn, erityisesti teknologian 
ja tutkimuksen suhteen tutkimusta hyö-
dyntäen, ja Latour pyrki vastaamaan toi-
mijaverkkoteorian saamaan kritiikkiin. 
Seuraavalla vuosikymmenellä hänen tut-
kimuksensa pääpaino oli toimijaverkko-
teorian sovelluksessa eri tutkimusalueille 
(Høstaker, 2014).  

Toimijaverkkoteoreettisessa keskuste-
lussa hahmotettiin toimijuutta, tiedeyh-
teisöjen todellisuuden ’luomista’ koskevia 
toimintoja ja todellisuuden ’kääntämistä’ 
tieteen kielelle. Toimijaverkkoteorian on-
tologinen lähtökohta oli tulkita toimijuus 
toteutuvaksi osana toimijoiden yhdes-
sä muodostamaa verkostoa. Toimijaverk-
koteorian mukaan erotteluja inhimillisen 
ja ei-inhimillisen, tai intentionaalisen ja 
ei-intentionaalisen, sekä luonnollisen ja 
kulttuurisen toiminnan välillä tuli tarkas-
tella kriittisesti. Toimijaverkkoteoria myös 
kyseenalaisti toimijuuden hallittavuuden 
lähtökohtia ja sosiaalisia riippuvuuksia. 
Toimijaverkkoteorian tieteenfilosofisiin 
perusoletuksiin kuului ajatus, että ongel-
manasettelut jo itsessään muuttavat tut-
kimuksen kohteena olevien asioiden suh-
teita. Siksi toimijaverkot tuli ymmärtää 
ei-dualistisiksi. Toimijaverkkoteoriaan liit-
tyvä tieteenfilosofinen keskustelu korosti 
myös, että on tärkeää tutkia yhteisöjen 
todellisuutta muovaavia semioottisia ni-
meämisen prosesseja empiirisesti. Lisäksi 
tuli huomioida, kuinka tieteelliset mene-
telmät, mittaustavat ja metodiset tekniset 
ratkaisut muotoutuvat. (Muniesa, 2015.)

Toimijaverkkoteorian tapaa teoretisoi-
da yhteiskunnat, kansakunnat ja valtiot 
yleistetyiksi, verkostomaisiksi toimijuuk-
siksi alettiin kritisoida 1990-luvun puo-

liväliin tultaessa (Miettinen, 1998). On-
gelmalliseksi koettiin toimijaverkkoteori-
an oletus, jonka mukaan verkostot tulkit-
tiin rajattomiksi. Edelleen toimijaverkko-
teorian jäsennystapaa kritisoitiin siitä, et-
tä tärkeitä inhimillisen toiminnan piirtei-
tä jäi huomiotta. Kriitikot huomauttivat, 
että inhimillinen toiminta on luonteel-
taan johonkin suuntautunutta, tietoista, 
tahdonmukaista ja perustuu päätöksen-
tekoon (Brown & Capdevila, 1999). Esi-
merkiksi kulttuurihistoriallisen toimin-
nan teorian näkökulmasta on ehdotettu, 
että rajattoman verkoston sijaan analysoi-
tavaksi kokonaisuudeksi määritetään pai-
kallinen, konkreetti toimintajärjestelmä, 
joka pyrkii tuottamaan konkreetteja tu-
loksia (Miettinen, 1998). Kritiikistä huo-
limatta toimijaverkkoteoriaa hyödyntävä 
verkostojen tutkimus jatkui Suomessa yh-
teiskunta- ja kasvatustieteessä (ks. esimer-
kiksi Ruuskanen, 2003; Korkala, 2010; 
Törrönen, Tigerstedt, & Vismanen, 2015; 
Kullman & Pyyhtinen, 2015). Myös kan-
sainvälisesti toimijaverkkoteoriaa käyte-
tään koulutuksen tutkimuksessa edelleen. 
Toimijaverkkoteorian avulla on analysoi-
tu esimerkiksi Englannissa ammatillisten 
opettajien erikoisosaamisen kehittämistä 
(Hamilton Broad, 2013), ja sitä on hyö-
dynnetty myös opiskelija-arvioinnin käy-
täntöjen tutkimuksessa ja materiaalisten 
oppimisvälineiden tarkastelemiseksi op-
pimista muokkaavina tekijöinä (Fenwick 
& Edwards, 2010, 2019).

Verkostoista liiketoiminta-
ekosysteemeihin

Suomalaiseen kasvatustieteelliseen 
tutkimukseen virisi keskustelu ver-
kostoissa oppimisesta internetin laaje-

tessa world-wide-webiksi ja sen hyödyn-
tämisen yleistyessä 1990-luvulla. Keskei-
nen rooli verkostokeskustelun yleistymi-
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selle tieteessä oli myös Manuel Castellsin 
yhteiskuntatieteellisellä trilogialla (The 
Information Age: Economy, Society and 
Culture) ja erityisesti sen ensimmäisellä 
osalla The Rise of the Network Society (Cas-
tells, 1996), jota luettiin yhteiskunnalli-
sen muutoksen ymmärtämiseksi yli tie-
teenalarajojen (ks. myös Aro, 1999; Järve-
lä, 1999; Castells & Himanen, 2013). Ai-
kuiskasvatuksen tutkimuksessa tarkastel-
tiin Suomessa 2000-luvun alussa työn ja 
oppimisen verkostoja (Toiviainen, 2003; 
Korhonen, 2005; Tynjälä et al., 2007). 
Verkostojen tarkastelun yhdistäminen op-
pivan organisaation teoriaan mahdollisti 
käytäntöyhteisöjen kehittyvän ja innovatii-
visen toiminnan hahmottamisen (Nona-
ka, Toyama, & Konno, 2000; Korhonen, 
2005; Paavola & Hakkarainen, 2008). In-
novatiivisten tietoyhteisöjen tarkasteluis-
sa useiden verkostojen keskinäisen yhteis-
työn tutkiminen ei kuitenkaan ollut ydi-
naluetta. 

Samaan aikaan kun innovatiivisten tie-
toyhteisöjen tutkimus jatkui, taloustieteis-
sä vahvistui 1990-luvulla virinnyt keskus-
telu liiketalousekosysteemeistä, mistä siir-
tyi myöhemmin käsitteistöä kasvatustie-
teelliseen keskusteluun. Taloustieteellises-
sä keskustelussa biologisen ekosysteemin 
ja taloudellisen kehityksen yhtymäkoh-
tia oli pohdittu jo yli vuosisadan verran 
(Hodgson, 1998). Taloustieteessä liiketoi-
minnan ekosysteemillä on viitattu liike-
toiminnan keskinäisiin verkostoihin (Val-
kokari et al., 2014). Suomeksi on puhut-
tu esimerkiksi liiketoimintaekosysteemeistä, 
ekosysteemisestä liiketoiminnasta ja liiketoi-
mintaverkostoista (Valkokari et al., 2014). 

Liiketaloustieteessä yksi ekosysteemisen 
käänteen merkkipaaluista on ollut James 
F. Mooren (1993) artikkeli Predators and 
Prey, jossa kirjoittaja esitteli liiketoimin-

taekosysteemin käsitteen (business ecosys-
tems). Mooren (1993) hahmotelman mu-
kaisesti yritykset voidaan nähdä metafo-
risesti kilpailijoina ikään kuin ne olisivat 
saalistaan jahtaavia petoeläimiä. Yritykset 
kamppailevat menestyäkseen ja selviytyäk-
seen tietynlaisessa markkinatilanteessa sa-
maan tapaan kuin eläin- ja kasvilajit kil-
pailevat elintilasta. Ajattelutapaa voi so-
veltaa koulutukseen siten, että se nähdään 
kilpailun ja kamppailun kenttänä, jossa 
saalistetaan osaamispääomaa. 

Liiketoimintataekosysteemin näkökul-
masta koulutus voidaan nähdä talouden 
osasysteeminä, joka tuottaa osaavaa työ-
voimaa ja potentiaalisia kuluttajia talou-
dellista systeemiä varten. Osaaminen näh-
täisiin tällöin esimerkiksi ammatillisen 
koulutuksen ja korkeakoulutuksen tuot-
tamana pääomana, ja koulutuksen kus-
tannukset ymmärrettäisiin investoinniksi 
immateriaalisiin tuotantovälineisiin. Työ-
elämään valmistavan ammatillisen kou-
lutuksen, korkeakoulutuksen ja talouden 
ekosysteemien välinen riippuvuussuhde 
muotoutuisi näin ollen ensisijaiseksi kou-
lutuksen tuottamiin muihin kansalaisval-
miuksiin nähden. 

Jos koulutusjärjestelmä nähdään liike-
talousekosysteemin alasysteeminä, se on 
alisteisessa suhteessa talouteen ja tuo-
tantoon. Tästä seuraa, että investointe-
ja suunnataan sellaiseen (yleissivistävään) 
peruskoulutukseen, ammatilliseen kou-
lutukseen tai korkeakoulutukseen, jonka 
nähdään tuottavan eniten lisäarvoa talou-
delle. Tuottavin investointikohde tietota-
loudessa on inhimilliset ajattelun kyvyt, 
joiden kehittämiseen kannattaa sijoittaa 
pääomaa (Peters & Bulut, 2011). Jos pe-
ruskoulu, lukio- tai ammatillinen koulu-
tus ja korkeakoulutus ymmärretään en-
sisijaisesti investoinniksi immateriaali-
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seen tuotantoon, myös ihmisen ajattelu ja 
kognitiiviset ominaisuudet redusoituvat 
tuotantovälineiksi. Näkemystä, jossa ih-
misen kognitiiviset kyvyt nähdään ensisi-
jaisesti tuotantovälineeksi, joka synnyttää 
pääomalle lisäarvoa tuotannossa, on ku-
vattu tietokapitalismin ja kognitiivisen ka-
pitalismin käsitteiden avulla (knowledge 
capitalism; Burton-Jones, 2003; capitalis-
me cognitif; Boutang, 2003; cognitive ca-
pitalism; Peters & Bulut, 2011; Heikki-
nen, 2018). 

Käytäntöjen yhteisöistä 
ekosysteemeihin ja käytäntöjen 
ekologiaan

Koulutuksen ekosysteemejä voidaan 
hahmottaa myös sosiaalisina käy-
täntöinä ja niiden välisinä suhtei-

na. Tästä näkökulmasta huomio kohden-
tuu käytäntöihin ja käytänteisiin. Käytän-
tö muodostuu käytänteistä: käytänne tar-
koittaa käytössä olevaa menettelytapaa, ja 
käytäntö näiden menettelytapojen kollek-
tiivista kokonaisuutta (Heikkinen, Kiila-
koski, Huttunen, Kaukko, & Kemmis, 
2018; Itkonen, 1992). Sosiaaliset käytän-
nöt muodostuvat siis useiden eri laajuisten 
käytänteiden hybridimäisenä ja orgaani-
sena verkostona tai kudelmana, joka on 
enemmän kuin osiensa summa. Koulu-
tuksen käytännöt ovat suhteessa toisiin-
sa ja kehittyvät vähitellen samaan tapaan 
kuin elävät organismit. Esimerkiksi am-
matillinen koulutus voidaan ymmärtää 
tietyllä tavalla kehittyneeksi käytännöksi, 
joka on vähitellen kehkeytynyt oppipoi-
kajärjestelmästä ammattikouluksi ja muo-
toutunut uudelleen ammatillisen koulu-
tuksen reformien myötä. Käytäntö on siis 
kokenut vähittäisen evoluutioprosessin sa-
maan tapaan kuin elävät organismit. 

Koulutuksen käytännöissä voi nähdä 
monia muitakin samantapaisia piirtei-
tä kuin elävissä organismeissa. Ne voivat 
siirtyä paikasta – jopa maasta tai maan-
osasta – toiseen ja asuttaa tietynlaisen eko-
logisen lokeron samaan tapaan kuin eliöt 
luonnon ekosysteemissä. Käytännöt voi-
vat myös kilpailla keskenään: esimerkiksi 
opettajien mentoroinnissa voi nähdä eri-
laisia ”lajeja”, jotka kilpailevat keskenään 
elintilasta ja resursseista samassa ekolo-
gisessa lokerossa. Koulut ja oppilaitokset 
voivat kilpailla keskenään resursseista ja 
elintilasta tietyllä markkina-alueella. Toi-
saalta käytännöt ovat keskenään riippuvia 
toistensa olemassaolosta: esimerkiksi am-
matillista opettajankoulutusta ei voisi ol-
la olemassa ilman ammatillista koulutusta. 
Tästä näkökulmasta koulutusta voi tutkia 
käytäntöjen muodostamina ekologisina 
kokonaisuuksina, käytäntöjen ekologioina, 
kuten Kemmis ja Heikkinen (2012) ovat 
tehneet soveltaen Fritjof Capran (2004, 
2005) lanseeraamia ekologisia periaatteita 
(taulukko 1). 

Alueelliset innovaatio-
ekosysteemit 

Kahdessa edellisessä luvussa on tar-
kasteltu liiketoimintaekosystee-
mejä ja koulutuksen käytäntöjen 

ekologisia periaatteita. Koulutuksen ja lii-
ketoiminnan yhteyksiä kuvaava näkökul-
ma – innovaatioekosysteemien näkökul-
ma – kohdentuu hahmottamaan koulu-
tuksen ja liiketoiminnan yhteyksiä alue-
tasolla. Erityisesti korkeakoulujen merki-
tystä aluetaloudelle ja elinkeinoelämälle 

Taulukko 1. Ekologiset periaatteet: 
esimerkkinä logistiikka-alan käytännöt. 

Muokattu ja sovellettu Kemmisin ja 
Heikkisen alkuperäisestä taulukosta 

(Kemmis & Heikkinen, 2012, ss. 164–165; 
Heikkinen & Kemmis, 2012, s. 296).
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Ekologiset 
periaatteet

Jos käytännöt ovat eläviä 
kokonaisuuksia ja ekologiset 
käytännöt näiden elävien 
kokonaisuuksien järjestelmiä, 
niin:

Esimerkki logistiikka-alan 
koulutuksen käytännöistä

Verkostot 
(Networks)

Käytäntöjen olemassaolo ja niiden 
ominaisuudet perustuvat siihen, 
miten ne ovat suhteessa toisiin 
käytäntöihin ja niiden muodosta-
miin verkostoihin.

Logistiikan koulutusta järjestetään verkostois-
sa, joihin kuuluu ammattioppilaitoksia, ammat-
tikorkeakouluja, yrityksiä ja muita työelämän ja 
yhteiskunnan toimijoita. 

Sisäkkäiset 
systeemit
(Nested 
systems)

Käytännöt voivat olla sisäkkäisiä 
suhteessa toisiin käytänteisiin joko 
kokonaan tai osittain. 

Logistiikan ammattiosaamisen näyttökoe on 
osa suomalaista ammatillisen koulutuksen 
näyttötutkintojärjestelmää, joka on osa kansal-
lista AHOT-käytäntöä, joka puolestaan on osa 
eurooppalaista osaamisen tunnistamisen ja 
tunnustamisen käytäntöä.

Ekologiset 
lokerot 
(Niches)

Käytäntö voi olla olemassa vain, 
jos sille on olemassa riittävän 
suotuisat olosuhteet ympäristössä 
ja muiden käytäntöjen keskellä. 
Samassa lokerossa voi olla useita 
käytäntöjä, jotka kilpailevat keske-
nään resursseista mutta ne voivat 
tehdä myös toisiaan hyödyttävää, 
täydentävää yhteistyötä (’comple-
mentary niches’). 

Oppilaitokset kilpailevat logistiikkakoulutuksen 
ekologisessa lokerossa paitsi toistensa, myös 
jossain määrin esimerkiksi autokoulutoiminnan 
ja puolustusvoimien kuljettajakoulutuksen 
kanssa. Ne voivat tehdä samassa ekologisessa 
lokerossa myös toisiaan hyödyttävää yhteis-
työtä ja työnjakoa siten, että samassa ekolo-
gisessa lokerossa menestyy erilaisia toisiaan 
täydentäviä käytäntöjä. 

Keskinäinen 
riippuvuus
(Interdependence)

Käytännöt ovat riippuvaisia toisis-
taan samaan tapaan kuin eliölajit.

Logistiikka-alan koulutusta ei voi olla ilman lo-
gistiikkaa. Alan menestys vaikuttaa logistiikan 
koulutuksen menestykseen ja vetovoimaan. 

Moninaisuus 
(Diversity)

Käytäntöjen ekosysteemissä on 
eri lajeja samaan tapaan kuin eko-
systeemissä eliölajeja.  Yhdessä ne 
muodostavat lajidiversiteetin. 

On olemassa erilaisia logistiikan koulutuksia, 
kuten jakelu, toiminnanohjaus, kuljetukset, os-
totoiminta, toimitusketjun hallinta ja niin edel-
leen. Diversiteettiin voi lukea myös autokoulut 
ja opetusluvalla opettamisen. 

Kierto 
(Cycles)

Käytännöt kiertävät koulutuksen 
ekosysteemissä antaen vaikutteita 
muihin käytäntöihin ja ottaen vai-
kutteita muista. 

Logistiikkakoulutuksen käytännöt muuttuvat 
muiden koulutusalojen käytäntöjen vaikutuk-
sesta. Esimerkiksi avoimen AMK:n etäopintojen 
myötä logistiikan koulutukseen syntyy uusia 
käytäntöjä. 

Energian virtaus
(Flow)

Energia voi muuttua muodosta 
toiseen ja takaisin käytäntöjen 
ekologiassa.

Tutkinnot muuttuvat koulutuksen ekosystee-
missä oppilaitosten tulosohjauksen myötä 
niiden rahoitukseksi, ja toisaalta osaaminen 
muuttuu yksilön osaamispääomaksi. 

Kehitys
(Development)

Käytännöt kehittyvät vaiheittain 
kuten eliölajit.

Logistiikan ekosysteemi kehittyy, minkä seu-
rauksena sen koulutus kehittyy: esimerkiksi 
GPS-paikannuksen ja dronen käyttäminen 
yhdistelmäajoneuvojen ajokoulutuksessa.

Dynaaminen 
tasapaino
(Dynamic 
balance)

Käytäntöjen muodostamat koko-
naisuudet säätelevät itseään ja ne 
kehittävät itsesäätelymekanismeja 
suhteessa sisäisiin ja ulkoisiin 
paineisiin säilyttääkseen olemas-
saolonsa.

Oppilaitos löytää paikkansa ekosysteemissä 
vallitsevan dynaamisen tasapainon mukaisesti 
optimoiden toimintaansa muiden toimijoiden, 
kuten mm. muiden oppilaitosten, yritysten, 
työehtosopimusten ja julkisen sektorin käytän-
töjen kokonaisuudessa. 



12

on kuvattu innovaatioekosysteemi-teori-
oiden avulla. Tähän keskusteluun on kes-
keisesti vaikuttanut Richard Floridan ajat-
telu. Hänen teoksensa The rise of creative 
class (2002) on käännetty myös suomeksi 
(Florida, 2005), ja Floridan ajatuksia on 
hyödynnetty esimerkiksi Suomen itsenäi-
syyden juhlarahaston (Sitran) julkaisuissa 
(Hautamäki, 2008). Florida on 1990-lu-
vulta alkaen pyrkinyt kuvaamaan, mi-
tä seurauksia on alueelliselle kehitykselle, 
kun siirrytään fordilaisesta massatuotan-
nosta tietoyhteiskunnalle tyypilliseen tuo-
tantotapaan (Florida, 1995, 2014). Flo-
ridan (1995) kuvauksen mukaisesti alue-
taloudet muuttuvat perustavanlaatuisesti 
siirryttäessä teollisesta tuotannosta tieto-
yhteiskuntaan. Siirtymä tapahtuu monita-
soisesti tuotannollisen, inhimillisen, fyysi-
sen sekä kommunikaatioinfrastruktuurin 
muuttuessa. 

Florida (1995) puhuu oppivasta aluees-
ta, jota kuvaa jatkuva kehitys, ideoiden 
luominen, tiedon keskeisyys arvon luomi-
selle, tietotyö, oppiminen sekä innovaati-
oiden ja tuotannon yhdistyminen. Oppi-
van alueen innovaatioekosysteemissä op-
pimisella on keskeinen rooli. Samalla in-
novaatioekosysteemille tyypillisessä alue-
tarkastelussa painottuu yritys- ja korkea-
kouluorganisaatioiden merkitys verkoston 
soluina yksilötoimijoiden ohessa. Oppivil-
le alueille ominaisia piirteitä ovat verkos-
tot innovaatioiden mahdollistajina, glo-
baalit infrastruktuurit ja kommunikaatio, 
tuotannon verkostomainen organisoitu-
minen, verkostosolujen keskinäinen riip-
puvuus sekä löyhä säätely. 

Tunnettu ja usein viitattu innovaatioe-
kosysteemin malli on Etzkowizin 1990-lu-
vulla lanseeraama Triple helix -malli, joka 
kuvaa yhteistyön ja työnjaon merkitystä 
alueen innovaatioiden synnyssä. Triple 

helixin eli kolmoisspiraalin muodostavat 
korkeakoulut, yritykset ja julkinen sek-
tori yhdessä (vrt. Etzkowiz, 2008). Mal-
lia on myöhemmin laajennettu, ja siihen 
on kiinnitetty mukaan edellä mainittujen 
toimijoiden lisäksi kolmas sektori ja me-
dia (Muhyi, Chan, Sukoco, & Herawa-
ty, 2017). Nämä laajennukset vaikutta-
vat perustelluilta: sosiaalisen median roo-
li on vahvistunut yhteiskunnassa, ja kol-
mannen sektorin huomiointi nostaa esil-
le kansalaisyhteiskunnan sekä järjestöjen 
merkityksen alueelliselle yhteisöllisyydel-
le ja tuo humaanimpaa näkökulmaa in-
novaatioekosysteemien aiemmin liiketoi-
mintaan painottuneen tarkastelun rinnal-
le (Kolehmainen et al., 2016; McAdam & 
Debackere, 2017).

”Floridalainen” kiinnostus alueisiin op-
pivina yksikköinä on liitetty innovaatio-
teorioihin ja eritoten ekosysteemimäisiin 
innovaatioihin, ja ekosysteeminäkökul-
man suhde innovaatiotutkimukseen on-
kin ollut viimeaikaisen tutkimuksen kes-
kiössä (Suominen, Seppänen, & Dede-
hayir, 2019). Suomalaisessa työ- ja elin-
keinopolitiikassa on puhuttu alueellisista 
innovaatioekosysteemeistä tarkoittaen se-
kä innovaatiotoimijoiden verkostoa mu-
kaan lukien yliopistot, ammattikorkea-
koulut, tutkimuslaitokset, yritykset, or-
ganisaatiot ja kolmas sektori (esimerkiksi 
Kaihovaara et al., 2017) että toimijoiden 
välisiä suhteita ja heidän välistä dynamiik-
kaansa (Pursula et al., 2010). Rissanen 
(2018, s. 64) kiteyttää innovaatioekosys-
teemin merkityksen pohtiessaan sosiaali- 
ja terveysalan osaamisen ja sen uusien toi-
mintamallien kehittämistä seuraavasti: 

”Innovaatioekosysteemi koostuu usein 
korkeakouluista, tutkimuslaitoksista, yri-
tyksistä ja julkisen sektorin toimijoista, 
mutta myös kolmannen sektorin toimi-
joista. Uudet toimintamallit syntyvät eri-
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laisten toimijoiden yhteisillä alustoilla, 
joissa myös digitaalisia ratkaisuja voi-
daan kokeilla. Alustat voivat olla siis 
paikallisia, kansallisia ja kansainvälisiä. 
Ne voivat olla myös muuttuvia ja kehit-
tyviä.”

Oletuksena innovaatioekosysteemeissä 
on, että itse innovaatioiden lisäksi toimi-
joiden vuorovaikutussuhteet mahdollista-
vat tiedon, näkökulmien ja ideoiden vaih-
don ja tuottavat uutta tutkimusta ja osaa-
mista alueelle. Tutkimus ja koulutus on 
nähty erityisen tärkeiksi innovaatioekosys-
teemien olemassaololle, ja ne ovat olleet 
yhteiskunnassamme vahvasti julkisen sek-
torin toimintaa (Kaihovaara et al., 2017). 
Kuitenkaan innovaatioekosysteemin joh-
tamista ei nähdä julkiselle sektorille kuu-
luvaksi, vaan sen tehtävänä on strategisten 
valintojen tukeminen ja toteuttaminen 
yhdessä elinkeinoelämän kanssa. (Kaiho-
vaara, Härmälä, & Salminen, 2016).

Vaikka innovaatioekosysteemejä käsitte-
levät tekstit eivät ankkuroidu oppimisen 
teorioihin, niiden taustalla näyttää ole-
van oletus asiantuntijuuden kollektiivi-
sesti rakentuvasta luonteesta (vrt. Vygots-
ky, 1978; Lave & Wenger, 1991; Hak-
karainen, Palonen, Paavola, & Lehtinen, 
2004). Oppimiseen tarvitaan ryhmä, jo-
ka yhteiskehitellen (co-create) luo yhdessä 
uutta. Hautamäen ja Oksasen (2012) mu-
kaan ekosysteemien innovatiivisissa oppi-
misprosesseissa painottuu tekemällä op-
piminen ja epäonnistumisen sietäminen. 
Tietyn maantieteellisen alueen elinkeino-
elämää, siellä olevia eri organisaatioita ja 
heidän toimijoitaan voidaan tarkastella 
oppivana yhteisönä. 

Oppimisen digitaaliset 
ekosysteemit  

Organisaatioiden välisten verkos-
tojen kuvauksen rinnalla ekosys-
teemi-käsitettä on käytetty eri-

laisten digitaalisten (ja muiden) oppimis-
ympäristöjen muodostaman kokonaisuu-
den ja oppimisen yhteyden hahmottami-
sessa. Esimerkiksi Suomen Opetushallitus 
lanseerasi vuonna 2017 ohjelmakokonai-
suuden, jonka yhtenä osana on oppimi-
sen digitaalinen ekosysteemi (Opetushal-
litus, 2019; Ilomäki et al., 2018). Seuraa-
vassa tarkastellaan tämän ekosysteemin 
suunnittelun ja kehittämisen periaatteita 
ja konseptointia. 

Oppimisen digitaaliseen ekosysteemiin 
(Ilomäki et al., 2018) kuuluvat 1) yrityk-
set tai yhteisöt palveluntuottajina, 2) for-
maaleissa, informaaleissa ja nonformaa-
leissa konteksteissa toimivat henkilöt, ku-
ten opettajat, varhaiskasvattajat, vanhem-
mat, huoltajat, ohjaajat ja valmentajat, 3) 
oppimista kuvaavat käsitteet, ja kaiken 
keskiössä ovat 4) oppijat. Oppimista ku-
vaavia ja määritteleviä käsitteitä on ’oppi-
misen digitaalisessa ekosysteemissä’ laadit-
tu siten, että käsitteet perustuvat viime-
aikaiseen oppimistutkimukseen. Käsit-
teiden valinnassa ja tulkinnassa on käyty 
tutkijoiden välistä merkitysneuvottelua. 
Oppimista kuvaaviksi käsitteiksi on valit-
tu esimerkiksi motivaatio, emootiot, toi-
mijuus, luovuus, vuorovaikutus, leikilli-
syys, yhteisöllisyys, metakognitio, itsesää-
tely, oivaltaminen ja reflektointi. Vaikka 
näiden käsitteiden valintaan ja tulkintaan 
liittyy useita ongelmia, niiden tarkoitus 
on osoittaa digitaalisten palvelujen tarjo-
ajille, suunnittelijoille ja rakentajille nii-
tä tarpeita, odotuksia ja vaatimuksia, joi-
ta digitaalisissa oppimisen ekosysteemeis-
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sä palvelujen ja opetuksen suunnittelussa 
on oleellista ymmärtää ja ottaa huomioon.

Keskeinen kriittinen kysymys oppimi-
sen digitaalisten ekosysteemien muotoi-
lussa, kehittelyssä ja rakentamisessa on se, 
millaista työskentelyä, vuorovaikutusta ja 
oppimista digitaalisen ekosysteemin tulee 
tukea ja edistää. Ekosysteemissä digitaa-
liset palvelut ja oppimisen käsitteet mää-
rittyvät opetuksen ja oppimisen henkilös-
tön toteuttamaksi kokonaisuudeksi. Eko-
systeemissä voidaan digitaalisten, peda-
gogisten tai muiden oppimisympäristön 
ominaisuuksien suunnittelulla tukea op-
pijoiden aktiivista toimijuutta, yhteisöllis-
tä tiedonrakentamista ja reflektiota. Huo-
nosti suunniteltu oppimisympäristö voi 
sammuttaa oppijoiden innostuksen, tur-
hauttaa tai jopa houkutella luovuttamaan. 

Kun digitaalisia palveluja suunnitellaan, 
onkin tärkeä miettiä, millaiseen oppimi-
seen suunniteltu palvelu johtaa: palvelun 
piirteet tukevat joitakin toimintoja ja eh-
kä estävät joitakin muita. Tietoisella op-
pimisympäristöjen suunnittelulla voidaan 
keskittyä oppimisen kannalta merkityk-
sellisiin piirteisiin. Viime aikoina ope-
tussuunnitelmia on tarkasteltu suhteessa 
opiskelijan oppimisympäristön tarjouma-
verkostoon. Tarjoumaympäristön viite-
kehyksessä opetussuunnitelman kehittä-
misen lähtökohdaksi on otettu opiskeli-
joiden elämismaailmat ja monikulttuuri-

nen elinympäristö yhdessä opetussuunni-
telman tarjoumien kanssa (Rasi, Hauta-
kangas, & Väyrynen, 2015; myös Wang 
& Zheng, 2018).

Oppimisen digitaalisten eko-
systeemien mahdollistamat 
tarjoumat

Edellä kuvatun oppimisen digitaali-
sen ekosysteemin perustana on eko-
logisen psykologian affordanssi- eli 

tarjouma-ajattelu. Ajattelun juuret ovat 
James Jerome Gibsonin (1966, 1979) ja 
hänen vaimonsa Eleanor Jack Gibsonin 
(2000a, 2000b) tuotannossa. He kehitti-
vät yhdessä teoriaa ympäristöissä olevien 
oppimisen tarjoumien tai oppimistoimin-
nan mahdollisuuksien havaitsemisesta ja 
hyödyntämisestä. Affordanssit eli toimin-
nan mahdollistamat tarjoumat ovat rela-
tionaalisia eli ne voivat toteutua ainoas-
taan, mikäli henkilö havaitsee ne, kokee 
ne tarpeellisiksi ja merkityksellisiksi ja ky-
kenee niitä hyödyntämään. Kykeneminen 
ja tarjouman toteutuminen voivat tarkoit-
taa yksilöille oppimispotentiaalin ja sitou-
tumisen vahvistumista ja kehittyneempiä 
valmiuksia vastata tuleviin ammatillisiin 
haasteisiin (Billett, 2016). Billettin (2001, 
2009) affordanssi-käsitteen käytössä voi-
daankin nähdä yhtymäkohtia Gibsonien 
ajatteluun, vaikka konteksti on erilainen. 
Billett on tarkastellut tarjoumia työssä op-
pimisen ja ammatillisen koulutuksen kon-
teksteissa, erityisesti työkokemuksen hyö-
dyntämiseksi oppimisessa. Positiivisen 
psykologian ekologisessa lähestymistavas-
sa tarjouman toteutuminen puolestaan 
voi tarkoittaa yksilöille ja yhteisöille koi-
tuvaa hyvinvointia ja henkistä kasvua. Po-
sitiivinen ympäristö saa yksilöt toimimaan 
tavalla, joka hyödyttää heitä sekä lyhyellä 
että pitkällä aikavälillä (Corral-Verdugo & 
Frías-Armenta, 2016). Gibsonien mukaan 

Millaista työskentelyä, 
vuorovaikutusta ja oppimis-
ta digitaalisen ekosysteemin 
tulee tukea ja edistää? 
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kykenemisellä tarkoitetaan sekä mentaali-
sia että fyysisiä ominaisuuksia. Esimerkik-
si, oppijat voivat olla kiinnostuneita luon-
nosta ja heidän tehtävänään on luoda digi-
taalinen kasvikuvasto. Digitaalisen palve-
lun tarjoaja tuottaa digitaaliset välineet ja 
sopivat ohjelmat, ja opettaja järjestää pe-
dagogisesti mielekkään prosessin tarjoten 
oppimisen mahdollisuuksia (affordans-
seja) oppijoille. Hyvistä pyrkimyksistä ja 
suunnittelusta huolimatta voi käydä niin, 
että oppijat eivät ymmärrä ohjelman käy-
tön logiikkaa eivätkä oppimiseen tarjotut 
mahdollisuudet toteudu. Oppimisen di-
gitaalisia ekosysteemejä voidaankin arvi-
oida niiden mahdollistamien tarjoumien 
ja tarjoumien toteutumisen kautta (Hyvö-
nen, 2008). Myös tarjoumien rajaamisen 
merkitys on keskeistä huomioida oppimi-
sen digitaalisten ekosysteemien arvioinnis-
sa (ks. Hyvönen, 2008). Esimerkiksi pie-
nen lapsen tai kehittyvän nuoren turvalli-
suus voi vaarantua media- tai digitaalisessa 
ympäristössä.  

Oppimisen digitaalisten ekosysteemien 
rakentelussa on tärkeää huomioida ih-
misten erilaiset kyvyt havainnoida. Useat 
tutkijat ovatkin problematisoineet sitä ta-
paa, miten havainnointi ymmärretään di-
gitaalisia oppimisen ekosysteemejä raken-
nettaessa, ja korostaneet koko oppimisti-
lanteen tarkastelun merkitystä (Gibson, 
1979; Gibson, 2000b; Barab & Roth, 
2006; Chemero, 2003). Havaitseminen 
on kokonaisvaltainen, kehollinen ja kaik-
kia aisteja hyödyntävä prosessi, joka ei ta-
pahdu erillisenä funktiona vaan osana toi-
mintaa (Michaels, 2003). Havaitseminen 
ohjaa mitä suurimmassa määrin oppimis-
ta. Siihen liittyy odotuksia ja merkityksiä, 
sillä havaitsija yhdistää tietonsa ja havain-
tonsa tilanteessa, jossa on tarkoitus koko-
naisuutena tukea tietynlaista toimintaa, 
vuorovaikutusta ja oppimista. Havaitse-

misen suurena haasteena on, että yksilö 
havainnoi yhtä aikaa sekä ympäristöään 
että itseään. Samalla havaitseminen voi 
olla myös olla sosiaalista, yhdessä tapah-
tuvaa ja jaettua (Gibson, 1979). Esimer-
kiksi, oppijat voivat teknologiatuetussa 
yhteisöllisessä oppimistilanteessa perehtyä 
yhdessä digitaalisen oppimisen haastee-
seen ja tehdä havaintoja yhteisistä oppi-
mistilanteen tarjoumista, mutta yksilöinä 
heillä voi olla erilaisia intentioita. Jaetus-
sa, kollaboratiivisessa havaitsemisessa yk-
silöt ovat puolestaan vuorovaikutuksessa 
samaan ympäristöön, mutta heidän ha-
vaitsemisensa voi olla erilaista. (Cheme-
ro, 2003.)

Oppimisen digitaalinen ekosysteemi 
voi daan rakentaa myös siten, että opet-
taja tai oppija havainnoi toisia oppijoita 
sekä sitä, mitä toiset oppijat havainnoivat 
(Gibson, 1982). Silloin tarjotaan mahdol-
lisuus oppimiseen ikään kuin ’toisen kä-
den kautta’, kun kasvattajilla tai opettajil-
la on tilaisuus nähdä oppimistilanne tois-
ten oppijoiden näkökulmasta. Opettaja 
voi arvioida oppijoiden ja oppimisympä-
ristön välistä vuorovaikutusta, ja toisaalta 
hän voi tehdä havaintoja myös erilaisten 
digitaalisten artefaktien, kuten kuvien, vi-
deoiden, äänitteiden tai tekstin toimiessa 
välittäjinä. Kaikissa näissä tapauksissa yk-
silön havainnointi oppimisympäristössä ja 
-tilanteessa ja hänen oppimismahdollisuu-
tensa riippuvat omista tarpeista, kiinnos-
tuksesta, motiiveista, intentioista, arvoista 
sekä kyvyistä ja fyysisistä ominaisuuksista 
(Gibson, 1979).

Oppimisen digitaalisen ekosysteemin 
määrittelyssä olennaista on, miten ihmis-
ten ja oppimisympäristön välinen suhde 
mielletään. Gibsonin määritelmän mu-
kaan ihmiset ja ympäristö eivät ole eril-
lisiä, vaan ne ovat vuorovaikutuksessa 
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toistensa kanssa ja mahdollistavat oppi-
mistoiminnan (Gibson, 1979; Schmidt, 
2007). Tähän liittyy myös tarve nähdä 
keho ja mieli dynaamisena kokonaisuute-
na vuorovaikutuksessa ympäristön kans-
sa jo opetussuunnitelmatasolla (Wang & 
Zheng, 2018). Näin jo opetussuunnitel-
ma ohjaa opettajia suunnittelemaan op-
pimisen ekosysteemiä hyödyntäviä pro-
sesseja. Gibsonin määritelmän mukainen 
mielen ja kehon dualismin hylkääminen 
näyttääkin tulevan lähelle edellä kuvatun 
toimijaverkkoteorian oletuksia ihmisten 
muodostamista verkostoista immateriaa-
listen ja materiaalisten verkostojen kanssa. 
Gibsonia mukaillen oppimisympäristön 
ja oppivan yksilön ekosysteemistä riippu-
vuussuhdetta voidaan kuvata sanomalla, 
että ilman oppimista mahdollistavia ym-
päristöjä (digitaalisia tai muita) ja niissä 
tapahtuvaa pedagogista toimintaa, oppi-
joilla ei ole mahdollisuuksia oppia. Toi-
saalta ilman ympäristöissä toimivia yksi-
löitä ei ole myöskään merkityksellisiä op-
pimisympäristöjä.

Oppimiseen liittyvien käsitteiden so-
veltaminen sekä digitaalisiin oppimisym-
päristö-palveluihin että pedagogisiin käy-
tänteisiin on keskeinen tapa tuottaa oppi-
joille kokemuksia onnistumisesta. Tarjot-
tuja opintokokonaisuuksia olisi hyödyllis-
tä arvioida niissä tuotettujen tarjoumien 
vaikuttavuuden näkökulmasta: esimer-
kiksi miten ne vaikuttavat motivaatioon, 
tunteisiin, toimijuuteen, vuorovaikutuk-
seen, yhteisöllisyyteen, itsesäätelyyn, me-
takognitioihin ja reflektointiin. Digitaa-
listen osaamismerkkien tarjoumien vai-
kuttavuutta on tutkittu eri kouluasteil-
la (Brauer, 2019; Brauer, Siklander, & 
Ruhalahti, 2017; Gibson, Ostashewski, 
Flintoff, Grant, & Knight, 2015). Nii-
den pedagoginen käyttö näyttää herättä-
vän opiskelijoiden kiinnostusta ja johta-

van lisääntyneeseen motivaation ja sitou-
tumiseen. Ne tarjoavat oppimiseen pelilli-
syyden elementtejä sekä sisäänrakennettu-
na ohjauksen ja monipuolisen arvioinnin. 
Tutkimus mahdollistaakin syvemmän ym-
märryksen siitä, millaisia oppimisen eko-
systeemejä ollaan rakentamassa.

Kohti oppimisen ekosysteemin 
ontologista tulkintaa

Tarkastelimme artikkelissamme 
oppimisen ekosysteemi -käsit-
teen taustaa ja sen lähikäsittei-

tä pyrkien näin hahmottamaan, mihin 
keskusteluihin oppimisen ekosysteemi ja 
sen lähikäsitteistö suomalaisessa koulu-
tuksen kentässä ankkuroituu. Katsauk-
semme ekosysteemi-käsitettä soveltanei-
siin tutkimusperinteisiin osoittaa, että 
käsitteellä viitataan varsin erilaisiin ilmi-
öihin eri yhteyksissä ja eri lähtökohdista 
tulevat ekosysteemimallit, -jäsennykset ja  
-teoretisoinnit näyttävät painottavan var-
sin erilaisia asioita. Yhtenäistä teoreettis-
ta, aatehistoriallista tai ideologista perus-
taa ei oppimisen ekosysteemin käsitteel-
le siis löydy.  Joitakin yleisiä johtopäätök-
siä ekosysteemi-käsitteen hyödyntämisestä 
kuitenkin on mahdollista tehdä. 

Viimeaikaisessa keskustelussa koulutuk-
sen ja oppimisen ekosysteemejä on lähes-
tytty erityisesti digitaalisten, liiketoiminta- 
ja innovaatioekosysteemien näkökulmista. 
Keskustelu liiketoiminta- ja innovaatioe-
kosysteemeistä painottaa työelämän ja sen 
alueellisen kehittämisen näkökulmia. In-
novaatioekosysteemeistä puhuttaessa pai-
nopiste on siinä, miten eri toimijoiden 
vuorovaikutus auttaa luomaan jotain uut-
ta. Digitaalisten medioiden ja oppimisen 
vuorovaikutusympäristöjen hyödyntämi-
nen voi esimerkiksi vahvistaa paikallises-
ti yrittäjien ekosysteemejä ja tietoon liit-
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tyviä prosesseja useilla osa-alueilla (Sahut, 
Iandoli, & Teulon, 2019). Innovaatioiden 
syntyyn tarvitaan asioita eri näkökulmis-
ta tarkastelevia henkilöitä, jotka luovat 
ja synnyttävät uusia ideoita ja kehittele-
vät niitä innovaatioiksi vuorovaikutuk-
sessa niin sanotulla ei-kenenkään maal-
la tai harmaalla alueella. Oppiminen in-
novaatioekosysteemeissä on yhteisöllistä, 
yhteistoiminnallista yhdessä luomista (ks. 
esim. Parjanen & Melkas, 2008). Oppi-
misen ekosysteemit tulkitaan ensisijaisesti 
alueellisiksi verkostoiksi, joiden kautta ja 
joissa koulutuksen järjestäjät tekevät yh-
teistyötä elinkeino- ja muun työelämän 
kanssa erilaisten digitaalisten sovellusten, 
alustojen ja järjestelmien avulla. Huomio 
näyttää kiinnittyvän erityisesti oppimis-
ympäristöjen järjestymiseen virtuaalisten 
ja reaaliaikaisten oppimisympäristöjen ku-
delmiksi ja siihen, millaisia tarjoumia ne 
antavat oppiville yksilöille (Gibson, 1979; 
Ilomäki et al., 2018).

Yhdistettäessä oppimisen ekosysteemien 
näkökulma käytännössä liiketoiminta- ja 
innovaatioekosysteemien näkökulmaan 
tutkimuksen haasteena on eri periaatteil-
la toimivien mikro-, meso- ja makrotason 
toimijoiden yhteenliittymien ja niiden 
toimintaa ohjaavien ja järjestävien, joskus 
ristiriitaistenkin, hierarkkisten periaattei-
den tunnistaminen ja nimeäminen (ks. 
myös Tynjälä, 2009). Makrotasolla eko-
systeemi näyttäytyy sekä työelämälle että 
koulutuksen toimijoille käytännön tekoi-
na, ratkaisuina, toimintamalleina, verkos-
tojen ja suhteiden avulla mahdollistuvina 
vuorovaikutustilanteina sekä niitä ohjaa-
vina yhteiskunnallisina sopimuksina ja la-
keina, kuten ammatillisen koulutuksen 
koulutus- ja oppisopimus tai laki amma-
tillisesta koulutuksesta. Meso- ja mikrota-
soilla ekosysteemiä edustavat ja yhdistävät 
tuotetut (digitaaliset) oppimisympäristöt 

ja oppimisen välineet eli artefaktit. Eko-
systeemien arvoa ja merkitystä käytännöil-
le tulisikin tarkastella monitasoisesti.  

Samalla kun oppimisen tarkastelu eko-
systeemin käsitettä hyödyntäen nostaa 
esiin ja mahdollistaa toimintayksiköiden 
välisten sidosten monitahoisuuden hah-
mottamisen, se saattaa jättää syrjään toi-
mintayksiköiden erityiset kulttuuripiir-
teet – samoin kuin toimijaverkkoteoria-
kin. Huomion ohjaaminen toiminnan 
järjestymiseen ja sen ekosysteemiseen ra-
kenteeseen voi sulkeistaa tarkastelun ul-
kopuolelle toimintaa ohjaavien yhteisöl-
listen normien, kulttuuristen toimintata-
pojen, kognitiivisten kategorioiden, lakien 
ja säännösten sekä toimivan yhteisön his-
toriallisuuden vaikutukset toiminnan jär-
jestymiselle.  Ne ovat kuitenkin sosiaalista 
toimintaa keskeisesti ohjaavia periaatteita 
(ks. Scott, 1995).  Oppimisen ekosystee-
mien rakentelussa tarvitaan toimintaa oh-
jaavia arvoja ja periaatteita. 

Ekosysteemi-käsitteen vahvuutena ja 
suosion syynä lienee, miten se mahdollis-
taa oppimisen monipaikkaisen järjestymi-
sen ja rakentumisen nimeämisen yhdellä 
sanalla ja tuo esille kasvatuksen ja koulu-
tuksen ajan muutoksen sekä aikuisten in-
formaalin oppimisen merkityksen ja mah-
dollisuuksien kasvun. Ammatillisissa op-
pilaitoksissa ja korkeakouluissa tarjottu-
jen affordanssien, harjoittelujen ja mui-
den työelämäjaksojen lisäksi oppimista, 
opetussuunnitelmia ja opintojaksoja jär-
jestetään nykyisin digitaalisesti siten, et-
tä oppija voi (ainakin osittain) valita, mil-
loin perehtyy mihinkin materiaaliin ja op-
pimistehtävään sekä missä hän sen tekee: 
digitaalisen yhteyden tai alustan varas-
sa junassa, kotona, kirjastossa, kahviossa, 
luokassa tai työpaikalla. Tämä ekosystee-
mimäinen oppimisen järjestyminen myös 
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haastaa opetuksen järjestäjät, kun oppijat 
alkavat pitää sitä itsestäänselvyytenä.

Ekosysteemi-käsitteen yleistymisen ja 
hyödyntämisen taustalla näyttää olevan 
yhtäältä tarve ymmärtää ja sanoittaa pa-
remmin, uudella tavalla, koulutuksen työ-
elämäyhteistyön monimuotoisuutta, sen 
dynaamista ja interaktiivista luonnetta, 
sekä toisaalta tarve tuoda esiin koulujen 
yhteistyökumppaneiden liiketoiminnan 
uusia toimintamuotoja. Puheet liiketalo-
uden ekosysteemeistä, digitaalisista eko-
systeemeistä ja digitaalisista oppimisen 
ekosysteemeistä kietoutuvat populaarissa 
puheessa luontevasti toisiinsa. Ekosystee-
mikeskustelun taustalla voi nähdä myös 
laajemmin uusliberalistisen koulutusajat-
telun, jonka myötä koulutus nähdään yhä 
pelkistetymmin talouden osajärjestelmä-
nä.

Voisi olettaa, että keskustelu oppimisen 
ekosysteemeistä liittyisi – edes jollain ta-
paa – käsitteen alkuperäiseen merkityk-
seen eli oppimisen merkitykseen siinä, 
miten ihminen on osa ekosysteemiä. Ih-
minen asettuu erityiseen asemaan muiden 
luonnonolentojen keskuudessa siksi, että 
ihminen on erityinen luonnon eliölaji, la-
jityypillisesti oppiva olento. Oppimisen 
ekosysteemin käsitteen syvin merkitys on-
kin nähdä oppiminen ihmisen olemassa-
olon perustana. Homo Sapiens on oppimi-

sen ja ajattelun avulla alistanut luonnon-
varat ja muut lajit käyttöönsä ja ottanut 
valta-aseman globaalissa (luonnon)eko-
systeemissä (Harari, 2016; Värri, 2018). 
Kutsumme tätä näkemystä oppimisen eko-
systeemin ontologiseksi tulkinnaksi. Vaikka 
kansainvälisessä oppimisen ekologian kä-
sitteeseen liittyvässä keskustelussa tätä nä-
kökulmaa onkin tuotu esille (mm. Barnett 
& Jackson, 2019), suomalaisessa ekosys-
teemikeskustelussa se loistaa poissaolol-
laan. 

Ontologinen tulkinta oppimisen eko-
systeemin käsitteestä on ajankohtainen. 
Sen avulla voi tuoda esille tärkeitä havain-
toja ihmislajin ja globaalin ekosysteemin 
ongelmallisesta suhteesta. Ihminen on 
saattanut ekosysteemin vaaralliseen epäta-
sapainotilaan, jonka eskaloituminen uh-
kaa elämää planeetallamme (Barnosky et 
al., 2012). Pahimpien skenaarioiden mu-
kaan globaalien ekosysteemien tasapai-
notilan häiriintyminen johtaa ilmaston-
muutoksen seurauksena ja kriittisen kyn-
nysarvon ylityttyä yhteiskuntien romah-
teluun dominoefektin tapaan jo lähivuo-
sikymmeninä (Randers, 2012; Barnosky 
et al., 2012). Tällainen kehitys on seura-
usta ajattelutavasta, joka näkee luonnon 
ehtymättömänä raaka-aineiden ja energi-
an resurssina (Värri, 2018). Taloudellista 
kasvua pidetään itsestään selvänä edelly-
tyksenä ja tavoitteena, joka mahdollistaa 
maailmanlaajuisen (kapitalistisen) talous-
järjestelmän toiminnan (Harari, 2016). 
Kasvu ei voi kuitenkaan rajattomasti jat-
kua, koska globaalin (luonnon)ekosystee-
min kantokyky ei sitä mahdollista (Bar-
nosky et al., 2012; Harari, 2016; Heikki-
nen & Kukkonen, 2019; Randers, 2012; 
Värri, 2018).  Ihmisen erityisominaisuus 
– kyky oppia – on nostanut ensin ihmi-
sen maapallon valtiaaksi ja johtanut sitten 
globaaliin ekologiseen kriisiin. Oppimisen 

Oppimisen ekosysteemin 
käsitteen syvin merkitys 
onkin nähdä oppiminen 
ihmisen olemassaolon 
perustana.
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ekosysteemien ja oppivien ihmisten hah-
mottaminen vuorovaikutteiseksi osaksi 
laajempaa luonnonekosysteemiä on edel-
lytys ihmiskunnan suunnanmuutokselle. 
Oppimisen ekologian ontologinen tulkin-
ta auttaa osaltaan ymmärtämään, miksi 
maailmanlaajuinen ekosysteemi on ajau-
tunut vaaralliseen epätasapainoon ja kuin-
ka tasapainon voisi uudelleen saavuttaa. 

Populaarissa keskustelussa ekosystee-
min käsitettä käytetään yleensä sen teo-
reettisia taustoja reflektoimatta. Tieteel-
lisessä keskustelussa käytetyn käsitteistön 
teoreettisia juuria on kuitenkin tarpeen 
pohtia, jotta mahdolliset luovat käsittei-
den sovellukset uusissa yhteyksissä tule-
vat näkyviksi ja tiedostetuiksi. Oppimisen 
ekosysteemi -käsitteen käyttöä voi paikoin 
kuvata eklektiseksi. Eklektisyydellä viita-
taan yleisesti ajattelutapaan, jossa yhdis-
tellään aineksia eri suuntauksista tai teo-
rioista. Esimerkiksi taiteessa eklektismillä 
viitataan eri tyylilajien tai suuntausten se-
koittamiseen ja filosofiassa erilaisten ajat-
telujärjestelmien tai teorioiden yhdistä-
miseen niiden mahdollisista ristiriidoista 
huolimatta. Eklektismi on sinänsä yleistä, 
mutta filosofiassa sillä on huono kaiku sii-
tä syystä, että se yhdistetään usein ad hoc  
-tyyppiseen toimintaan, jossa eri lähtö-
kohdista rakenneltua teoriaa joudutaan 
paikkailemaan jälkeenpäin tarkoitusha-
kuisella tavalla. Hankaluuksia tulee eten-
kin, jos yhdisteltävät teoriat tai ajatteluta-
vat perustuvat ratkaisevasti erilaisiin ole-
tuksiin todellisuuden luonteesta eli erilai-
siin ontologisiin lähtökohtiin (Siljander, 
1992). Tässä artikkelissa olemme kartoit-
taneet alustavasti oppimisen ekosysteemin 
puhetapoja ja käsitteen taustateoreettisia 
lähtökohtia. Koska ekosysteemin käsitet-
tä käytetään niin monin tavoin nykykes-
kustelussa, näyttää tarpeelliselta pureutua 
vieläkin syvemmin oppimisen ekosystee-

min käsitteeseen, siihen liittyviin perusus-
komuksiin ja ajattelutapoihin sekä niiden 
keskinäissuhteisiin. Jatkotutkimuksessa 
voisi soveltaa lähestymistapana esimerkik-
si diskurssianalyysia tai tiedon genealogiaa 
(Hardy, 2011).

Yksittäisten ja erillisten oppimisen eko-
systeemien tarkastelun lisäksi ammatilli-
sessa koulutuksessa ja koulutuksen tutki-
muksessa tarvitaan myös liiketaloudellis-
ten, tuotannollisten ja oppimisen ekosys-
teemien sekä niiden keskinäisten vaikutus-
ten ja niitä ohjaavien periaatteiden tarkas-
telua, kun tarkastellaan ihmistä oppiva-
na luonnonolentona (ks. esim. Kopnina, 
2018). Haaste ei sinänsä ole uusi: yhteis-
kunnan kehitystä on tarkasteltu ja pyritty 
ymmärtämään toiminnoiltaan eriytyvinä 
yhteisöllisinä prosesseina 1800-luvulta al-
kaen (Allardt, 1987). Pyrkimys teknolo-
gisen kehityksen, aluetalouksien ja globa-
lisoitumisen välisten vaikutusten, niiden 
tuomien haasteiden ja mahdollisuuksien 
ymmärtämiseen on ekosysteemiteoreetti-
sen kehittelyn ytimessä. Ekosysteemi-kä-
sitteen eklektinen tausta on kuitenkin 
hyvä tunnistaa: ekosysteemi-käsitteistöä 
hyödyntävä tutkimus kaipaa käsitearse-
naaliin tuekseen yksilöiden ja yhteisöjen 
suhteita järjestävien tekijöiden tunnista-
misen mahdollistavaa käsitteistöä, kuten 
affordanssit digitaalisia oppimisen ekosys-
teemejä jäsennettäessä.

Artikkelissa tarkasteltuja näkökulmia ja 
niiden välisiä suhteita on pääpiirteittäin 
hahmoteltu seuraavalla sivulla kuviossa 1. 
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Kuvio 1.  Oppimisen ekosysteemi – puhetapaan vaikuttaneita teoretisointeja

Teemanumeron artikkeleiden 
esittelyt

Teemanumeron review-artikkeleis-
ta ensimmäinen liittyy oppimisen 
ekosysteemitematiikkaan digitaa-

listen oppimisympäristöjen hyödyntämi-
sen näkökulmasta. Meri-Tuulia Kaarakai-
sen ja Loretta Saikkosen (2019) artikke-
li ”Tekniikan alojen opiskelijoiden digi-
taaliset valmiudet suhteessa työelämän ja 
opintojen muuttuviin osaamisvaatimuk-
siin” kertoo kyselyaineistoon perustuen 
tekniikan alojen ammatillisen opiskelijoi-
den (N=435) digitaalisista valmiuksista ja 
digitaalisten resurssien opetuskäytön ylei-
syydestä tekniikan alojen ammatillisissa 
oppilaitoksissa opiskelijoiden kokemusten 
perusteella. Toinen review-artikkeli, Miik-
ka Pyykkösen, Kaisu Kumpulaisen ja San-
na Vierimaan (2019) ”Työn muutoksen 
haasteet kulttuurialan korkeakoulutuksen 
työelämäpedagogiikalle” puolestaan pa-
neutuu kulttuurialan opetussuunnitelmi-
en työelämäläheisyyteen. Se nostaa kes-
kiöön ekosysteeminäkökulmasta vähem-
män tarkastellun ulottuvuuden – opetus-

suunnitelman – eri oppimisympäristöjen 
välistä liikkumista ohjaavana tekijänä.

Seuraavat katsausartikkelit antavat puo-
lestaan hyvän kuvan ammattikorkea-
koulujen ja ammatillisten oppilaitosten 
työelämäyhteistyön monipuolisuudes-
ta. Arja Pakkalan, Ilkka Väänäsen, Sanna 
Brauerin, Teppo Karapalon, Terhi Virk-
ki-Hatakan ja Jaana Kettusen (2019) 
katsaus ”Työelämäpedagogiikka korkea-
koulutuksessa – Hyväksi havaittuja ja ke-
hitteillä olevia käytänteitä” kuvaa kymme-
nen korkeakoulutuksen työelämäpedago-
giikkaa kehittänyttä käytännettä. Käytän-
teitä tarkastellaan ja suhteutetaan toisiin-
sa integratiivisen pedagogiikan (IP) mal-
lia hyödyntäen (Tynjälä, 2009). Lopuksi 
Marja Irjala (2019) pohtii katsausartikke-
lissaan ”Ammatillisille erityisoppilaitok-
sille kokonaisvastuu erityistä tukea tarvit-
sevien opiskelijoiden oppisopimuskoulu-
tuksesta” mahdollisuuksia hyödyntää am-
matillisten erityisoppilaitosten asiantunte-
musta erityistä tukea tarvitsevien opiskeli-
joiden oppisopimuskoulutuksen järjestä-
misessä.
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Kiitokset

Tämän artikkelin tutkimus on toteu-
tettu usean tutkimushankkeen rahoi-
tuksen mahdollistamana ja tutkijoiden 
yhteistyönä. Tutkimusta ovat rahoit-
taneet Opetus- ja kulttuuriministeriön 
(OKM) erityisavustuksella rahoitetut 
korkeakoulutuksen kehittämishank-
keet eAMK (2019), Toteemi - työstä 
oppimasta, työhön (Kotila & Vanha-
nen-Nuutinen, 2019), Työelämäpe-
dagogiikkaa korkeakoulutuksessa: 
asiantuntijuus, toimijuus ja työelämä-
taidot (TYÖPEDA, 2019) sekä Opetta-
jankoulutuksen kehittämisohjelmaan 
kuuluva Verme2 (Heikkinen, 2019) ja 
Suomen Akatemian yhteydessä toimi-
van Strategisen tutkimusneuvoston 
Manufacturing 4.0 -hanke (MFG 4.0, 
2019).
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Teknologinen kehitys ja digitalisaatio muut-
tavat jokapäiväistä arkea ja työelämän 
osaamisvaatimuksia. Teollisuusaloilla tek-
nologisen kehityksen sanotaan liittyvän 
neljänteen teolliseen vallankumouksen, jo-

ka puolestaan kytkeytyy kyber-fyysisten 
järjestelmien kehittymiseen ja käyttöön-
ottoon. Alalle toisen asteen koulutuksen 
saanutta työvoimaa tuottavassa ammatil-
lisessa koulutuksessa ajankohtainen ilmiö 
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on osaamisperusteisuuden ja yksilöllisten 
opintopolkujen korostuminen. Työelämä ja 
siihen valmistava opetus edellyttävät digi-
taalisia valmiuksia parhaillaan ammattiin 
opiskelevilta tulevilta työntekijöiltä. Tutki-
muksessa analysoidaan 435 opiskelijan di-
gitaalisen osaamisen testituloksia sekä ky-
selyvastauksia siitä, miten paljon ammatil-
listen oppilaitosten opetuksessa hyödyn-
netään erilaisia digitaalisia resursseja. Tut-
kimus keskittyy tekniikan alojen opiskeli-
joiden digitaalisiin valmiuksiin ja selvittää, 
miten erilaiset tavat hyödyntää digitaalisia 
resursseja ammatillisessa koulutuksessa 
yhdistyvät opiskelijoiden digitaalisiin val-
miuksiin. Tulokset osoittavat, että tekniikan 
alojen opiskelijoiden digitaalisissa valmiuk-
sissa on verrattain paljon kehittämisen va-
raa. Runsas kuluttajakäytöstä tuttujen pal-
velujen ja sovellusten hyödyntäminen oppi-
laitoksissa yhdistyy negatiivisesti opiskeli-
joiden digitaalisiin valmiuksiin. Sen sijaan 
näitä valmiuksia edistää ahkera tiedonhal-
lintaa tukevien digitaalisten resurssien ope-
tuskäyttö.

Avainsanat: ammatillinen koulutus, digi-
taaliset valmiudet, digitaalisten resurssien 
opetuskäyttö, tekniikan alat

Students’ digital abilities 
in the field of engineering, 
manufacturing and con-
struction in relation to 
the changing skills 
requirements of working 
life and vocational educa-
tion

Technological development and digitalisa-
tion are changing the skill requirements of 
working life. In industrial sectors, this is said 
to be linked to the fourth industrial revolu-
tion associated with the development of cy-
ber-physical systems. Concurrently, in Finn-
ish vocational upper secondary education, 
the current phenomenon is the emphasis 
on knowledge-based and individualised 
learning. Both working life and vocation-
al training require digital skills from future 
employees. This article examines students’ 
digital abilities and how different ways to 
utilise digital learning resources in educa-
tion combine with them. The data consist 
of 435 Finnish upper secondary education 
students in the field of engineering, manu-
facturing and construction. The results in-
dicate that there is much room for improve-
ment in students’ digital abilities. Further, 
abundant use of consumer-friendly applica-
tions in educational settings is found to be 
negatively related to students’ digital abili-
ties. Instead, digital abilities are enhanced 
by the extensive use of digital resources in 
ways that support students’ information 
management capabilities.

Keywords: vocational upper secondary ed-
ucation, digital abilities, digital learning 
resources, the field of engineering, manufac-
turing and construction 
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Johdanto

M
erkittävä osa sosiaa-
lisesta toiminnasta 
kotona, opinnois-
sa ja työpaikalla on 
nykyään digitaali-
sesti välittynyttä. 
Työelämässä ajan-
kohtaisia trende-

jä ovat nopean teknologisen kehityksen 
myötä robotisaatio- ja tekoälyratkaisut se-
kä toimintojen ja prosessien digitalisaatio. 
Nämä yleistyvät kaikilla toimialoilla vaa-
tien työntekijöiltä uudenlaista osaamista 
ja taitojen päivittämistä. Digitaalisten tek-
nologioiden sujuvaan käyttöön ja sovelta-
miseen liittyvä osaaminen korostuvat tu-
levaisuuden osaamistarpeina etenkin tek-
nologia-aloilla, joiden sanotaan käyvän 
parhaillaan läpi neljättä teollista vallanku-
mousta. Ensimmäistä 1700-luvulle ajoit-
tuvaa vallankumousta edistivät mekaniik-
ka ja vesi- sekä höyryvoima. Toisen ajurei-
na sen sijaan toimivat työn osittaminen, 
massatuotanto ja sähkö. Kolmatta puoles-
taan edistivät elektroniikka, tietoteknolo-
gia ja tuotannon automatisaatio. Parhail-
laan käynnissä oleva neljäs teollinen val-
lankumous liittyy erityisesti kyber-fyy-
sisten järjestelmien kehittymiseen. (The 
American Society of Mechanical Enginee-
rs [ASME], 2015.) Kyber-fyysinen järjes-
telmä (Cyber-physical system, CPS) viit-
taa verkon avulla yhteen liitettyihin fyysis-
ten laitteiden ja niitä ohjaavien ohjelmis-
tojen kokonaisuuteen. Nykyaikaiset hissit 
ovat esimerkkejä tämänkaltaisista järjestel-
mistä.

Tätä digitaalisten teollisuusteknologioi-
den kehittymiseen kulminoituvaa Teolli-
suus 4.0 -termillä tunnettua ilmiötä ovat 
edistäneet teknologiset edistysaskeleet, ku-
ten pilviteknologia, lisätyn todellisuuden 

ratkaisut, kyberturvallisuus, IoT-teknolo-
gia (Internet of Things, IoT), järjestelmi-
en integroitavuus, simulaatiot, robotisaa-
tio, big data ja analytiikka sekä additiivi-
set valmistusmenetelmät (3D-teknologia) 
(Rüßmann ym., 2015). Uudistuva teolli-
suustyö edellyttää Industry 4.0 -raportis-
sa (ASME, 2015) esitetyn tulevaisuuden 
teollisuustyöntekijän osaamisviitekehyk-
sen mukaan kaikilta työntekijöiltä tieto-
teknologista perusosaamista, datankäsit-
tely-, laskenta- ja tilasto-osaamista, yleistä 
organisaatio- ja prosessiosaamista sekä ky-
kyä hyödyntää moderneja käyttöliittymiä. 
Etua nähdään olevan siitä, että työnteki-
jöillä on lisäksi hyvät tiedonhallinnan tai-
dot, alakohtaiset organisaatio-, prosessi- ja 
järjestelmätaidot sekä tietoturvaa ja tieto-
suojaa koskevaa osaamista. Jotkin työteh-
tävät edellyttävät lisäksi ohjelmointiosaa-
mista, erikoistunutta järjestelmäosaamis-
ta, alakohtaisen lainsäädännön tuntemus-
ta sekä työn ergonomian hallintaa. Uudis-
tuva teollinen työ edellyttää lisäksi oman 
työskentelyn ja ajankäytön hallintaa, jous-
tavuutta ja muutosmyönteisyyttä, yhteis-
työtaitoja sekä vuorovaikutusosaamista. 
Enenevissä määrin teollisuuden työnte-
kijöiltä edellytetään kykyä ja motivaatio-
ta elinikäiseen oppimiseen ja osaamisen 
jatkuvaan uudistamiseen. (ASME, 2015.) 
Edellä kuvattu osaamisviitekehys myö-
täilee OECD:n (2019) näkemystä, jon-
ka mukaan menestys nyky-yhteiskunnissa 
koostuu perustaidoista (luku-, numero- ja 
digitaaliset taidot), laaja-alaisista kognitii-
visista ja metakognitiivisista valmiuksista 
(kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu ja 
itsesäätely), sosiaalisista ja emotionaalisis-
ta taidoista sekä ammatillisista, teknisis-
tä ja erikoistuneista ammattialakohtaisis-
ta taidoista.

Globalisaation ja teknologisen kehityk-
sen seurauksena teollisuuden rutiiniluon-
teiset tehtävät ovat Suomessa vähentyneet 
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(Asplund & Kauhanen, 2018). Asplund, 
Kauhanen ja Vanhala (2015) huomautta-
vat, että rakennemuutos työmarkkinoilla 
on mekanismi, jonka avulla teknologian 
kehityksen tarjoamat uudet mahdollisuu-
det muuntuvat korkeammaksi tuottavuu-
deksi ja sitä kautta hyvinvoinniksi. Tähän 
liittyy kuitenkin ammattien polarisoitu-
minen, jota pidetään työmarkkinoiden tä-
män hetken keskeisimpänä ilmiönä. Työ-
tehtävien polarisaatiolla tarkoitetaan sekä 
matala- että korkeapalkkaisten tehtävien 
työllisyysosuuden kasvamista samalla, kun 
keskituloisten tehtävien osuus laskee. Ra-
kennemuutokselle on tyypillistä, että työ-
markkinoilta poistuu työtehtäviä. Pitkällä 
aikavälillä niiden tilalle syntyy uusia työ-
tehtäviä, joiden osaamisvaatimukset ovat 
erilaisia ja tyypillisesti vaativampia suh-
teessa poistuneiden tehtävien vaatimuk-
siin, mikä aiheuttaa tehtävärakenteiden 
muutosta ja vaateita osaamisen uudista-
miselle. (Asplund ym., 2015.) Tämänkal-
taisten muutosten keskellä kyky uudistaa 
omaa osaamista suojaa yksilöä ja helpottaa 
myös siirtymistä uudelle uralle.

Rutiininomaisten töiden automatisoi-
tuessa ammattien muutospaineiden on to-
dettu kohdistuvan erityisesti matalapalk-
kaisiin, vähemmän koulutettuihin ja yk-
sityisellä sektorilla työskenteleviin teolli-
suustyöntekijöihin (Mäenpää, 2016). Sa-
mat työntekijät kuuluvat usein myös nii-
hin ammattiryhmiin, joiden tehtävät siir-
tyvät helposti ulkomaille kansainvälisty-
misen ja ulkoistamisten myötä. Teknolo-
gisoitumisen vaikutus on toistaiseksi koh-
distunut voimakkaimmin nimenomaan 
teollisuus- sekä toimistotyöntekijöihin. 
On kuitenkin havaittu, että toimistotyön-
tekijöiden osaaminen on korkeakoulutet-
tujen ammattiryhmien tapaan helpom-
min siirrettävissä ammatista toiseen kuin 
teollisuustyöntekijöiden. (Asplund ym., 
2015.) Yksilöiden uudelleen sijoittumi-

sessa tärkeitä ovat nimenomaan taidot ja 
osaaminen, jotka nyky-yhteiskunnissa yh-
distyvät suotuisaan työmarkkina-asemaan 
ja sosiaaliseen hyvinvointiin (OECD, 
2019). Taidot suojaavat yksilöitä käynnis-
sä olevassa muutoksessa. Vaikka työtehtä-
vät ja vaatimukset muuttuvat, teknologi-
nen kehitys avaa uusia mahdollisuuksia, 
joihin laaja-alaisen osaamisen omaavien 
henkilöiden on muita helpompi siirtyä. 
(Asplund ym., 2015.) 

Kansainvälisen aikuistutkimuksen 
(PIAAC) mukaan koulutustaso ja -valin-
nat määrittävät vahvasti suomalaisaikuis-
ten taitoja korkeamman koulutuksen yh-
distyessä parempaan perustaitojen hallin-
nan tasoon. Koulutustasoakin keskeisem-
pi erottava tekijä on PIAAC-tulosten mu-
kaan toisen asteen opintojen jakautumi-
nen ammatillisiin ja lukio-opintoihin, sil-
lä lukiokoulutuksen saaneet menestyivät 
selkeästi ammatillisen koulutuksen saanei-
ta paremmin niin lukutaidossa, numero-
taidossa kuin tietotekniikkaa soveltavassa 
ongelmanratkaisutaidossakin. (Malin, 
Sulkunen, & Laine, 2013.) Usean teol-
lisuusmaan pitkittäisaineistoon perustu-
van tutkimuksen mukaan (Blossfeld ym., 
2019) sosioekonominen tausta yhdistyy 
myönteisesti toisen asteen koulutukseen 
osallistumiseen ja lisää näin mahdolli-
suuksia suotuisalle koulutuspolulle. Usein 
suotuisana toisen asteen koulutusvalinta-
na pidetään nimenomaan yleissivistävää, 
akateemiselle opintopolulle ohjaavaa kou-
lutusmuotoa. Vaikka lukiokoulutus vai-
kuttaa edellisten perusteella ammatillista 
koulutusta suotuisammalta koulutusvalin-
nalta, toisen asteen suorittaneiden myö-
hempiin elämänvaiheisiin vaikuttavat kui-
tenkin enemmän sosioekonominen tausta 
ja varhainen koulumenestys kuin koulu-
tusmuoto sinänsä. Sillimanin ja Virtasen 
(2019) tutkimus korostaa tarvetta huo-
mioida opiskelijoiden aiempi koulume-
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nestys tarkasteltaessa koulutusvalintojen 
vaikutusta myöhempiin elämänvaiheisiin 
heidän tulostensa osoittaessa, että nimen-
omaan ammatilliseen koulutukseen vali-
tuksi tulemisella on jopa lukiokoulutus-
ta positiivisempi vaikutus niiden nuorten 
työuraan, jotka hakeutuvat ensisijaisesti 
ammatilliseen koulutukseen.  

Suomalaista ammatillista koulutusta on 
äskettäin uudistettu: Ammatillisen koulu-
tuksen reformi tuli voimaan tammikuus-
sa 2018 uudistaen koulutusta säätelevän 
lainsäädännön. Sen tavoitteena on koulu-
tuksen osaamisperusteisuus, asiakaslähtöi-
syys ja toimintatapojen yhtenäistäminen 
opetuksen tehostamiseksi, sen laadun pa-
rantamiseksi ja opiskelijoiden yhdenver-
taisuuden edistämiseksi. Yksi keskeisim-
mistä ammatillisen koulutuksen reformin 
tavoitteista on ollut työelämässä tapah-
tuvan oppimisen lisääminen työelämään 
siirtymisen sujuvoittamiseksi. Keskeisenä 
tavoitteena on myös työelämän muuttu-
viin tarpeisiin vastaaminen. (Korpi, Hie-
tala, Kiesi, & Räkköläinen, 2018.) Niille 
nuorille, joille peruskouluopiskelu on ol-
lut työlästä, toiminnallisen työssäoppimi-
sen on oletettu lähtökohtaisesti näyttäyty-
vän houkuttelevana ja motivoivana vaih-
toehtona (esim. Niemi & Rosvall, 2013). 
Työelämälähtöisyys ja osaamisperustei-
suus tuovatkin ammatillista koulutusta 
lähemmäs työelämää. Ammatillinen kou-
lutus sisältää kuitenkin edelleen sekä teo-
reettista että käytännönläheistä opiskelua. 
Ammatillisen koulutuksen reformi yhdis-
tää kapea-alaisia tutkintoja laajemmiksi 
kokonaisuuksiksi, minkä ajatellaan ku-
rovan umpeen ammatillisen koulutuksen 
ja lukion oppimistavoitteiden välistä kui-
lua. (Niemi & Jahnukainen, 2018.) Yli-
päätään nykyään sekä lukio- että amma-
tillinen koulutus korostavat laaja-alaisten 
tiedollisten valmiuksien hallinnan merki-
tystä yhdistettynä erikoistuneisiin taitoi-

hin, jotka mahdollistavat paitsi ammat-
tialakohtaisiin vaatimuksiin vastaamisen, 
myös vielä tuntemattomiin mahdollisuuk-
siin tarttumisen tulevaisuudessa (OECD, 
2019). OECD:n (2019) mukaan am-
matillisista oppilaitoksista valmistuvilta 
odotetaan tulevaisuudessa entistä enem-
män kykyä siirtyä myös akateemisiin jat-
ko-opintoihin, mikä aiheuttaa haasteita 
ammatillisten oppilaitosten opetukselle 
ja edellyttää ennen kaikkea riittäviä aiem-
malla koulutusasteella hankittuja perus-
taitoja.

Nykyaikainen ammattiin opiskelu ko-
rostaa yksilöllistä etenemistä omiin tar-
peisiin ja valintoihin pohjautuen. Samal-
la se edellyttää opiskelijoilta entistä enem-
män vastuunottoa opinnoistaan: opiske-
lijan tulee kyetä suunnittelemaan opin-
topolkuaan ja ottamaan vastuuta etene-
misestään. (Meriläinen & Räkköläinen, 
2016.) Itsenäisyyden vaatimukset ulottu-
vat myös työssäoppimisjaksoille, joiden ai-
kana nuorten odotetaan kykenevän itse-
näiseen työskentelyyn (Mikkonen, Pylväs, 
Rintala, Nokelainen, & Postareff, 2017). 
Yksilöllisyys jättää toisaalta myös opiske-
lun tai työllistymisen ongelmat opiskeli-
jan itsensä vastuulle, jolloin opiskelijaa 
vastuutetaan myös asioista, joihin hänen 
vaikutusmahdollisuutensa ovat kovin vä-
häiset. Ammatillisen koulutuksen opet-
tajat ja opiskelijahuollon ammattilaiset 
ovatkin nostaneet esille uhkakuvia työ-
paikoille siirrettävään opiskeluun ja yksi-
löllisiin opintopolkuihin liittyen. Etenkin 
liiallinen rutiininomaisten tehtävien teet-

Oppimisen yksilöllistyminen 
liittyy usein oppimisen 
digitalisoitumiseen.
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täminen työssäoppimispaikoilla sekä opis-
kelijoiden ohjaamisen vähyys tunnistetaan 
keskeisiksi riskeiksi. Opettajat ovat huo-
lissaan myös opiskelijoiden perustaitojen 
eli riittävien luku-, matematiikka- ja tie-
donhankintavalmiuksien turvaamisesta 
työssäoppimiseen painottuvien opintojen 
aikana kontaktiopetuksen vähentyessä. 
(Niemi & Jahnukainen, 2018.)

Oppimisen yksilöllistyminen liittyy 
usein oppimisen digitalisoitumiseen, joka 
osaltaan mahdollistaa aikaan ja paikkaan 
sidotun kontaktiopetuksen vähentämi-
sen. Digitalisoitunut opiskelu edellyttää 
opiskelijoilta kykyä ohjata omaa sitoutu-
mistaan oppimiseen erilaisia hyödyllisik-
si oletettuja digitaalisen teknologian muo-
toja hyödyntäen. Tämä lisää yksilökeskei-
syyttä ja opiskelijoiden näkemistä yrittä-
jämäisinä itsensä kehittäjinä, joita ohjaa-
vat ulkoiset tavoitteet ja pyrkimys oman 
suoriutumisen jatkuvaan parantamiseen. 
(Castañeda & Selwyn, 2018). On selvää, 
että monen nuoren kohdalla tämänkaltai-
nen itsenäisyys ja vastuunotto oman am-
mattitaidon kehittämisestä on paljon vaa-
dittu. Tällainen opiskelu edellyttää lisäksi 
opiskelijoilta riittäviä digitaalisia valmiuk-
sia opinnoista selviytymiseen. Yksilöllinen 
ja omaa vastuuta korostava opiskelu saat-
taa johtaa opiskelijoiden keskuudessa li-
sääntyvään polarisaatioon: toiset menesty-
vät ja sopeutuvat joustavaan ja itsenäiseen 
opiskelumalliin, kun taas toisten opinnot 
eivät etene ilman ohjausta. Riittävien di-
gitaalisten valmiuksien puute vaikeuttaa 
entisestään itsenäistä opiskelua oppimi-
sen siirtyessä enenevissä määrin digitaa-
lisiin ympäristöihin. Onkin osoitettu, et-
tä toisen asteen opiskelijoiden digitaaliset 
valmiudet oletetaan yleensä paremmiksi 
kuin mitä ne tosiasiassa ovat (esim. van 
Dijk & van Deursen, 2014). Takkuisesti 
etenevät opinnot, ohjauksen puute ja ir-
rallisuuden tunne omasta opintoryhmästä 

ja opinnoista saattavat pahimmillaan joh-
taa opintojen keskeytymiseen, mikä tek-
niikan aloista koskettaa etenkin kone- ja 
metallialaa (Pensonen & Ågren, 2018).

Digitalisaation edetessä opintojen ja 
työelämän uudenlaiset vaatimukset muut-
tavat yhdessä merkittävästi niitä odotuk-
sia, joita teknisen alan opiskelijoihin koh-
distuu. Odotuksissa korostuvat itseohjau-
tuvan opiskelun ja jatkuvan osaamisen ke-
hittämisen taidot, joiden merkitystä lisää 
teknisen alan nopea teknologinen kehitys, 
joka edellyttää kykyä ylläpitää ajantasaisia 
digitaalisia taitoja ja valmiuksia. Tämän 
tutkimuksen tavoitteena on selvittää, mil-
laiset ovat nykyisten teknisten alojen opis-
kelijoiden digitaaliset valmiudet ja miten 
nämä valmiudet yhdistyvät erilaisten digi-
taalisten resurssien hyödyntämiseen osa-
na ammatillisten oppilaitosten opetusta. 
Tekniikan alojen opiskelijoista koostuvaan 
aineistoon pohjautuvan tutkimuksemme 
tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten paljon digitaalisia laitteita, 
 sovelluksia ja oppimateriaaleja tek-  
 niikan alojen opiskelijoiden oppi- 
 laitoksissa käytetään osana opetusta?
2. Millaiset ovat tekniikan alojen opis-
 kelijoiden digitaaliset valmiudet?
3. Millaisia toisistaan erottuvia käyttö
 tapoja digitaalisten resurssien hyö-
 dyntämisestä opetuksessa muodos-
 tuu?
4. Miten nämä käyttötavat ovat yhtey-
 dessä tekniikan alojen opiskelijoiden 
 digitaalisiin valmiuksiin?

Aineisto ja tutkimusmenetelmät

Tutkimuksen aineisto on kerätty 
osana Suomen Akatemian Strate-
gisen tutkimuksen neuvoston ra-

hoittamaa Polkuja työhön -hanketta syk-
syllä 2017. Tämä tutkimus keskittyy tek-
niikan alojen osa-aineistoon, johon kuu-
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luu 435 opiskelijaa. Näistä miehiä on 87 
prosenttia ja naisia 13 prosenttia. Opis-
kelijoiden keski-ikä on 17,1 vuotta (15–
22). Tutkitut opiskelijat opiskelivat tek-
niikan alojen koulutusohjelmissa Lou-
nais-Suomen, Länsi- ja Sisä-Suomen se-
kä Pohjois-Suomen aluehallintovirastojen 
alueilla. 

Mittarina tutkimuksessa hyödynnet-
tiin Turun yliopiston Koulutussosiologi-
an tutkimuskeskuksessa (RUSE) kehitet-
tyä ICT-taitotestiä. Testi sisältää testiosuu-
den sekä sitä edeltävät kyselyosuudet, jois-
sa selvitetään testattavien taustatietojen li-
säksi erilaisten digitaalisten teknologioi-
den käyttökohteiden käyttöaktiivisuut-
ta sekä erilaisten laitteistojen, sovellusten 
ja oppimateriaalityyppien hyödyntämi-
sen määrää osana oppilaitosten opetusta. 
Käyttötottumuskyselyssä selvitetään (ky-
symällä “Oppilaitoksessani käytetään ope-
tuksessa...”) digitaalisten laitteiden, ohjel-
mistojen ja e-oppimateriaalien sekä perin-
teisten oppimateriaalien hyödyntämistä 
opiskelijoiden oppilaitoksissa opetukseen 
asteikolla 0 = ei koskaan, 1 = toisinaan, 2 
= viikoittain, 3 = päivittäin ja 4 = useita 
tunteja päivässä. 

Varsinainen osaamistesti sisältää teh-
täviä tieto- ja viestintätekniikan 18 eri 
osa-alueelta (Liite 1). Osa-alueet jaotel-
tiin Industry 4.0 -raportin (ASME, 2015) 
mukaisesti digitaalisiin perustaitoihin, joi-
ta edellytetään kaikilta työntekijöiltä (lait-
teiden käyttöosaaminen ja välineiden pe-
rustoiminnallisuuksien tuntemus), ny-
kyaikaisissa teollisuustöissä hyödyllisiksi 
nähtyihin informaatiotaitoihin (sisältäen 
informaation tuottamisen, haun ja sen ja-
kamisen erilaisissa verkostoissa ja palve-
luissa, ks. Cigognini, Pettenati, & Ediri-
singha, 2011) ja tietoturva- ja tietosuo-
jataitoihin (peruskäsitteet ja -periaatteet) 
sekä erityisosaamisen piiriin kuuluviin 

ohjelmointitaitoihin. Tässä tutkimukses-
sa hyödynnetty ICT-taitotesti ei mitan-
nut viitekehykseen sisältyneitä datankä-
sittelyn, laskennan ja tilasto-osaamisen 
osa-alueita. Taulukko 1 kuvaa edellä esi-
tettyjen osa-alueiden summamuuttujien 
muodostamista ICT-taitotestin osa-alu-
eista. Osa-aluemuuttujat normalisoitiin 
samalle, välillä 0–1 vaihtelevalle astei-
kolle, jolloin ne kuvaavat vertailukelpoi-
sesti sitä, miten suuren osuuden kunkin 
osaamis alueen sisällöistä testatut opiske-
lijat hallitsivat.

Digitaalisten resurssien ja perinteisten 
oppimateriaalien hyödyntämistä ammatil-
listen oppilaitosten opetuksessa tarkastel-
tiin vastausten jakaumiin perustuen. Digi-
taalisten valmiuksien tasoa puolestaan tar-
kasteltiin osa-aluekeskiarvojen perusteella 
sekä testaamalla riippumattomien otosten 
t-testillä keskiarvoissa mahdollisesti ha-
vaittavia sukupuolten välisiä eroja. Ana-
lysoitaessa opetukseen käytettävistä käyt-
tökohteista muodostuvia toisistaan erot-
tuvia käyttötapoja sovellettiin pääkom-
ponenttianalyysiä (principal component 
analysis, PCA). Pääkomponenttianalyysi 
on monimuuttujamenetelmä, joka analy-
soi havaintotaulukkoa, jossa havainnot on 
kuvattu keskenään korreloivina numeeri-
sina muuttujina. Menetelmä etsii muut-
tujien muodostamasta avaruudesta ana-
lysoitavien muuttujien vaihtelun kerääviä 
suuntia eli pääkomponentteja: se etsii en-
sin eniten muuttujien vaihtelua keräävän 
suunnan ja tämän jälkeen aina seuraavaksi 
eniten vaihtelua keräävän suunnan. Pää-
komponenttianalyysi kuvaa havaintojen ja 
muuttujien samankaltaisuutta esittämällä 
ne pisteinä alkuperäistä yksinkertaisem-
massa ominaisuusavaruudessa. (Ks. Abdi 
& Williams, 2010; Jolliffe, 2002.)

Pääkomponenttianalyysin tuottamaa 
mallia arvioidaan sen ominaisarvojen pe-
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rusteella. Ominaisarvot kertovat pääkom-
ponenttien kyvystä kerätä analysoitu-
jen muuttujien hajontaa: mitä suurempi 
ominaisarvo, sitä paremmin komponent-
ti muuttujien hajonnan kerää. (Abdi & 
Williams, 2010.) Niin sanotun Kaiserin 
kriteerin (esim. Beavers ym., 2013) mu-
kaan hyväksyttävänä ominaisarvona pide-
tään arvoa, joka on suurempi kuin 1. Täs-
sä tutkimuksessa pääkomponenttianalyy-
sin tuottamat pääkomponentit ylittävät 
tämän raja-arvon selvästi (ensimmäisen 
pääkomponentin ominaisarvo on 4,335 
ja toisen pääkomponentin 1,365): en-
simmäinen pääkomponentti selittää 39,4 

prosenttia muuttujien varianssista, toinen 
12,4 prosenttia. Yhdessä ne täten selittä-
vät 51,8 prosenttia opetuskäyttöä kuvaa-
vien käyttökohteiden kokonaisvaihtelusta. 
Kaiser-Meyer-Olkinin testisuureen arvo 
0,858 sekä Barlettin sväärisyystestin tulos 
(χ² = 1488,541, df = 55, p < 0,001) osoit-
tavat analysoinnin kohteena olevan kor-
relaatiomatriisin soveltuvuuden kyseisen 
menetelmän hyödyntämiseen. Tutkimus-
kirjallisuudessa esitetään erilaisia raja-ar-
voja (tyypillisesti 0,25–0,50) sille, minkä 
suuruisia komponenttilatauksia pidetään 
merkitsevinä (Peres-Neto, Jackson, & So-
mers, 2003). Tässä tutkimuksessa 0,5 ylit-

Taulukko 1. ICT-taitotestin osa-alueiden luokittelu digitaalisten valmiuksien osa-alueisiin

ICT-taitotestin 
osa-alueet 

Digitaaliset  
perustaidot

Informaatio-  
taidot

Tietoturva- ja 
tietosuojataidot

Ohjelmointi- 
taidot

Perustoiminnot x

Tiedonhaku x

Tietoverkot x

Tekstinkäsittely x

Taulukkolaskenta x

Esitysgrafiikka x

Verkostoituminen x

Viestintä x

Tietoturva x

Kuvankäsittely x

Videon- ja 
äänenkäsittely 

x

Pilvipalvelut ja 
julkaiseminen 

x

Sovellusten 
käyttöönotto 

x

Asennukset ja 
päivitykset 

x

Ohjelmoinnin alkeet x

Tietokannat x

Web-ohjelmointi x

Ohjelmointi x
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tävää latausta sovelletaan raja-arvona sille, 
kuuluvatko analysoidut digitaalisten oppi-
misresurssien käyttömuuttujat löydettyi-
hin pääkomponentteihin.

Ammatillisissa oppilaitoksissa opetus-
tilanteissa hyödynnettävien digitaalisten 
resurssien ja opiskelijoiden digitaalisten 
valmiuksien osa-alueiden keskinäisiä yh-
teyksiä analysoitiin hyödyntäen korrelaa-
tiomatriisia visualisoimaan Pearsonin kor-
relaatiokertoimiin perustuvia muuttujien 
välisiä yhteyksiä. Pääkomponenttien yh-
teyksiä digitaalisten valmiuksien osa-aluei-
siin analysoitiin niin ikään Pearsonin kor-
relaatiomenetelmää hyödyntäen.

Tulokset

Opiskelijoiden vastausten perus-
teella pöytä- ja/tai kannettavat 
tietokoneet ovat ammatillisissa 

oppilaitoksissa tekniikan aloilla käytös-

sä pääosin päivittäin: peräti joka kolmas 
opiskelija ilmoittaa näitä käytettävän usei-
ta tunteja päivässä, ja kaikkiaan neljä vii-
destä opiskelijasta ilmoittaa tietokoneita 
käytettävän opetuksessa päivittäin. Vain 
joka viidennen opiskelijan oppilaitoksessa 
pöytä- tai kannettava tietokone on käytös-
sä korkeintaan viikoittain. Älypuhelimia 
oppilaitoksissa hyödynnetään niin ikään 
ahkerasti: useampi kuin joka kolmas opis-
kelija käyttää niitä opiskelussa päivittäin, 
joka neljäs viikoittain ja vain joka kolmas 
korkeintaan toisinaan. Tablettitietokoneet 
ovat ammatillisissa oppilaitoksissa erilai-
sista laitetyypeistä vähiten käytössä. Silti 
vajaa viidennes tekniikan alojen opiskeli-
joista käyttää niitä opetuksessa päivittäin 
ja joka kolmas viikoittain.

Kuvio 1 havainnollistaa tekniikan alo-
jen opiskelijoiden vastauksia kyselyosuu-
teen, jossa kysyttiin erilaisten digitaalis-
ten resurssien, kuten oppimateriaalien ja 

Kuvio 1. Digitaalisten oppimateriaalien, ohjelmistojen ja sovellusten 
käyttöaktiivisuus ammatillisten oppilaitosten opetuksessa tekniikan alojen 

opiskelijoiden arvioiden mukaan
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ohjelmistojen, käytön määrää opetukses-
sa. Yleisimmin oppitunneilla hyödynne-
tään Internetiä tiedonhaun lähteenä. In-
ternet-tiedonhaku kuuluu opetuksen päi-
vittäiseen arkeen joka kolmannella opis-
kelijoista ja vähintään viikoittain peräti 
kolmella neljäsosalla opiskelijoista. Verk-
ko-oppimateriaaleja hyödynnetään ope-
tukseen joka toisen opiskelijan oppilai-
toksessa vähintään viikoittain, samoin 
työvälineohjelmistoja. Myös sähköpostia 
ja videopalveluja, kuten Youtubea, käyte-
tään oppimateriaalina vähintään toisinaan 
valtaosassa oppilaitoksia. Sen sijaan blo-
gialustojen, digitaalisten oppimisympäris-
töjen ja arviointivälineiden, mobiiliappli-
kaatioiden, verkostoitumispalvelujen sekä 
digitaalisten pelien käyttö ammatillisten 
oppilaitosten opetuksessa jää opiskelijoi-
den arvioiden mukaan vähäiseksi.

Kuvio 2 puolestaan kuvaa perinteisten 
oppimateriaalien käytön määrää opetuk-
sessa ammatillisissa oppilaitoksissa teknii-
kan alojen opiskelijoiden kyselyvastausten 
perusteella. Vastauksista piirtyy kuva am-
matillisten oppilaitosten tarjoaman ope-
tuksen varsin perinteisestä oppimateriaali-
kannasta. Monisteita käytetään useilla op-
pitunneilla päivässä melkein joka neljän-
nen opiskelijan oppilaitoksessa, ja päivit-

täin peräti kaksi kolmasosaa opiskelijoista 
opiskelee monisteiden avulla. Oppikirjo-
ja hyödynnetään opetuksessa melkein yh-
tä paljon, samoin muuta painettua kir-
jallisuutta. Harjoitus- tai tehtäväkirjojen 
käyttö on ammatillisissa opinnoissa sel-
västi edellisiä vähäisempää, sillä vain vajaa 
puolet opiskelijoista vastaa niitä hyödyn-
nettävän vähintään päivittäin, joskin kol-
me neljästä opiskelijasta vastaa harjoitus-
kirjoja käytettävän oppitunneilla vähin-
tään viikoittain. Perinteisistä oppimateri-
aaleista ammatillisissa oppilaitoksissa vä-
hiten suosiossa vaikuttavat opiskelijoiden 
vastausten perusteella olevan vihkotöihin 
perustuva opetus, sillä noin kaksi kolmas-
osaa vastaa vihkoja käytettävän korkein-
taan toisinaan.

Kuvio 3 kuvaa tutkittujen tekniikan alo-
jen opiskelijoiden digitaalisia valmiuksia 
sukupuolen mukaan. Digitaalisiin perus-
taitoihin liittyvistä tehtävistä opiskelijat 
hallitsevat keskimäärin noin 40 prosent-
tia (x̄  = 0,40, σ = 0,25). Mies- ja naisopis-
kelijoiden välillä ei todeta eroja perustai-
tojen hallinnassa (t-arvo = 0,113, p-arvo 
= 0,909). Informaatiotaitoihin liittyvistä 
tehtävistä opiskelijat saavuttivat keskimää-
rin 47 prosenttia (x̄  = 0,47, σ = 0,21) tar-
jolla olleista pisteistä. Sukupuolten välillä 

Kuvio 2. Perinteisten oppimateriaalien käyttöaktiivisuus tekniikan alojen oppilaitosten 
opetuksessa opiskelijoiden arvioiden mukaan
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ei todeta tilastollisesti merkitsevää eroavai-
suutta (t-arvo = -0,300, p-arvo = 0,764). 
Tietoturva- ja tietosuojataitoja mittaavis-
ta tehtävistä opiskelijat hallitsevat keski-
määrin 36 prosenttia (x̄   = 0,36, σ = 0,26). 
Näissäkään taidoissa mies- ja naisopiske-
lijoiden välillä ei todeta merkitsevää eroa 
(t-arvo = 0,393, p-arvo = 0,694). Sen si-
jaan ohjelmointitaitoja vaativissa tehtävis-
sä opiskelijat saavuttivat keskimäärin vain 
seitsemän prosenttia (x̄   = 0,07, σ = 0,12) 
tarjolla olleista pisteistä. Ohjelmointiteh-
tävissä miesopiskelijoiden todetaan suo-
riutuvan merkitsevästi naisopiskelijoi-
ta paremmin (t-arvo = 3,052, p-arvo = 
0,003). Kaikilla osa-alueilla keskihajonta 
on varsin suuri kertoen osaamisen tason 
suuresta vaihtelusta opiskelijoiden kes-
kuudessa.

Kaiken kaikkiaan digitaalisten valmiuk-
sien hyvä hallinta jää vain harvojen opis-

Kuvio 3. Tekniikan alojen opiskelijoiden digitaaliset valmiudet keskiarvoprosentteina 
osa-alueiden maksimipisteistä sukupuolen mukaan

kelijoiden varaan, sillä digitaalisissa perus-
taidoissa ja informaatiotaidoissa 75 pro-
senttia tehtäväpisteistä saavuttaa vain va-
jaa kymmenesosa opiskelijoista. Hyvän 
suoriutumisen rajana käytettiin 75 pro-
senttia, koska sen ylittävät pisteet kertovat 
testattujen hallitsevan kunkin osa-alueen 
sisällöt keskimäärin kattavasti jättäen silti 
mahdollisuuden epäonnistua joissain yk-
sittäisissä tehtävissä. Tietoturvan ja tieto-
suojan vastaavaan hyvään hallintaan yltää 
kolme prosenttia tekniikan alojen opiske-
lijoista. Erityisosaamisen piiriin kuuluvan 
ohjelmoinnin kohdalla tilanne on vielä 
heikompi, eikä hyvään hallintaan ohjel-
moinnin osa-alueella yllä tutkituista opis-
kelijoista kukaan. Tarkasteltaessa yksittäi-
siä ohjelmoinnin tehtäviä todetaan, että 
täysiin pisteisiin yltää alkeisohjelmoin-
nissa 15 opiskelijaa, tietokannoissa ei ku-
kaan, web-ohjelmoinnissa 11 opiskelijaa 
ja ohjelmoinnissa 4 opiskelijaa.
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Kuvio 4 havainnollistaa erilaisten digi-
taalisten sovellus-/palvelu- ja oppimateri-
aaliresurssien opetuskäytön ja opiskelijoi-
den digitaalisten valmiuksien keskinäisiä 
yhteyksiä korrelaatiomatriisin muodossa. 
Kuviossa korrelaatiokertoimien (Pearson) 
arvot vaihtelevat -0,21 ja 0,77 välillä vaa-
leasta (negatiivinen) tumman (positiivi-
nen) harmaaseen. Kuten kuviosta voidaan 
todeta, digitaalisia valmiuksia kuvaavat 
muuttujat (digitaaliset perustaidot, infor-
maatiotaidot, tietoturva- ja tietosuojatai-
dot sekä ohjelmointitaidot) korreloivat 
voimakkaasti keskenään. Erityisesti digi-

taalisten perustaitojen ja informaatiotaito-
jen välinen yhteys on voimakas (r = 0,77), 
samoin informaatiotaitojen sekä tietotur-
va- ja tietosuojataitojen välinen yhteys 
(r = 0,73). Myös digitaaliset perustaidot 
korreloivat tietoturva- ja tietosuojataito-
jen kanssa (r = 0,61). Ohjelmointitaitojen 
yhteys muihin digitaalisten valmiuksien 
osa-alueisiin jää voimakkuudeltaan hie-
man maltillisemmaksi (ohjelmointitaito-
jen korrelaatio digitaalisiin perustaitoihin 
r = 0,50, informaatiotaitoihin r = 0,46 ja 
tietoturva- ja tietosuojataitoihin r = 0,40).

Kuvio 4. Korrelaatiomatriisi opiskelijoiden digitaalisten valmiuksien ja erilaisten 
digiresurssien opetuskäytön välisistä yhteyksistä
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Vastaavasti erilaisten digitaalisten resurs-
sien käytössä oppitunneilla todetaan kes-
kinäisiä yhteyksiä erilaisten digiresurssien 
hyödyntämisen yhdistyessä toisiin saman-
tapaisiin käyttökohteisiin. Opetuksessa 
hyödynnettävistä digitaalisista resursseis-
ta hahmottuu pääkomponenttianalyysin 
avulla kaksi muuttujien muodostamasta 
ominaisuusavaruudesta muuttujien vaih-
telua keräävää suuntaa: ensimmäiselle 
suunnalle on luonteenomaista kuluttaja-
käytöstä tuttujen digitaalisten (mobiili-
käyttöisten) palvelujen ja sovellusten hyö-
dyntäminen osana opetusta, kun taas tois-
ta suuntaa luonnehtii tiedonhallintaa tu-
kevien digitaalisten välineiden ja resurssi-
en käyttö opetuksessa. Ensimmäiseen pää-
komponenttiin latautuvat mobiiliappli-
kaatioiden (komponenttilataus 0,79), blo-
gialustojen (0,74), videopalvelujen (0,72), 
verkostoitumispalvelujen (0,67), digitaa-
listen pelien (0,62), digitaalisten arvioin-
tivälineiden (0,51) ja sähköpostin (0,50) 
käyttö opetustilanteissa. Tiedonhallinnan 
käyttökohteiden pääkomponenttiin latau-
tuvat sen sijaan Internetin käyttö tiedon-
hakuun oppitunneilla (0,81) sekä työvä-
lineohjelmistojen (0,74) ja verkko-oppi-
materiaalien (0,74) käyttö opetuksessa. 
Mallin ulkopuolelle jää digitaalisten op-
pimisympäristöjen käyttö opetuksessa, sil-
lä komponenttilatauksen arvon perusteel-
la se ei kuulu kumpaankaan mallin muo-
dostamaan pääkomponenttiin.

Digitaalisten valmiuksien ja erilaisten 
digiresurssien väliset yhteydet jäävät voi-
makkuudeltaan vähäisiksi. Kuviosta 4 voi-
daan kuitenkin todeta, että digitaalisten 
palvelujen ja sovellusten pääkomponent-
tiin kuuluvien resurssien käytön yhteydet 
digitaalisiin valmiuksiin ovat negatiivisia. 
Kun asiaa tarkastellaan pääkomponent-
tien ja taitojen osa-alueiden välisten yhte-
yksien kautta, todetaan että digitaalisten 
palvelujen ja sovellusten pääkomponent-

ti korreloi negatiivisesti niin digitaalisiin 
perustaitoihin (r = -0,22), informaatiotai-
toihin (r = -0,17), tietoturva- ja tietosuo-
jataitoihin (r = -0,12) kuin ohjelmointi-
taitoihinkin (r = -0,08). Toisin kuin mui-
den osa-alueiden, ohjelmointitaitojen yh-
teys digitaalisten palvelujen ja sovellusten 
käytön pääkomponenttiin ei ole tilastol-
lisesti merkitsevä. Tiedonhallinnan käyt-
tökohteista muodostuva pääkomponentti 
sen sijaan korreloi positiivisesti digitaalis-
ten perustaitojen (r = 0,26), informaatio-
taitojen (r = 0,20), tietoturva- ja tietosuo-
jataitojen (r = 0,23) sekä ohjelmointitai-
tojen (r = 0,10) kanssa. Kuten edellisessä, 
myöskään tiedonhallinnan käyttökohtei-
den pääkomponentin yhteys ohjelmoin-
titaitoihin ei ole tilastollisesti merkitsevä.

Pohdinta

Artikkelissa esiteltyjen tutkimus-
tulosten perusteella opetukseen 
ja opiskeluun liittyvä digitaalis-

ten sovellusten ja oppimateriaalien käyt-
tö jää tekniikan alojen opiskelijoiden vas-
tauksissa vähäiseksi suhteessa perinteisiin 
oppimateriaaleihin. Tietoteknisiä laitteita 
käytetään opetuksessa suhteellisen paljon, 
etenkin pöytä- ja kannettavia tietokoneita, 
jotka ovat käytössä neljän viidesosan tut-
kimukseen osallistuneen tekniikan alojen 
opiskelijan oppilaitoksessa päivittäin. Di-
gitaalisten oppimateriaaliresurssien hyö-
dyntäminen opetuksessa jää kuitenkin 
yhteenlaskettunakin suhteellisen vähäi-
seksi, ja opiskelijoiden runsaaksi arvioima 
laitteiden käyttöaktiivisuus oppilaitoksissa 
sisältäneekin osittain opiskelijoiden viih-
tymiseen, omien asioiden hoitamiseen ja 
kommunikointiin liittyvää käyttöä.

Industry 4.0 -raportissa (ASME, 2015) 
esitetyn tulevaisuuden teollisuustyönteki-
jän osaamisviitekehykseen suhteutettuna 
käsillä olevan tutkimuksen tulokset osoit-
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tavat, että tekniikan alojen opiskelijoilla 
on parannettavaa kaikilla digitaalisten val-
miuksien osa-alueilla. Erityistä huomiota 
tulisi kiinnittää opiskelijoiden digitaalis-
ten perustaitojen vahvistamiseen, sillä nii-
tä edellytetään paitsi kaikilta alan työnte-
kijöiltä myös alan opinnoista suoriutumi-
seen. Ammatillisen koulutuksen opiskeli-
joiden digitaalisiin perustaitoihin panos-
taminen on tärkeää myös aiempien tut-
kimusten tulosten valossa: ammatillisten 
oppilaitosten opiskelijoiden digitaaliset 
perustaidot ovat keskimäärin lukio-opis-
kelijoita heikommat (Kaarakainen, Kivi-
nen, & Vainio, 2018), ja suomalaisaikuis-
ten keskuudessa nimenomaan tietotek-
niikkaa soveltavassa ongelmanratkaisus-
sa ammatillisen koulutuksen suorittaneet 
jäävät eniten jälkeen lukiokoulutuksen 
suorittaneiden taitotasosta (Malin, Sulku-
nen, & Laine, 2013).

Sukupuolten väliset erot digitaalisissa 
valmiuksissa jäivät tutkittujen opiskelijoi-
den keskuudessa vähäisiksi lukuun otta-
matta ohjelmointitaitoja, joissa miesopis-
kelijat menestyivät naisopiskelijoita tilas-
tollisesti merkitsevästi paremmin. Aiempi 
tutkimus osoittaa, että kokonaisuudessaan 
sukupuolierot digitaalisissa taidoissa jää-
vät vähäisiksi, mutta sukupuolten osaami-
sessa on laadullisia eroavaisuuksia mies-
ten ja naisten osaamisen kohdistuessa eri 
osaamisalueille: naisopiskelijat menesty-

vät keskimäärin miesopiskelijoita parem-
min koulutyöhön ja sosiaaliseen kommu-
nikaatioon liittyvissä tehtävissä, kun taas 
miesopiskelijat suoriutuvat keskimäärin 
naisopiskelijoita paremmin teknistä osaa-
mista vaativissa tehtävissä (Kaarakainen, 
Kivinen, & Kaarakainen, 2017). Toisen 
asteen opiskelijoiden aineistossa, johon 
tässä analysoitu osa-aineisto kuuluu, eri-
lainen osaaminen yhdistyy lisäksi edelleen 
sekä toisen asteen koulutusvalintojen että 
opiskelijoiden tulevien ammattitoiveiden 
vahvaan sukupuolittuneisuuteen: erot di-
gitaalisissa taidoissa eri koulutusvalinto-
jen välillä ovat suuret vahvimman ja laa-
ja-alaisimman digitaalisen osaamisen ka-
sautuessa nimenomaan miesvaltaisten alo-
jen opiskelijoille (Kaarakainen, Kaarakai-
nen, & Kivinen, 2018).

Digitaalisten resurssien käytössä erot-
tuu kaksi erilaista digitaalisten oppima-
teriaalien ja sovellusten käyttötapaa, joita 
tyypillisesti hyödynnetään tekniikan alan 
ammatillisessa opetuksessa. Ensimmäisel-
le on luonteenomaista kuluttajakäytöstä 
tuttujen digitaalisten, usein mobiilikäyt-
töisten, palvelujen ja sovellusten runsas 
hyödyntäminen osana opetusta, kun taas 
toista tapaa luonnehtii tiedonhallintaa tu-
kevien digitaalisten resurssien suosiminen 
opetuksessa. Näistä ensimmäisen ahkera 
käyttö opetuksessa vaikuttaa olevan ne-
gatiivisessa yhteydessä opiskelijoiden di-
gitaalisiin valmiuksiin. Nykyisin suosit-
tujen kuluttajakäyttöön suunniteltujen 
helppokäyttöisten digitaalisten resurssien 
on nähty soveltuvan opetuskäyttöön juu-
ri siksi, etteivät ne edellytä ymmärrystä 
teknologiasta (Flewitt, Messer, & Kucir-
kova, 2015). Samanaikaisesti juuri help-
pokäyttöisyys kuitenkin estää käyttäjiään 
kohtaamasta sen kaltaisia haasteita, joi-
den ratkaisemisessa piilee mahdollisuus 
taitojen ja osaamisen kehittymiseen. Tset-
si ja Rains (2017) ovatkin varoittaneet, et-

Erityistä huomiota 
tulisi kiinnittää 
opiskelijoiden digitaalisten 
perustaitojen 
vahvistamiseen.
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tä erityisesti älypuhelin Internetin käytön 
pääasiallisena välineenä uhkaa yksipuolis-
taa teknologioiden käyttöä jättäen yksin-
omaan sen varassa olevat käyttäjät monien 
digitaalisten teknologioiden tuottamien 
mahdollisuuksien ulkopuolelle.

Edellä mainituista syistä oppilaitoksis-
sa on syytä pyrkiä tietoisesti monipuo-
listamaan nuorten laitteiden käyttöä, ei-
kä ainakaan yksipuolisesti edistää pelkkää 
älypuhelimen varaan jäävää käyttöä. Tä-
män tutkimuksen tulosten mukaan mo-
biilikäyttöisten sovellusten sijaan tiedon-
hallintaa tukevien digitaalisten resurssien 
opetuskäyttö korreloi positiivisesti kaik-
kien digitaalisten valmiuksien osa-aluei-
den kanssa. Tämä opetuskäytön kategoria 
edellyttää opiskelijoilta laaja-alaisia taito-
ja hyödyntää Internetiä ja erilaisia työvä-
linesovelluksia sekä omaa aktiivista har-
kintaa, valintojen tekemistä ja toiminnan 
suunnittelua annettujen tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Tämänkaltaisessa digitaalis-
ten välineiden käytössä korostuu kulutta-
jakäyttöön tarkoitettujen sovellusten käy-
tön sijaan opiskelijoiden oma aktiivinen 
toiminta sekä sisältöjen muokkaaminen ja 
tuottaminen. Tällainen teknologian hyö-
dyntäminen tarjoaa mobiilisovellusten 
hyödyntämistä enemmän potentiaalisia 
yllykkeitä opiskelijoiden osaamisen kehit-
tymiselle.

Tässä tutkimuksessa tarkasteltujen ope-
tuskäyttötapojen lisäksi toisen asteen opis-
kelijoiden digitaalisiin valmiuksiin vaikut-
tavat toki vapaa-ajalla hankitut kokemuk-
set digitaalisten teknologioiden parissa ja 
näin karttuva osaaminen. Aiemmissa tut-
kimuksissa käyttötottumusten (Kaarakai-
nen, Saikkonen, & Savela, 2018) ja käy-
tön myötä karttuvan osaamisen (Kaara-
kainen, Kivinen, & Kaarakainen, 2017) 
on todettu olevan varsin vaihtelevia nuor-
ten keskuudessa. Vapaa-ajan kokemus-

ten myötä laaja-alaiset taidot ja hyödylli-
set kokemukset kertyvät joillekin nuoril-
le toisten taitojen ja kokemusten jäädessä 
yksipuolisiksi (Kaarakainen & Kaarakai-
nen, 2018). Näin ollen pelkän vapaa-ajan 
käytön varaan jäävä digitaalisten taitojen 
hankkiminen uhkaa eriarvoistaa nuor-
ten digitaalisten valmiuksien kehittymi-
sen. Oppilaitosten rooli onkin tärkeä tu-
levaisuuden kansalaisten ja työntekijöiden 
osaamisperusteisten mahdollisuuksien ta-
sa-arvon turvaamisessa.

Riittävien digitaalisten perusvalmiuk-
sien tarjoaminen osana ammatillisia opin-
toja on tärkeää erityisesti työelämän muu-
tosten näkökulmasta: digitaalinen osaami-
nen suojelee yksilöitä työelämän murrok-
sessa etenkin teknologia-aloilla. Opetuk-
sessa tulee huomioida pelkkää nykytekno-
logiaa ja sen hyödyntämistä laajempi nä-
kökulma, sillä nopea teknologinen kehi-
tys edellyttää mukautumiskykyä (ks. esim. 
Holtgrewe, 2014). Opiskelijoille ei tule 
tarjota vain oppimaan oppimisen, vaan 
myös digitaalisen osaamisen uusintami-
sen taitoja. Digitalisoituvien teollisuusalo-
jen opiskelijoille nämä taidot ovat ensiar-
voisen tärkeitä alan nopean digitalisoitu-
misen, sitä ravisuttavan rakennemuutok-
sen ja uusien teknologioiden tuottamien 
uudenlaisten osaamisvaatimusten vuoksi. 
Kiinnittämällä huomiota ammattiin opis-
kelevien digitaalisiin perusvalmiuksiin 
ehkäistään myös opintojen keskeytymis-
tä varmistamalla, että jokainen ammat-
tiin opiskeleva nuori hallitsee taidot, joita 
enenevissä määrin digitalisoituva oppimi-
nen ja sen edellyttämä itsenäinen opiskelu 
edellyttävät.
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LIITE 1. ICT-taitotestin osa-alueet ja tehtäväkuvaukset

Osa-alue Kuvaus 

Perustoiminnot 

Tehtävässä pitää valita oikea näppäinyhdistelmä haluttuun toimintoon. 
Toimintoja on kahdeksan ja vaihtoehtoja 12. Toisessa tehtävässä esitetään 
neljä tilannetta, joihin tulee valita tallennusväline tai muistityyppi 
kahdeksasta vaihtoehdosta.

Tiedonhaku

Tehtävä sisältää neljä tapausta, joissa kussakin kolmesta vaihtoehdosta 
tulee valita oikea hakukanava, josta hankkia tietoa annetusta aiheesta. 
Toisessa tehtävässä esitetään kymmenen hakukoneen hakutulosta, joista 
tulee valita kaksi esitetyn hakutavoitteen suhteen relevanttia ja luotettavaa 
tulosta.

Tietoverkot 
Tehtävässä tulee yhdistää oikea verkko-/tiedonsiirtoteknologia neljään 
erilaiseen tiedonsiirtotarpeeseen. Toisessa tehtävässä tulee yhdistää oikea 
selitys neljään tietoverkkoja koskevaan käsitteeseen.

Tekstinkäsittely 
Tekstikatkelmaan tulee tehdä lihavointi, kursivointi, alleviivaus ja korostus. 
Tehtävässä hyödynnetään tekstieditoria, jossa on vaadittujen toimintojen 
lisäksi muitakin ominaisuuksia. 

Taulukkolaskenta 
Tehtävässä pitää täyttää annetut tuote- ja hintatiedot 
taulukkolaskentataulukkoon, lihavoida otsikkorivi ja järjestää hinta-
sarakkeen mukaan nousevaan järjestykseen. 

Esitysgrafiikka 

Esitysgrafiikkaohjelman yleisnäkymään on merkitty keskeisiä näkymän 
osia. Tehtävässä tulee yhdistää nimet oikeisiin näkymän osiin (esimerkiksi 
tunnistaa alatunniste ja muistiinpanoalue). Tunnistettavia osia on 
kahdeksan ja vaihtoehtoja 11.

Verkostoituminen 

Tehtävässä tulee yhdistää oikeat yhteisöpalvelut (12) neljään erilaisia 
palveluja koskevaan kuvaukseen/käyttötarkoitukseen. Toisessa tehtävässä 
tulee valita oikea vastaus kysymykseen, mitä yhteisöpalvelulla tarkoitetaan 
(3 vaihtoehtoa) ja valita neljä verkostoitumispalvelujen tietoturvallisuuteen 
liittyvää tosiasiaa yhdeksästä vaihtoehdosta.

Viestintä 

Tehtävässä tulee täyttää sähköpostin vastaanottajatiedot (vastaanottaja, 
kopio, piilokopio), otsikko ja liittää liitetiedosto annettujen ohjeiden 
perusteella. Tehtävässä tulee valita ”kaikki tiedot, joita voidaan käyttää 
käyttäjien tunnistamiseen Internetissä”. Yhdentoista vaihtoehdon joukko 
sisältää kahdeksan oikeaa vastausvaihtoehtoa. 

Tietoturva 

Tehtävässä tulee valita neljä turvalliseen verkkoviestintään liittyvää 
väittämää seitsemästä vaihtoehdosta. Toisessa tehtävässä tulee tunnistaa 
ulkomaisessa nettikahvilassa asiointiin liittyen sen tietoturvan arviointiin 
liittyvät seikat (5) kymmenestä vaihtoehdosta.

Kuvankäsittely 

Tehtävässä tulee valita seitsemästä vaihtoehdosta oikeat 
kuvankäsittelytyökalut kuvan rajaamiseen ja kuvassa olevan henkilön 
kasvojen muokkaamiseksi tunnistamattomaksi. Toisessa tehtävässä 
tulee valita yhdeksästä kuvankäsittelyyn liittyvästä väittämästä neljä 
paikkansapitävää väitettä ja valita vektorigrafiikan kaksi tiedostomuotoa 
seitsemästä vaihtoehdosta.

•••
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Osa-alue Kuvaus 

Videon- ja 

äänenkäsittely 

Tehtävässä tulee valita kymmenestä äänen-, kuvan- ja videonkäsittelyyn 
liittyvästä väittämästä toimenpiteet, jotka ovat toteutettavissa yhdellä 
kameralla kuvatulle videomateriaalille. Toisessa tehtävässä tulee vastata 
kysymykseen ”Kumpi [alla esitetyistä] vaihtoehdoista liittyy häviölliseen 
äänenpakkaukseen?”. 

Pilvipalvelut ja 
julkaiseminen 

Tehtävässä tulee valita, mitkä pilvipalveluja tai niiden mahdollisuuksia 
koskevista kuudesta väittämästä pitävät paikkansa. Toisessa tehtävässä 
tulee valita kolmesta vaihtoehdosta se, joka mahdollistaa YouTube-videon 
jakamisen rajatusti myös niille, joilla ei ole YouTube-tiliä. Kolmannessa 
tehtävässä kysytään, edellisen tehtävän rajoitettuun videon jakamiseen 
viitaten, ”Voidaanko nyt olla varmoja, ettei video leviä ulkopuolisten 
nähtäväksi Internetissä […]?”. 

Sovellusten 

käyttöönotto 

Tehtävässä tulee valita kymmenen vaihtoehdon joukosta ne asiat (5), 
joihin on syytä kiinnittää huomiota arvioitaessa mobiilisovellusten 
tietoturvallisuutta. Toisessa tehtävässä tulee valita henkilötietojen 
tietosuojan oikea määritelmä neljästä vaihtoehdosta. 

Asennukset ja
 päivitykset 

Tehtävässä tulee valita “liittyykö väittämä asennukseen vai päivitykseen” 
ja ”onko väittämässä kyse päivityksestä vai ’versiopäivityksestä’”. 
Kummassakin tehtävässä annetaan neljä väittämää. 

Ohjelmoinnin 

alkeet 

Graafisen alkeisohjelmoinnin tehtävässä tulee kirjoittaa ohjeiden mukainen 
komentosarja, jolla kulkea esitetyn sokkelon alkupisteestä päätepisteeseen. 
Toisessa tehtävässä tulee kirjoittaa kysytyn muuttujan arvo tehtävässä 
annetun pseudokoodin suorituksen jälkeen.

Tietokannat 

Relaatiotietokantoihin liittyvässä tehtävässä tulee muodostaa SQL-lause 
annettujen ohjeiden ja yksinkertaisen tietokantakaavion perusteella. SQL-
lauseen muodostamiseksi annetaan 12 termiä, joista neljä muodostaa 
oikean vastauksen. Toisessa tehtävässä kysytään ”Mitä tarkoitetaan 
NoSQL-tietokannoilla?” ja annetaan kolme vastausvaihtoehtoa.

Web-ohjelmointi 

Tehtävässä esitetään kolme verkkosivun luomiseen tarvittavaa tiedostoa 
(HTML, CSS ja JavaScript) sekä niiden tuottama verkkosivunäkymä. 
Tutkittavien pitää vastata neljään yksinkertaisen verkkosivustonäkymän 
muokkaamiseen sekä esitettyjen tiedostojen välisiin yhteyksiin liittyvään 
monivalintatehtävään. Kolmessa tehtävässä on neljä vastausvaihtoehtoa ja 
yhdessä kolme. 

Ohjelmointi 
Tehtävässä tulee sijoittaa ohjelmointitehtävän Java-kieliset 
koodirivit oikeille paikoilleen annettujen kommenttien perusteella. 
Koodirivivaihtoehtoja on 14, joista kymmentä tarvitaan oikeaan ratkaisuun.

•••
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Tiivistelmä 
 
Tarve työelämän kriittisanalyyttiselle tun-
temukselle ja yleisesti työelämävalmiuk-
sien kokonaisvaltaisemmalle huomioimi-
selle korkeakouluopetuksen suunnittelussa 
on kasvanut. Tutkimme tässä artikkelissa 
työelämän muutoksia kulttuurialan korkea-
koulutuksen näkökulmasta. Tutkimuksem-
me aineistona on kahdeksan suomalaisen 

kulttuurialan koulutusohjelman opetustar-
jonta. Analyysin pohjalta syntyi käsitys kol-
mesta erilaisesta orientaatiosta työelämän 
ja työelämätaitojen huomioimisessa ope-
tuksessa: ‘alakohtaiset työelämätaidot’, ‘ge-
neeriset työelämätaidot’ ja ‘tutkija- ja asian-
tuntijataidot’. Taiteenalakohtainen koulutus 
keskittyy ensimmäiseen, ammattikorkea-
koulujen tuottajakoulutus nostaa esiin ylei-
siä työelämätaitoja ja yliopistojen tutkimus-

Pyykkönen, M., Kumpulainen, K., & Vierimaa, S. (2019). Työn muutoksen haasteet kulttuurialan korkeakoulutuksen 

työelämäpedagogiikalle. Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 21(4), 45–61.
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pohjainen koulutus puolestaan edustaa kol-
matta orientaatiota. 

Työelämäläheisyys näkyy tutkimustu-
lostemme mukaan kulttuurialalla lähinnä 
ammattikorkeakoulutuksissa, joissa on ge-
neeriset työelämätaidot -orientaatio. Kou-
lutusohjelmissa, joissa painotus on erityi-
sissä taiteen aloissa tai tutkimuksen teke-
misessä, työelämäyhteydet jäävät lähinnä 
sivuaineiden tai harjoittelun varaan. Kon-
nektiivisen pedagogiikan näkökulmasta ti-
lanne on vielä heikompi. Opetussuunnitel-
mien perusteella eettistä vastuullisuutta 
tai kriittistä työelämäosaamista ei opeteta 
osana koulutusohjelmia. Valmistuvien opis-
kelijoiden tulisi oppia samanaikaisesti tar-
kastelemaan muuttuvaa ja monimutkaista 
työelämää analyyttisesti ja kokonaisvaltai-
sesti, tekemään ratkaisuehdotuksia työelä-
män olosuhteiden parantamiseksi sekä toi-
mimaan ketterästi eri työtehtävissä. Tämä 
edellyttää konnektiivista pedagogiikkaa ja 
opetussuunnitelmien tiiviimpää työelämä-
läheisyyttä sekä teorian ja käytännön uu-
denlaista yhdistelemistä.

Avainsanat: kulttuurialan korkeakoulutus, 
työelämäläheisyys, työelämäpedagogiikka, 
konnektiivinen pedagogiikka, opetussuun-
nittelu

 

Abstract

The aim of this article is to investigate chan-
ges in working life from the perspective of 
cultural studies in higher education. Our 
data consists of observations of eight stu-
dy programmes in Finnish cultural studies. 
We examine their curricula and analyze how 

employability skills have been perceived in 
the context of teaching. As a result we found 
three different orientations: ‘field specific 
employability skills’, ‘generic skills’, and ‘re-
search and expertise skills’. The first orien-
tation was visible in arts-related education, 
the second one in vocational schools’ cul-
tural production programmes, and the third 
orientation in the research-oriented pro-
grammes of universities. 

We found that the working life relevan-
ce of cultural studies was visible primari-
ly in the vocational schools, which empha-
size a generic skills orientation. In the study 
programmes focusing on the arts or on re-
search, the connections to working life de-
pended mostly on students’ own interests 
and activities, as they could participate vo-
luntarily in internship programmes or ta-
ke working-life-oriented minor subjects. 
The working life relevance was even wea-
ker when examined from the perspective 
of connective pedagogy, that is, the means 
by which these skills were integrated into 
the teaching of courses. The curricula show 
that ethical responsibility and critical pers-
pectives on working life are not taught as 
a part of the study programmes. Gradua-
ting students should have the opportuni-
ty to analyze and observe changing and 
complex aspects of working life holistically, 
and to make suggestions on how to flexib-
ly improve work and working life conditions 
through different kinds of tasks. This requi-
res that connective pedagogy and curricula 
will be more actively linked to working life, 
and new combinations of theory and prac-
tice, that can be applied to it, created.

Keywords: cultural studies in higher edu-
cation, working life relevance, working life 
pedagogy, connective pedagogy
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Johdanto 
 

T
yöelämän nopea muu-
tos on tuonut haastei-
ta korkeakoulujärjes-
telmien kehittämiselle. 
Korkeakouluilta odote-
taan yhä enemmän ak-
tiivista osallisuutta yh-
teiskunnan muutok-

seen (Kansallinen koulutuksen arviointi-
keskus [Karvi], 2013). Niiden pitäisi pys-
tyä tuottamaan uusia innovaatioita, tuke-
maan talouskasvua ja kestävää kehitystä 
sekä varmistamaan valmistuville opiskeli-
joille tarvittavat työelämätaidot (Nykänen 
& Tynjälä, 2012). Viime vuosien yleisenä 
trendinä on ollut, että korkeakoulutuksen 
opetussuunnitelmatyöhön halutaan lisätä 
työelämälähtöisyyttä ja osaamisperustei-
suutta (Kotila & Palonen, 2018). Toisaal-
ta vallitsevaa kehittämisen suuntaa kriti-
soidaan yliopistoissa siitä, että työelämä-
lähtöisyyden korostaminen voi heikentää 
tiedon ja tutkimuksen itsenäistä asemaa 
(Linden, Annala, & Mäkinen, 2016). 

Työelämäyhteyksien lisääminen voidaan 
nähdä myös mahdollisuutena yliopisto-
jen ja tutkimustiedon merkittävämpään 
rooliin yhteiskunnan kehityksessä. Täl-
löin onkin hedelmällisempää puhua työ-
elämälähtöisyyden sijaan työelämälähei-
syydestä. Yliopistoissa ei kouluteta pel-
kästään työnantajien tarpeista lähteviä 
erityisosaajia, vaan myös kriittisiä asian-
tuntijoita, jotka ymmärtävät moniulot-
teisesti omaan alaansa liittyviä rakenteita 
ja haasteita. Osaamistavoitteita ja työelä-
mätaitoja ei tule tarkastella vain yksilön 
ominaisuuksina, vaan tarvitaan myös yh-
teisöllistä näkökulmaa (vrt. Fung, 2017). 
Työelämäläheisyydestä tai -lähtöisyydestä 
korkeakoulutuksessa on tullut jo laajasti 
hyväksytty yhteinen tavoite. Myös korkea-

koulutuksen tutkijoilla on selkeä yhteinen 
näkemys siitä, miten työelämän muutos-
ten ja kehittämistarpeiden tunnistaminen 
opetuksessa on tärkeää (Töytäri, Tynjälä, 
Vanhanen-Nuutinen, Virtanen, & Piirai-
nen, 2019). Näiden tavoitteiden tulisi nä-
kyä ja konkretisoitua opetussuunnitelma-
tasolla ja käytännön opetuksessa.

 
Opetussuunnitelmatyö on korkea-

koulujen työkalu, jolla pyritään saavutta-
maan toivottuja tavoitteita, kuten työelä-
mäläheisyyttä, osaksi jokapäiväistä opetus-
työtä. Opetussuunnitelman määritelmät 
kuitenkin vaihtelevat: Käsitteellä voidaan 
viitata joko koko opetussuunnittelupro-
sessiin tai lopputuotokseen eli dokument-
tiin. Suppeasta näkökulmasta opetussuun-
nitelma onkin kurssikuvausten lista, mut-
ta laajasti sen voidaan nähdä olevan myös 
kamppailun väline ja heijastelevan kysei-
sen ammatin arvostuksia ja suunnittelijoi-
den valtaa (Laajala, 2016). Vaikka tutki-
muksemme kohdistuu opetussuunnitel-
miin dokumentteina, ne sisältävät kuiten-
kin enemmän informaatiota kuin pelkkää 
opetustarjonnan kuvausta. Opetussuunni-
telmat heijastelevat sitä, mitä osa-alueita 
ja osaamistavoitteita eri koulutusohjelmat 
pitävät tärkeinä tulevaisuuden asiantunti-
joiden kasvattamisessa. 

Työelämän nopea muutos haastaa kou-
lutusta, eikä kulttuuriala ole siinä poik-
keus. Päinvastoin, esimerkiksi nuorten 
kulttuurialan työntekijöiden keskuudessa 
yrittäjänä ja freelancerina toimiminen on 
selvästi yleisempää kuin muilla sektoreil-
la (Hirvi-Ijäs, Rensujeff, Sokka, & Koski, 
2018). Muutokseen vastaaminen edellyt-
tää työelämävalmiuksien kokonaisvaltais-
ta huomioimista kulttuurialojen koulu-
tuksen pedagogiikassa.
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Tutkimme tässä artikkelissa, miten työ-
elämänäkökulma näyttäytyy suomalaises-
sa kulttuurialan korkeakoulutuksessa. Lä-
hestymme asiaa analysoimalla kahdeksan 
kulttuurialan korkeakoulutusohjelman 
opetussuunnitelmia ja tarkastelemme niitä 
konnektiivisen pedagogiikan näkökulmas-
ta. Konnektiivisen pedagogiikan näkökul-
ma ohjaa käsittelemään korkeakoulujen ja 
ulkopuolisten toimijoiden välistä yhteis-
työtä. Sen avulla voidaan kuitenkin tar-
kastella myös opetussuunnitelmien ja ope-
tukselle asetettuja osaamistavoitteita eli 
miten konnektiivisuuden elementit niissä 
huomioidaan. Keskeinen tutkimuskysy-
myksemme onkin, miten konnektiivisen 
pedagogiikan työelämälähtöisyyden ulot-
tuvuudet ja piirteet näkyvät kulttuurialan 
koulutusohjelmien opetussuunnitelmissa. 
Dilly Fungin (2017) kirjassa A Connect-
ed Curriculum for Higher Education esitel-
lään konnektiivisen pedagogiikan eri ulot-
tuvuuksia, joita tulisi huomioida opetus-
suunnitelmatyössä. Tarkastelemme tässä 
Fungin määrittelemistä ulottuvuuksista 
erityisesti työelämänäkökulmaa eli näem-
me korkeakoulutuksen työelämäyhteyk-
sien rakentamisen laajempana prosessina 
kuin pelkästään opiskelijoiden työelämä-
valmiuksien rakentamisena. 

Käsittelemme luvuissa kaksi ja kolme 
työelämän muutosta yleisellä tasolla sekä 
kulttuurialan työn erityispiirteitä. Luvus-
sa neljä pohdimme korkeakoulujen työ-
elämäläheisyyttä laajemmasta eli konnek-
tiivisen pedagogiikan (Griffiths & Guile, 
2003; Collin, Paloniemi, Rasku-Putto-
nen, & Tynjälä, 2010; Fung, 2017) nä-
kökulmasta. Tulosluvuissa avaamme kol-
me erilaista työelämäorientaatiota, jotka 
olemme tunnistaneet suomalaisista kult-
tuurialan koulutusohjelmista. Luokitte-
lu on yksinkertaistava, mutta se avaa työ-
elämänäkökulmaa korkeakoulujen ope-

tussuunnitelmissa. Luokittelun pohjalta 
teemme johtopäätöksiä siitä, miten ope-
tussuunnittelutyössä on huomioitu kult-
tuurialan työelämämuutokset ja onko 
niissä nähtävissä konnektiivisen pedago-
giikan elementtejä. 

  
Kulttuurialan työn muutokset   

Tutkijat ovat etsineet ratkaisun 
avaimia uuden työn epävarmuuk-
siin niin yksilöstä kuin tämän ky-

vyistä ja ominaisuuksista (Keyriläinen, 
2017; Rauhala, Leppänen, & Heikkilä, 
2013) kuin yhteiskunnan rakenteista ja 
käytännöistä (Pyykkönen, 2014). Yhteistä 
työn muutokselle erityisesti uusilla aloilla 
on, että teknologia mahdollistaa työn te-
kemisen lähes kaikkialla ja kaikkina aikoi-
na. Työntekijä on yhä enemmän henki-
lökohtaisessa vastuussa työnsä sopimises-
ta, tekemisestä ja tuloksista. Työntekijältä 
edellytetään vastuun myötä myös jatku-
vaa osallistumista innovointiin ja kehit-
tämiseen sekä kommunikaatiokykyjä, in-
formaation hallintaa ja käsittelyä. Näiden 
lisäksi omaa työtä, työn tuloksia ja omaa 
persoonaa on osattava markkinoida erityi-
sesti silloin, kun työtä myydään, uusia töi-
tä pyritään löytämään tai verkostoidutaan. 
(McRobbie, 2016; Sennett, 1998; Vähä-
mäki, 2003.) 

Työntekijälle muutos näkyy tutkijoiden 
mukaan sekä työelämän epävarmistumise-
na, prekarisoitumisena ja vastuun lisään-
tymisenä. Tietotyölle on ominaista myös 
työntekijöiden henkilökohtaisten kyky-
jen ja osaamisen jatkuva kehittäminen 
sekä luovuuden ja vapauden korostami-
nen (Arrizabalo, Pinto, & Vicent, 2019; 
McRobbie, 2016). Kulttuuriala on ollut 
tämän muutoksen eturintamassa kahdes-
ta syystä. Ensinnäkin kulttuurialan työn-
tekijät ovat aina eläneet epävarmuuksien, 



49

kuten pätkätöiden, pienten tulojen ja mo-
nien samanaikaisten työsuhteiden kanssa. 
Toisaalta kulttuurialojen työhön on kaut-
ta aikain kuulunut enemmän yksilöllistä 
luovuutta, autonomiaa ja vapauksia kuin 
useimpien muiden alojen töihin, olipa ky-
se yrittäjästä, työntekijästä tai apurahan-
saajasta. (Ansio & Houni, 2013; Kasvio, 
2013.) Yrittäjinä ja freelancereina toimi-
minen on kaikkiaan kulttuurialalla selväs-
ti yleisempää kuin muilla aloilla, erityises-
ti korkeakoulutettujen keskuudessa. Kun 
heitä oli vuonna 2017 kaikista työllisis-
tä 12,3 % (Sutela & Pärnänen, 2018, s. 
13), niin nuorista korkeakoulutetuista al-
le 35-vuotiaista taiteilijoista yli 40 % tekee 
taiteellista työtään osa- tai kokoaikaises-
ti yrittäjinä (Hirvi-Ijäs ym., 2018, s. 25). 

Viime vuosina työn tekemisestä on alet-
tu luovia ja kulttuurialoja koskevissa hal-
linnollisissa asiakirjoissa puhua yhä enem-
män  yrittäjyyden käsitteillä (Pyykkönen, 
2015). Faktisesti liiketoimintayrittäjyyttä 
ja freelanceriutta ovat kulttuurialalla li-
sänneet 2010-luvun alkuvuosiin saakka 
jatkunut koulutuspaikkojen määrän kas-
vu, alan uudet työroolit ja -tehtävät sekä 
kentän työmarkkinoiden sirpaloituminen. 
Aiemmin työelämä perustui kentän mel-
ko kahtiajakautuneeseen luonteeseen: yh-
täältä oli taidelaitoksia, joissa työskennel-

tiin pysyvillä tai määräaikaisilla työsuh-
teilla, toisaalta taas yksittäisiä taiteilijoita 
tai kulttuurialan muita ammattilaisia, jot-
ka tekivät töitä yleensä apurahalla ja toi-
sinaan myös ammatinharjoittajina. Sit-
temmin pysyvät ja määräaikaiset työsuh-
teet ovat vähentyneet kulttuurilaitoksissa 
ja tilalle on tullut enemmän tilaustyönä 
toteutettavia tehtäviä, joita ostetaan yrit-
täjiltä tai freelancereilta. Erilaiset tuotta-
ja-, managerointi- ja markkinointitehtävät 
ovat lisääntyneet kulttuurialojen ’vapaalla 
kentällä’ erityisesti tapahtumatuotannos-
sa. (Helavuori & Karvinen, 2018; Rauti-
ainen & Roiha, 2015; Sandqvist, 2013.)

Kulttuurialan työ on tyypillisesti pro-
jektimaista: Taiteilijat tekevät tietyn ajan 
kestäviä töitä tai produktioita apurahal-
la, myyntiin tai tilauksesta, ja kulttuuri-
tuottajat toteuttavat erilaisia projekteja, 
kuten tapahtumia ja yhteisötaidehankkei-
ta. Projekteja tehdään usein yhtä aikaa ja 
eri tarkoituksiin tai tilaajille. Tutkimusten 
mukaan kulttuurialan työelämälle onkin 
eri aloilla tyypillistä työn ja tulonlähtei-
den ‘sirpaleisuus’, ‘mosaiikkimaisuus’ ja 
työn ’hybridisyys’ (Ansio, Houni, & Piis-
pa, 2018; Piispa, Ansio, Houni, & Käpy-
kangas, 2015). Tekeillä oleva lisäselvitys 
alle 35-vuotiailta taiteentekijöiltä kerätyn 
barometriaineiston pohjalta osoittaa, että 
noin puolelle heistä edellä mainitut ovat 
positiivisia asioita. Monet tulonlähteet 
ja samanaikaiset työtehtävät näyttäyty-
vät merkkeinä työn vapaudesta ja vaihte-
levuudesta. Noin puolet sen sijaan kokee 
asian enemmän tai vähemmän ongelmal-
lisena. He uskovat luovuutensa pääsevän 
sitä vahvemmin esiin, mitä paremmin he 
pystyvät keskittymään yhteen työhön ker-
rallaan ja mitä turvatummat heidän tulon-
sa päätoimisesta taiteilijuudesta ovat. (ks. 
myös Hirvi-Ijäs ym., 2018; Piispa & Sa-
lasuo, 2014.) 

Työntekijälle muutos näkyy 

sekä työelämän epävarmis-

tumisena, prekarisoitu-

misena ja vastuun lisäänty-

misenä.
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Kulttuurialan korkeakoulutus
 

Koulutuksesta puhuttaessa ‘kult-
tuurialalla’ viitataan niiden kou-
lutusohjelmien kokoelmaan, joi-

den läpäisemisen katsotaan antavan hen-
kilölle pätevyyden toimia taide- ja kult-
tuuriperintöalojen työtehtävissä. Suoma-
laiset taidealat kattavat perinteisen määri-
telmän mukaisesti audiovisuaaliset, visu-
aaliset ja esittävät taiteet sekä kirjallisuu-
den, muotoilun ja arkkitehtuurin (Ope-
tus- ja kulttuuriministeriö, 2009a). Kyse 
ei ole ainoastaan taiteellisista tehtävistä, 
vaan alat pitävät sisällään myös produkti-
oiden vaatimat managerointi-, suunnitte-
lu-, tuotanto-, ohjaus- ja tekniset tehtävät. 
Kulttuuriperintöala puolestaan kattaa kai-
kenlaiseen museotoimintaan liittyvät teh-
tävät, kulttuuriperinnön hallinto-, koulu-
tus- ja asiantuntijatehtävät sekä erilaiset 
kulttuuriympäristöön liittyvät tehtävät 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2009b). 
Kulttuuriala on toisin sanoen kattokäsite, 
joka pitää sisällään kaikki edellä mainitut. 
Rajaamme tutkimuksemme ulkopuolelle 
niin sanotut luovat alat, joihin sisällyte-
tään edellä mainittujen kulttuurialojen li-
säksi muiden muassa media-, viestintä- ja 
pelialat (Throsby, 2010).

Työelämän muutos haastaa kulttuuri-
alan korkeakouluopetuksen. 2000-luvul-
la työelämätaidot ovat nousseet kulttuu-
rialojen opetuksessa merkittävään rooliin 
varsinkin sen jälkeen, kun on havahduttu 
tutkintomäärien ja työmarkkinoiden epä-
suhtaan. Kulttuurialan korkeakoulutuk-
sessa työelämätaitoja lähestytään sekä yk-
silön persoonan kehittämisen että genee-
risten taitojen oppimisen kautta. Nuorten 
kulttuurialan ammattilaisten parissa teh-
ty tutkimus (Hirvi-Ijäs ym., 2018) osoit-
taa, että nuoret kulttuurialan ammattilai-
set haluavat koulutukselta työelämäym-

märryksen ja -osaamisen suhteen realisti-
suutta. Tämä tarkoittaisi käytännössä työ-
elämäolosuhteiden, vaikuttamismahdol-
lisuuksien, yrittäjyyden ja kollektiivisten 
yhteistoimintamuotojen opetusta.

Korkeakoulujen työelämäpedagogiik-
kaa voidaan pitää yläkäsitteenä erilaisille 
tavoitteille ja toimenpiteille, joilla korkea-
kouluissa pyritään rakentamaan yhteyksiä 
työelämään ja tuomaan työelämän näkö-
kulmaa osaksi opetussuunnitelmia. Työ-
elämälähtöisyyden käsite on liitetty erityi-
sesti ammattikorkeakoulutukseen, jossa se 
nähdään keskeisenä toimintaperiaatteena, 
mikä ilmenee koulutuksen ja työelämän 
erilaisina yhteistyömuotoina (Kelo, Haa-
pasalmi, Luukkanen, & Saloheimo, 2012; 
Tynjälä, Kekäle, & Heikkilä, 2004; Töytä-
ri ym., 2019). Ammattikorkeakouluja on 
kuitenkin toisinaan kritisoitu siitä, että 
koulutus ja työelämä näyttävät yhä toimi-
van erillisinä eikä aitojen kumppanuuk-
sien kehittäminen ole ollut täysin onnis-
tunutta (Töytäri ym., 2019, s. 26). Töytä-
ri ym. (2019) korostavatkin pedagogiikan 
uudistamisen tarvetta sekä oppimiskäsi-
tysten muuttamista vastaamaan työelä-
mälähtöisyyden periaatetta.   

Suomessa korkeakoulujen tehtävät on 
jaettu siten, että ammattikorkeakoulus-
sa painotetaan työelämä- ja yliopistoissa 
tiedelähtöisyyttä (Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö, 2018; Niiniluoto, 2015; Neuvo-
nen-Rauhala, 2009). Neuvonen-Rauha-
lan (2009) mukaan tämä ero on kuitenkin 
kaventunut, koska myös yliopistoissa on 
alettu painottaa työelämäosaamista. Yli-
opistojen ja ammattikorkeakoulujen välil-
lä on eroa myös siinä, että ammattikorkea-
koulujen lähtökohtana on kytkeä työelä-
mä suoraan osaksi opintoja (Töytäri ym., 
2019), kun taas yliopistoissa puhutaan 
yhteiskunnallisesta vuorovaikutuksesta 
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(YVV). Vuoden 2005 lakimuutos kan-
nusti yliopistoja yhteiskunnalliseen palve-
lutehtävään, ja ne ovatkin alkaneet mita-
ta yhteiskunnallista vuorovaikutusta eri-
laisin mittarein (Niiniluoto, 2015). YV-
V:n ja työelämätaitojen kehittymisen väli-
nen yhteys on kuitenkin toistaiseksi ollut 
melko jäsentymätön osa-alue (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2018). Meneillään 
oleva Kansallisen koulutuksen arviointi-
keskuksen (Karvi) kolmas auditointikier-
ros painottaa työelämäläheisyyttä kiinnit-
täen erityistä huomiota yliopistojen yh-
teiskunnalliseen vuorovaikutukseen, opis-
kelijakeskeisyyteen, vaikuttavuuteen ja si-
dosryhmäyhteistyöhön (Kansallinen kou-
lutuksen arviointikeskus [Karvi], 2019). 

Konnektiivinen pedagogiikka 
korkeakoulutuksessa

Työelämäpedagogiikka on käsittee-
nä hieman harhaanjohtava, koska 
se jättää huomiotta korkeakoulu-

jen ulkopuoliset yhteisöt, kuten järjestöt 
ja vapaaehtoistyön. Sen vuoksi puhumme 
konnektiivisesta pedagogiikasta, joka viit-
taa yhteistyöhön kaikkien yliopiston ulko-
puolisten toimijoiden kanssa sekä kantaa 
yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen ideaa 
yhteiskuntavastuun ja eettisyyden puoles-
ta (Fung, 2017; Kumpulainen, Vierimaa, 
& Koskinen-Koivisto, 2019). Dilly Fung 
(2017) on jäsentänyt konnektiiviset yhte-
ydet kuuden eri tutkimuslähtöisen oppi-
misen ulottuvuuden alle. Artikkelissamme 
keskitymme näistä ulottuvuuksista teori-
an ja käytännön yhdistämiseen sekä ul-

kopuolisten toimijoiden kanssa työsken-
telyyn. Teorian ja käytännön yhdistämi-
sessä painottuu kykyjen ja henkilökohtais-
ten ominaisuuksien kehittäminen elämää 
ja työtä varten, mutta samalla opiskelijoi-
den oletetaan kykenevän kriittiseen ja ra-
kentavaan ajatteluun ja dialogiin. Ulko-
puolisten toimijoiden kanssa tehtävässä 
yhteistyössä korostuu erityisesti oppimi-
sen arviointi, johon osallistuvat myös yli-
opiston ulkopuoliset tahot. Toimiessaan 
yhteistyössä ulkopuolisten toimijoiden 
kanssa tai tehdessään näille jotakin tuo-
tosta (esim. tutkimus, projekti tai esitel-
mä) opiskelijat tulevat tietoisemmiksi eri-
laisista ihmisistä ja ryhmistä laajemmassa 
yhteiskunnallisessa kontekstissa. Samalla 
opiskelijoiden viestintä-, vuorovaikutus- 
ja digitaalinen osaaminen parantuvat se-
kä yliopiston ja ulkopuolisten toimijoi-
den keskinäinen kommunikaatio tiivistyy. 
(Fung, 2017, ss. 84, 101.) 

Työelämäpedagogiikan tutkimus keskit-
tyy erityisesti yliopistokoulutuksen tuotta-
maan osaamiseen ja työelämävalmiuksiin. 
Tynjälä, Virtanen, Klemola, Kostiainen ja 
Rasku-Puttonen (2016) puhuvat teorian 
ja käytännön yhdistämisestä integratiivi-
sena pedagogiikan mallina. Opetuksen ja 
opetussuunnitelmien tasolla tämä tarkoit-
taa erilaisten käytännön harjoitusten te-
kemistä sekä teoreettisen tiedon sovelta-
mista käytäntöön. Työelämävalmiuksien 
kannalta merkittävinä taitoina pidetään 
geneerisiä eli yleisiä työelämätaitoja. Niitä 
on pidetty kontekstista riippumattomina 
ja “siirrettävinä” yleistaitoina, mutta nä-
kemystä on myös kritisoitu ja osoitettu, 
että monet taidoista ovat alakohtaisia se-
kä aikaan ja kontekstiin sidottuja (Bereiter 
& Scardamalia, 2003, s. 55; Nykänen & 
Tynjälä, 2012). Rakennettaessa kulttuu-
rialan korkeakoulutuksen opetussuunni-
telmia ja osaamistavoitteita tulisikin ottaa 

Työelämän muutos 
haastaa kulttuurialan 
korkeakouluopetuksen.
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huomioon myös alan asiantuntijuudelle 
ominaiset piirteet sekä syventää opiskeli-
jan ymmärrystä siitä, mitkä ovat kulttuu-
rialan työn ja toimintaympäristön laina-
laisuudet ja millä tavoin asiantuntijuudes-
sa yhdistellään teoriaa ja käytäntöä.  

 
Työn muutos tuo haasteita eri koulutus-

sektoreille erityisesti muuttuvien osaamis-
tarpeiden kautta. Konnektiivisen pedago-
giikan omaksuminen laajentaa käsitystä 
korkeakoulutuksen osaamistavoitteista ja 
työelämätaidoista. Korkeakoulujen teh-
tävä ei ole kouluttaa pelkästään asiantun-
tijoita työelämän tarpeisiin, vaan aktiivi-
sia ja kriittisiä yhteiskunnallisia toimijoi-
ta, joilla on monipuolisia työkaluja toimia 
muuttuvalla työelämän kentällä sekä ky-
ky kehittää ja vaikuttaa toimintaympäris-
töönsä. Korkeakoulujen opetussuunni-
telmatyö on avainasemassa työelämä- tai 
konnektiivisen pedagogiikan kehittämi-
sessä. Myös yliopistojen yhteiskunnallisen 
vuorovaikutuksen tavoitteet uhkaavat jää-
dä pelkiksi korulauseiksi, jos niitä ei pys-
tytä jalkauttamaan osaksi oppiaineiden jo-
kapäiväistä opetustyötä ja käytäntöjä.   

Aineisto ja metodi 

Tutkimustehtävänämme oli analy-
soida korkeakoulujen kulttuuri-
alan koulutusohjelmien työelämä-

puhetta opetussuunnitelmatasolla. Tarkas-
telimme opetussuunnitelmia konnektiivi-
sen pedagogiikan näkökulmasta eli mitä 
ne kertovat yhteistyöstä erilaisten yhteis-
kunnallisten ja yhteisöllisten toimijoi-
den kanssa. Pohdimme myös yhteistyön 
osa-alueita, joita näiden ohjelmien ope-
tuksessa voisi konnektiivisen pedagogii-
kan näkökulmasta vahvistaa. Käytimme 
aineiston hankinnassa Opintopolku.fi-si-
vustoa, josta löytyvät kaikki kotimaiset 
koulutusohjelmat. Rajasimme aineistoksi 

kaikki lukuvuodelle 2018–2019 haettavis-
sa olleet kulttuurialan koulutusohjelmat ja 
valikoimme ohjelmista ne, joiden avain-
sanoissa olivat ‘työelämätaidot’ ja ‘yrittä-
jyys’ eri muodoissaan tai osana yhdyssa-
noja. Näin pyrimme saamaan lopulliseen 
aineistoon kaikki ne ohjelmat, jotka halu-
sivat markkinoida itseään erityisesti työ-
elämänäkökulman kautta, olettaen, että 
niillä on erityistä halukkuutta huomioida 
työelämätaidot opetussuunnitelmissaan ja 
pedagogisissa ratkaisuissaan. Valikoinnin 
myötä artikkelin aineistoksi muodostui 
lopulta kahdeksan eri hakukohteen ope-
tussuunnitelmat, joista analysoimme kaik-
kien niiden kurssien kuvaukset, joissa työ-
elämä- tai yrittäjyystaitoja opetettiin.

Olemme tietoisia opetussuunnitel-
ma-aineiston rajoitteista. Niitä tarkaste-
lemalla emme pääse kiinni faktuaalisiin 
pedagogisiin käytäntöihin. Ne kuitenkin 
antavat suuntaa siitä, miten ja mihin pe-
riaatteisiin nojaten työelämäpedagogisia 
ratkaisuja ohjelmissa ja niiden kursseilla 
pyritään toteuttamaan. Aineisto kerättiin 
näiden kahdeksan koulutusohjelman ko-
tisivuilta. Koulutusohjelmat olivat kult-
tuuritutkimuksen, kulttuurituotannon, 
liiketalouden ja markkinoinnin alan se-
kä taiteenalakohtaisia koulutuksia. Kerää-
mämme aineisto on pieni ja luonteeltaan 
havainnollistava, eikä sen kautta pystytä 
tarkastelemaan luotettavasti opetuksen 
toteuttamista. Opetussuunnitelmista saa-

Korkeakoulujen opetus-
suunnitelmatyö on avain-
asemassa työelämä- tai 
konnektiivisen pedagogii-
kan kehittämisessä.
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daan kuitenkin kuva siitä, millaisena eri 
koulutusohjelmien kuvauksissa nähdään 
työelämän ja ympäröivien yhteisöjen roo-
li osana koulutusta. Käsittelemme koulu-
tusohjelmia anonyymeina. Olemme koo-
danneet aineiston käyttämällä koulutusor-
ganisaatiostatuksesta kertovaa lyhennettä 
(YO tai AMK), koulutusohjelman luon-
netta kuvaavaa koodia (tuottaja, tutkija, 
muu) ja numeroa (1, 2, 3 jne.). Näin ol-
len esimerkki aineistoa koskevasta lähde-
merkinnästä voi olla esimerkiksi (AMK, 
tuottaja, 2).  

Analyysimetodina käytimme aineisto-
pohjaista sisällönanalyysia (Tuomi & Sa-
rajärvi, 2002). Etsimme kurssikuvaus-
teksteistä erilaisia tyypillisiä tapoja kertoa 
koulutuksen periaatteista, käytännöistä ja 
tavoitteista. Analysoimme aineistosta ku-
vauksia, jotka liittyivät työelämätaitoihin, 
yhteistyöhön työelämän ja muiden yhtei-
söjen kanssa sekä yrittäjyyteen. Tarkaste-
limme tyyppien kohdalla sitä, miten ne 
kohtasivat nykyajan kulttuurialan työelä-
män realiteettien ja konnektiivisen peda-
gogiikan periaatteiden kanssa. Analyysin 
seuraavassa vaiheessa etsimme muodos-
tuvista kokonaisuuksista yhtäläisyyksiä ja 
eroja, joiden perusteella rakensimme ana-
lyysin luokittelun. Näistä muodostui lo-
pulta kolme eri kategoriaa kuvata työelä-
mäkoulutusta, joista jokaisella on oman-
laisensa yhdistelmä periaatteita, käytäntö-
jä ja tavoitteita.

Tulokset: Työelämäkoulutus 
kulttuurialan korkeakoulutuksen 
opetussuunnitelmissa
 

Analyysin pohjalta syntyi käsitys 
kolmesta erilaisesta orientaatios-
ta työelämän ja työelämätaitojen 

huomioimisesta opetuksessa: ‘alakohtai-
set työelämätaidot’, ‘geneeriset työelämä-

taidot’ ja ‘tutkija- ja asiantuntijataidot’. 
Luokittelu noudattaa ohjelmien välisiä 
profiilieroja. Taiteenalakohtaisissa koulu-
tuksissa on eniten piirteitä ensimmäises-
tä kategoriasta, ammattikorkeakoulujen 
tuottajakoulutus nostaa esiin erityises-
ti geneerisiä työelämätaitoja ja yliopisto-
jen tutkimuspohjainen koulutus edustaa 
kolmatta orientaatiota. Seuraavaksi esitte-
lemme näiden orientaatioiden keskeisim-
piä piirteitä. 

Alakohtaiset työelämätaidot 
-orientaatio  
 
Kaksi kahdeksasta tutkimuksessa mukana 
olevasta koulutusohjelmasta kuuluu tä-
hän orientaatioon. Ne ovat ohjelmia, joi-
den kurssit ja moduulit opettavat käytän-
nöllisiä ammatillisia taitoja. Keskeisenä ta-
voitteena ohjelmissa on antaa valmiudet 
työskennellä ammattilaisena tietyllä tai-
teen tai kulttuurin alalla. Suurin osa kurs-
seista keskittyy oman taiteenalansa este-
tiikan perusteisiin, tarvittaviin perus- ja 
erityistaitoihin, ilmaisun muotoihin ja ta-
poihin, erilaisten työvälineiden käyttöön 
sekä oman kehon ja aistikokemuksen hyö-
dyntämiseen. Yleisesti tämänkaltaisia oh-
jelmia ovat ammattikorkeakoulujen ja yli-
opistojen kuvataiteen, teatterin, musii-
kin, elokuva-alan sekä media-, mainos- ja 
graafisen alan koulutusohjelmat. Yhteensä 
niitä on yli kaksikymmentä, mutta näistä 
vain kaksi hakukohdetta mainitsi keväällä 
2019 Opintopolku.fi:ssä avainsanoikseen 
työelämätaidot tai yrittäjyyden.  

Orientaatioon kuuluvien ohjelmien tar-
jonnassa on yllättävän vähän työelämän 
kanssa yhteistyössä toteutettavia kursseja 
eli sellaisia, joissa opiskelijat tekevät opin-
tosuorituksensa alan työpaikoissa tai joissa 
työelämätoimijat ovat mukana. Yllättävää 
tämä on siitä syystä, että ohjelmien joi-
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denkin kurssien osaamistavoitteet antaisi-
vat viitteitä juuri tämänkaltaisten pedago-
gisten keinojen tarpeesta:  

“Opiskelija  
 • osaa työskennellä kansainvälisessä 
 ympäristössä    
 • tunnistaa oman alan kansainvälisiä  
 toimijoita   
 • osaa viestiä kansainvälisessä toimin- 
 taympäristössä   
 • ymmärtää kulttuurien väliseen 
 kommunikaatioon liittyviä erityis-
 piirteitä” (YO, taitelija, 2).

Toisessa kahdesta taiteenalan ohjelmas-
ta on geneeristen työelämätaitojen kaikil-
le pakollinen johdantokurssi, johon to-
dennäköisesti kuuluu työelämäjaksoja tai 
-vierailuja. Tosin kyseinen kurssi ei ole osa 
ohjelman omaa opetustarjontaa, vaan yh-
teistyöyksikön taiteenalan pedagogisen 
pätevyyden tarjoavat opinnot. Kurssin 
osaamistavoitteiden kuvaus antaa olettaa 
konnektiivisen pedagogiikan olevan osa 
kurssin opetusrepertoaaria. Kurssin suo-
ritettuaan “opiskelija osaa […] hyödyntää 
monipuolisesti työpaikalla tapahtuvaa op-
pimista keskeisenä osana jatkuvaa oppimis-
ta ja osallistuu oman alansa näkökulmasta 
työelämässä tarvittavaa osaamista kartoitta-
vaan keskusteluun” (YO, taiteilija, 1).

 
Selkein yhteys opiskelun ja työpaikko-

jen välille syntyy työharjoittelussa. Näiden 
kahden koulutusohjelman harjoittelujak-
sot on sijoitettu erilaisiin moduuleihin. 
Moduulien ja niiden sisältämien kurssien 
perusteella työharjoittelut ovat kursseja, 
joissa opitaan käyttämään työelämäympä-
ristössä tarvittavia taitoja. Työharjoittelu 
on konteksti, jossa opiskelijan odotetaan 
oppivan geneerisiä työelämätaitoja ja ke-
hittävän kykyään ymmärtää työelämän 
olosuhteita ja realiteetteja.  

 Muutoin sekä yleisten työelämätaito-
jen ja -ymmärryksen että työmarkkinoilla 
pärjäämisen opetus on alakohtaisten työ-
elämätaitojen orientaation koulutuksissa 
vähäistä tai ainakin opetussuunnitelma-
tasolla implisiittistä. Toisin sanoen tällai-
sen koulutuksen kurssit eivät anna opis-
kelijalle valmiuksia ymmärtää työelämää, 
talouspolitiikan tai -trendien vaikutuksia. 
Toisaalta ne eivät myöskään kerro opiske-
lijalle, miten tämä voi vaikuttaa asemaan-
sa työntekijänä ja työmarkkinatoimijana. 
Tiedon hankkiminen jää opiskelijan vas-
tuulle esimerkiksi sivuainevalintojen tai 
henkilökohtaisen harrastuneisuuden va-
raan. Ne muutamat kurssit, joissa työhy-
vinvointia käsitellään, keskittyvät erilaisiin 
tekniikoihin, joilla yksilö voi kehittää fyy-
sisiä ja psyykkisiä ominaisuuksiaan sekä 
edistää näin hyvinvointiaan. Voidaan sa-
noa, että tältä osin työelämätaitojen ope-
tus on – ainakin opetussuunnitelmien pe-
rusteella – vajavaista.

Orientaatioon kuuluvien koulutusoh-
jelmien opetussuunnitelmat sisältävät 
myös tutkijalinjan, varsinkin yliopistois-
sa ja ylemmissä ammattikorkeakoulutut-
kinnoissa. Opetussuunnitelmiin kuuluu 
muutamia kursseja, joilla opetetaan ai-
neistojen keräämistä ja tutkimuskirjoitta-
mista. Menetelmäopetuksen tarjonta on 
kuitenkin niukkaa, jolloin voi tulkita näi-
den kurssien valmentavan enemmänkin 
opinnäytetyön kirjoittamiseen kuin tut-
kijauralle. 

Kuten yllä olevista lainauksistakin voi 
päätellä, orientaation koulutusohjelmat 
sisältävät myös jonkin verran geneeristen 
työelämätaitojen opetusta, mutta verrat-
tuna alakohtaisiin työelämätaitoihin se 
saa selvästi vähemmän painoarvoa. Sisäl-
löllisesti yleisten taitojen opetuksessa kes-
kitytään tärkeimpiin taitoihin, jotka ovat 
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edellytyksenä työmarkkinoilla toimimisel-
le. Näitä ovat esimerkiksi mediataitojen 
perusteet, ammatinharjoittajana toimimi-
sen perusteet sekä yrityksen perustamiseen 
ja pyörittämiseen liittyvien peruskäytän-
töjen tunnistaminen. 

Geneeriset työelämätaidot
-orientaatio
 
Suurin osa (5) aineistoomme valikoitu-
neista ohjelmista edustaa tätä orientaatio-
ta. Tutkimuskirjallisuuden ja aineistom-
me perusteella geneerisiä taitoja ovat kult-
tuurialalla tällä hetkellä esimerkiksi yrittä-
jyys, tuotteistaminen ja liiketoimintaosaa-
minen. Osa niistä voi olla alakohtaisia tai 
tietylle alalle tyypillisiä, kuten projekti-
osaaminen tai tuotantotyöskentely, mutta 
silloinkaan niillä ei ainakaan pääasiallisesti 
tarkoiteta alan substanssiosaamista, kuten 
vaikkapa tietyn instrumentin soittamis-
ta. Tätä orientaatiota edustaa selkeimmin 
ammattikorkeakoulujen tarjoama kult-
tuurituottajakoulutus. Se näkyy jonkin 
verran myös edellä käsitellyissä alakohtai-
sia työelämätaitoja korostavissa ohjelmis-
sa. Selvästi vähiten geneeriset työelämätai-
dot ovat esillä yliopistojen tutkijaorientoi-
tuneessa opetuksessa. 

Kulttuurituottajakoulutusten opetus-
suunnitelmien työelämäopintojen mo-
duuleille laaditut osaamistavoitteet kerto-
vat, mistä orientaatiossa on kyse: Yhtäältä 
opiskelija pyritään varustamaan tiedoilla 
ja taidoilla, jotka vastaavat alan senhet-
kisiä vaatimuksia. Toisaalta hänestä pyri-
tään kouluttamaan osaajaa, joka kehittä-
mistyön ja innovaatioiden kautta uudistaa 
alaa menestyen samalla työssään. 

 
“Kulttuurituottajan osaamistavoitteet pe-
rustuvat alan yhteisiin ydinkompetens-
seihin. Kompetenssit ovat laajoja osaa-

miskokonaisuuksia - yksilön tietojen, tai-
tojen ja asenteiden yhdistelmiä. Kom-
petenssi kuvaa pätevyyttä, osaamista ja 
kykyä suoriutua ammattiin kuuluvista 
työtehtävistä. Ydinkompetenssien lisäk-
si koulutuksen painotus on myös työelä-
mässä tarvittavissa yleisissä taidoissa, ku-
ten luovuudessa, kriittisessä ajattelussa, 
vuorovaikutustaidoissa, johtamisessa, di-
gitaalisuudessa, projektiosaamisessa sekä 
kansainvälisen osaamisen edistämisessä. 
Koulutuksen tavoitteena on näiden kom-
petenssien vahvistaminen.” (AMK, tuot-
taja, 1.) 
 
“Tiedot: Pitkälle erikoistuneet ja oma-
peräisen ajattelun mahdollistavat tiedot, 
jotka vastaavat osittain työ- tai opinto-
alan kärkiosaamista. Kriittinen tietoi-
suus alan ja eri alojen rajapintojen tietoi-
hin liittyvistä kysymyksistä. 
Taidot: Erikoistuneet ongelmanratkaisu-
taidot, joita tarvitaan tutkimuksessa ja/
tai innovaatiotoiminnassa uuden tiedon 
ja toimintatapojen kehittämiseen ja eri 
alojen tietojen yhdistämiseen. 
Kompetenssit: Kyky johtaa ja uudistaa 
toimintaa monimutkaisissa ja vaikeasti 
ennakoitavissa ja uutta strategista lähes-
tymistapaa vaativissa työ- ja opiskeluym-
päristöissä. Kyky ottaa vastuuta ryhmien 
ammatillisen osaamisen ja työkäytäntö-
jen kehittämisestä ja/tai toiminnan stra-
tegisesta arvioinnista.” 
(AMK, tuottaja, 2.) 

Tämän orientaation ohjelmille ja kurs-
seille on tyypillistä yhteistyö työelämän 
kanssa. Noin kolmasosa aineistossam-
me mukana olleista tämän orientaation 
kursseista on ainakin opetussuunnitelmi-
en perusteella toteutettu tai mahdollises-
ti toteutetaan yhteistyössä työelämätoimi-
joiden kanssa. Kursseilla tehdään yhdessä 
työelämäorganisaatioiden kanssa sovittu-
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ja tehtäviä, jotka liittyvät konkreettisesti 
niiden toimintaan. Tavoitteena ovat tuo-
tokset, jotka hyödyttävät organisaatioi-
ta. Lisäksi kaikissa ohjelmissa vähintään 
kahdella kurssilla simuloidaan työelämän 
käytäntöjä esimerkiksi projekteja tai ta-
pahtumatuotantoja toteuttaen. Tyypillis-
tä ohjelmille on myös se, että opetussuun-
nitelmiin kuuluu useita eri työharjoitte-
lujaksoja, jotka toteutetaan opiskelun eri 
vaiheissa. 

Nämä ohjelmat ovat olleet työelämäyh-
teyksien luomisen näkökulmasta konnek-
tiivisen opetuksen edelläkävijöitä Suomes-
sa. Opetuksen tehtävänä on tarjota opis-
kelijalle käytännön kokemusta työelämän 
vaatimuksista ja käytännöistä sekä työelä-
mäkontakteja tulevaisuutta silmällä pi-
täen. Tämä heijastuu kurssien osaamista-
voitteisiin:

 
”Opintojakson osaamistavoitteet: 
Opiskelija oppii suunnittelemaan ja hal-
litsemaan projektityössä tarvittavat hen-
kilö- ja aikaresurssit. Opiskelija ymmär-
tää johtamistaidon sekä projektinhallin-
nan merkityksen, tiedostaa tapahtuma-
tuotannon projektin eri osa-alueet ja ky-
kenee järjestelmällisesti suunnittelemaan 
ja hallitsemaan niitä. Opiskelija osaa ar-
vioida ja ottaa huomioon riskit projektia 
suunnitellessaan ja toteuttaessaan. Opis-
kelija tuntee tapahtuman tuotannon osa-
alueet ja osaa hahmottaa tapahtumatuo-
tannon kaaren. Opiskelija oppii toimi-
maan alihankintaverkostojen kanssa. 

Opintojakson sisältö: 
• Henkilö- ja aikaresurssien suunnittelu  
 ja hallinta  
• Työn- ja vastuunjako  
•  Tiimityöskentely  
•  Projektin ja prosessin hallinta  
•  Riskienhallinta projektissa  

• Projektin kaari
• Tapahtumatyö erilaisissa organisaati- 
 oissa ja yleisötilaisuuksissa  
•  Alihankintaverkoston kokoaminen ja  
 toimijoiden erityispiirteisiin tutustu- 
 minen” 
 (AMK, tuottaja, 4) 
 
Vaikka työelämätaidot ovat kiinteä 

osa kulttuurituottajakoulutusta, työelä-
män muutoksista ja olosuhteista kertovat 
opinnot jäävät alemman ammattikorkea-
koulututkinnon tasolla puuttumaan kah-
ta poikkeusta lukuun ottamatta. Kulttuu-
rialan työelämää ja -koulutusta koskevissa 
tutkimuksissa opintojen on kuitenkin to-
dettu auttavan opiskelijaa ymmärtämään 
nykyajan työelämää ja analysoimaan sitä 
kriittisesti (Hennekam & Bennett, 2017). 
Sen sijaan orientaatioon kuuluvien ohjel-
mien ylemmissä tutkinnossa on muuta-
mia kursseja, jossa käsitellään analyytti-
sesti alojen kehitys- ja muutostrendejä se-
kä niiden vaikutusta työhön.  

Alemman tutkinnon tasolta puuttu-
vat opinnot, joissa opiskelija ymmärtäi-
si mahdollisuutensa vaikuttaa asemaansa 
työmarkkinoilla. Ylemmässä tutkinnossa 
– ainakin opetussuunnitelmatekstin mu-
kaan – näyttäisi olevan myös tällaisia pai-
notuksia. Vähemmistössä ne kuitenkin 
ovat verrattuna niiden kurssien määrään, 
jotka pyrkivät tekemään yksilöstä itsestään 
sujuvan työmarkkinatoimijan. Ammat-
ti-identiteettiäkin koskevat kurssit käsitte-
levät yleensä oman osaamisen auki kirjoit-
tamista ja esittämistä esimerkiksi portfo-
liossa. Ammatti-identiteetti ja omien etu-
jen puolustaminen työmarkkinoilla ym-
märretään pääsääntöisesti yksilön oman 
identiteetin rakentamisena osaamisen kar-
tuttamisen, markkinoinnin ja brändäyk-
sen kautta tai psyykkisten valmiuksien 
kehittämisenä. Etujärjestötoimintaan tai 
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työmarkkinaolosuhteiden kollektiiviseen 
muuttamiseen johdattavat opinnot puut-
tuvat kokonaan. Toisin sanoen työelämän 
reflektointi- ja vaikuttamistaidot jäävät va-
javaisiksi. 

 
Kulttuurituottajaopetuksessa – johon 

tämän orientaation mukainen opetus pit-
kälti kulminoituu – paino on tuotanto- ja 
projektiosaamisessa sekä talous- ja liike-
toimintaosaamisessa. Tavoitteena on, et-
tä oppilas oppii toimimaan yrittäjänä tai 
kolmannen sektorin järjestöissä tuottaja-
na, tapahtumajärjestäjänä tai koordinaat-
torina, hakemaan apurahoja, järjestämään 
tapahtumia ja projekteja sekä verkostoitu-
maan, tekemään yhteistyötä ja solmimaan 
sopimuksia. Kun vertailee opetussuunni-
telmia esimerkiksi useimpien yliopisto-
jen kauppakorkeakoulujen yrittäjyyskou-
lutuksiin, ero on selkeä: ammattikorkea-
koulut painottavat sisällöllisesti tyhjän ja 
ammatillisesti referenssittömän ”yrittäjy-
yshypetyksen” sijaan konkretiaa. Toisaalta 
niidenkin opetuksesta puuttuu kriittisyys 
siinä mielessä, että opetuksessa tarkastel-
taisiin liiketoiminnan ja (työ)markkinoi-
den sudenkuoppia, hahmotettaisiin tai 
pyrittäisiin jopa kokeilemaan käytäntöjä 
tai malleja, joilla riskinottamisen vaaroja 
voitaisiin lieventää tai etsiä niille vaihto-
ehtoja. 

 
Tutkija- ja asiantuntijataidot 
-orientaatio 
 
Tätä edustaa selkeimmin yliopistojen 
kulttuurintutkija/-tutkimuskoulutus. Ai-
neistossamme kyseisiä ohjelmia on muka-
na vain yksi, koska muita – joiden avain-
sanoissa olisi mainittu yrittäjyys ja/tai 
työelämätaidot – ei Opintopolku.fi-pal-
velusta löytynyt. Ohjelman opetus kes-
kittyy tutkittaviin kulttuurisiin ilmiöihin, 
tutkimuskirjallisuuteen ja -menetelmiin. 

Ajatus on tuottaa kulttuurialan generalis-
tiasiantuntijoita, joista osalla on tieteen-
alakohtainen tutkijanpätevyys. Varsinai-
set työelämätaidot opiskelijan odotetaan 
hankkivan jostakin muualta kuin ohjel-
masta eli sivuaineiden tai työelämän kaut-
ta.  

 
Opetussuunnitelman perusteella jää 

melko epäselväksi, opetetaanko ohjelmas-
sa minkäänlaisia työelämätaitoja. Hyvin 
todennäköistä on, että työelämätaitojen 
opetus jää vähäiseksi, koska ohjelmassa ei 
ole tarkkaa tai aukikirjoitettua käsitystä 
siitä, mihin kaikkiin tehtäviin koulutuk-
sesta valmistuvat voisivat työllistyä. Tämä 
tilanne vallitsee yhä monilla humanisti- ja 
yhteiskuntatieteellisillä aloilla. Ainoa sel-
keästi työelämäorientoitunut ja konnek-
tiivinen kurssi ohjelmassa on vapaaehtoi-
nen harjoittelu. 

Tulkintamme on omien työkokemus-
temme pohjalta, että kouluttajat eivät 
ole syystä tai toisesta pystyneet muodos-
tamaan selkeää käsitystä työelämätaitojen 
roolista korkeakouluopinnoissa. Toisaalta 
useilla aloilla työelämätaitojen opettamis-
ta on pidetty uhkana akateemiselle riip-
pumattomuudelle ja vapaudelle. Joka ta-
pauksessa esimerkiksi omien ohjelmiem-
me ja oppiaineiden opiskelijapalautteet 
ovat osoittaneet, että “hämäryydestä” kär-
sivät eniten opiskelijat. Työllistymismah-
dollisuuksien ja alan realiteettien selvittä-
minen jää valtaosin heidän omille harteil-
leen. 

 
Ohjelmassa ei myöskään opetussuunni-

telman perusteella ole opetusta siitä, mil-
lainen alan työelämä tällä hetkellä tren-
deineen ja haasteineen on tai miten yk-
sin ja yhdessä muiden kanssa työelämän 
käytäntöihin ja rakenteisiin voidaan vai-
kuttaa. Tämäkin on yhteistä lähes kaikille 
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ihmistieteellisille koulutuksille. Kuitenkin 
yhteiskunnalliset alat ovat niitä, joissa on 
kattavin ja päivitetyin tieto työelämästä, 
sen ongelmista ja suhteista. 

Johtopäätöksiä  

Rajasimme tutkimusaineistomme 
ohjelmiin, joiden markkinoinnis-
sa työelämäorientaatiota on halut-

tu korostaa. Aineistosta on todennäköi-
sesti jäänyt pois ohjelmia, joiden opetus-
suunnitelmissa työelämäyhteydet on huo-
mioitu muilla tavoin, eikä yleistyksiä voi-
da tämän aineisto-otoksen pohjalta tehdä. 
Olemme keskittyneet artikkelissamme ai-
noastaan opetussuunnitelmiin, eivätkä ne 
kerro koko totuutta siitä, miten opetusta 
käytännössä toteutetaan. Syvemmän nä-
kemyksen muodostaminen koulutusoh-
jelmien pedagogiikasta edellyttäisi ope-
tussuunnitelmaprosessin avaamista sekä 
kurssikohtaisten opetuskäytäntöjen tar-
kastelua. 

Korkeakouluille asetetut erilaiset teh-
tävät, ammattikorkeakoulujen työelämä-
lähtöisyys ja yliopistojen tiedelähtöisyys 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2018; 
Niiniluoto, 2015; Neuvonen-Rauhala, 
2009), näkyivät selkeästi tutkimuksemme 
tuloksissa. Neuvonen-Rauhalan (2009) 
näkemys kahtiajaon loiventumisesta yli-
opistojen työelämälähtöisyyden kehittä-
misen kautta ei tutkimuksemme perus-
teella kuitenkaan pidä paikkaansa. Näyt-
täisi siltä, että ammattikorkeakouluissa 
monipuolisten työelämätaitojen ja -yhte-
yksien opetus on kulttuurialalla näkyväm-
pää ja vakiintuneempaa. Yliopistot ovat 
puolestaan keskittyneet joko tutkimuk-
sellisten taitojen tai taiteen alakohtaisten 
erityistaitojen opetukseen. Yliopisto-oh-
jelmien opetussuunnitelmissa työelämä-
taidot kulkevat mukana “varjona”; niiden 

oletetaan olevan opetuksessa mukana, 
mutta niitä ei erikseen nosteta suunnitel-
missa esiin muutamia poikkeuksia lukuun 
ottamatta. Meneillään oleva opetussuun-
nitelmien uudistus tuo kuitenkin työelä-
mätaidot yhä laajemmaksi osaksi myös 
yliopisto-opetusta. 

Eri koulutusaloilla olisi kuitenkin opit-
tavaa toisistaan, ja yhteistyöllä pystyttäi-
siin levittämään hyväksi havaittuja mal-
leja ja käytäntöjä. Erityisesti ammattikor-
keakoulujen vahvasta työelämäpedago-
giikasta olisi muilla aloilla hyötyä. Am-
mattikorkeakoulujen opetussuunnitel-
missa on runsaasti työelämälähtöisyyttä 
eli työelämän tarpeista lähtevää opetusta, 
mutta aineistomme perusteella kriittinen 
ymmärrys esimerkiksi yrittäjyyteen sisäl-
tyvistä haasteista ja riskeistä usein puut-
tuu (ks. myös Hirvi-Ijäs, 2018, ss. 41–44; 
Kutvonen, 2009; Resch, Hoyer & Stey-
aert, 2018). Yliopistojen työelämätaitojen 
koulutuksen haasteeksi tutkijat ovat mää-
ritelleet sen, kuinka yhdistää opetukseen 
työelämälähtöisyyttä vaarantamatta tutki-
muksen riippumattomuutta ja teoreettisa-
nalyyttisen ajattelun merkitystä (Kotila & 
Palonen, 2018; Tunstall, 2018). On arvi-
oitu (Fung, 2017) – ja myös tulostemme 
pohjalta voidaan arvioida – että yliopisto-
jen pedagogiikkaan sopisi paremmin kä-
site työelämäläheisyys eli tiiviimpi yhteis-
työ työelämän ja ympäröivien yhteisöjen 
kanssa. Se ei ohjaisi lähtökohtaisesti ajat-
telemaan työelämäopetusta jonakin sel-
laisena, mikä vaarantaa riippumattoman 
akateemisen tutkimuksen.

Fungin (2017) mukaan konnektiivises-
sa pedagogiikassa on tärkeää muodostaa 
koulutuksen yhteyksiä yliopiston ja ulko-
puolisten toimijoiden kanssa sekä yhdis-
tää teoria ja käytäntö. Opetussuunnitel-
mia tutkimalla pystytään saamaan perus-
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kuva erilaisista yhteistyön tavoista. Teori-
an ja käytännön yhdistämistä opetukses-
sa on kuitenkin vaikeampi arvioida, sillä 
opetussuunnitelmissa niiden yhdistämi-
seen liittyviä toimenpiteitä ei ole yleensä 
kirjoitettu auki. Esimerkiksi työelämäpro-
jekteissa ei riitä, että opiskelijaa pyydetään 
kertomaan oppimisestaan yleisellä tasolla, 
vaan hänen pitäisi kyetä myös reflektoi-
maan teoreettista oppimistaan. Konnek-
tiivisten elementtien tutkiminen itse ope-
tuksessa vaatisi perusteellisempaa tutki-
musta kuin mitä tämän artikkelin koh-
dalla oli mahdollista toteuttaa. Tutkimuk-
semme tulokset kertovat kuitenkin tiety-
nasteisesta työelämäyhteyksien ohuudesta 
ja yksipuolisuudesta suomalaisessa kult-
tuurialan korkeakoulutuksessa. Työelämä-
taitojen pitäisi näkyä opetussuunnitelmis-
sa nykyistä laajemmin, koulutusohjelmien 
osaamistavoitteet tulisi olla selkeästi mää-
riteltyinä ja opetussuunnitelmissa täytyisi 
tuoda esille, millaista osaamista kursseilla 
opetetaan. Myös opetuksen suunnittelun 
ja toteuttamisen tulisi olla sisällöltään sel-
laista, että se antaa opiskelijoille riittävät 
valmiudet osaamisensa kehittämiseen.

Tutkimuksemme tulokset tukevat Hir-
vi-Ijäksen ym. (2018) havaintoja siitä, et-
tä nuoret kulttuurialan toimijat eivät saa 
koulutuksessaan riittäviä työelämäval-
miuksia. Työelämän muutokset kulttuu-
rialalla edellyttäisivät opintoja, jotka kä-
sittelevät erilaisia ja vaihtelevia työnteon 
muotoja, kuten yrittäjyyttä sekä projek-
tiosaamista. Ammattikorkeakouluissa ol-
laan tässä selkeästi yliopistoja edellä. Vii-
me vuosien yleinen tavoite lisätä työelä-
mälähtöisyyttä ja osaamisperusteisuutta 
opetussuunnitelmatyöhön (Kotila & Pa-
lonen, 2018) näkyy tutkimustulostemme 
mukaan kulttuurialalla lähinnä ammatti-
korkeakoulutuksissa. Koulutusohjelmissa, 
joissa painotus on erityisissä taiteen alois-

sa tai tutkimuksen tekemisessä, työelämä-
lähtöisyys jää lähinnä sivuaineiden tai har-
joittelun varaan. 

Muuttuvassa työelämässä työntekijä tar-
vitsee uudenlaisia taitoja ja lähestymista-
poja; käsitys hyvästä työntekijästä on ny-
kyään toisenlainen kuin teollisuus- tai 
maataloustyössä 50 vuotta sitten. Muu-
toksen hallinta edellyttää myös sitä, että 
työntekijät ymmärtävät omien kykyjensä 
ja työn luonteen lisäksi työelämän raken-
teita, olosuhteita ja sitä, miten niitä voi-
daan muuttaa. Tätä varten tarvitaan ny-
kyistä  enemmän  kriittistä  työelämäosaa-
misen koulutusta. Jotta tähän päästäisiin, 
koulutusohjelmien tulisi näkemyksemme 
mukaan lisätä yhteistyötä työelämäorga-
nisaatioiden, ammattijärjestöjen ja liitto-
jen, yrittäjien, freelancereiden ja alumnien 
kanssa. Työelämän realismi sekä teorian ja 
käytännön soveltaminen on mahdollis-
ta oppia vain kiinteässä suhteessa työelä-
mätoimijoihin. Erityisen tärkeää tämä on 
luovilla aloilla, joissa työ on tutkimusten 
mukaan yksilöitynyttä ja työelämän epä-
varmuuksien kohtaaminen atomisoitu-
nutta. Jos tällaisia asioita ei opeteta kult-
tuurialan korkeakoulutuksessa, vaarana 
on, että tulevaisuuden työelämän toimi-
jat ovat heikoilla yhä epävarmemmilla 
työmarkkinoilla ja aseettomia kohdates-
saan epätasa-arvoista kohtelua, esimerkik-
si palkkojen tai palkkioiden polkemista. 
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Tiivistelmä

Tässä artikkelissa tarkastellaan korkea-
koulupedagogiikkaa työelämäosaamisen 
vahvistamisen näkökulmasta ja luodaan 
katsaus korkeakoulutuksen toimintakult-
tuuria uudistavan Työelämäpedagogiik-
ka korkeakoulutuksessa -hankkeen (myö-
hemmin TYÖPEDA) kehittämistoimenpitei-
den lähtötilanteeseen: mitä on jo kehitetty 
tai kehitteillä. Työelämäpedagogiikalla tar-
koitetaan tässä yhteydessä toimintamalle-
ja, joissa korkeakoulut ja työelämä luovat 
yhdessä teoriaa ja käytäntöä yhdistäviä op-
pimisympäristöjä.

 
Artikkeli perustuu kymmeneen työelämä-

pedagogiikkaa kehittävään korkeakoulutuk-
sen käytänteeseen 2010-luvulta. Käytän-
teitä tarkastellaan korkeakoulujen ja työ-
elämän yhteistyön, opiskelijoiden työelä-
mätaitojen kehittämisen sekä korkeakoulu-
henkilöstön työelämäpedagogisen osaami-
sen kehittämisen -teemojen kautta integra-
tiivisen pedagogiikan malliin peilaten. Inte-
gratiivisessa pedagogiikassa eli ajattelussa, 

käsitteellistämisessä ja teoriatiedon sovel-
tamisessa painottuvat teoreettisen, käy-
tännölliskokemuksellisen sekä itsesäätely- 
ja sosiokulttuurisen tiedon yhdistäminen.

 
Käytänteissä ilmeni integratiivisen peda-

gogiikan tasojen tunnusmerkkejä vaihtele-
vasti. Kognitiivisen ja sosiaalisen tason piir-
teitä havaittiin lähes kaikissa käytänteissä, 
mutta emotionaalisen tason tunnusmerk-
kejä tunnistettiin huomattavasti vähem-
män. 

Artikkelissa kootaan työelämäpedagogii-
kan toimintamalleja ja oppimiskäytänteitä 
sekä tuotetaan tilannekuvaa suomalaisten 
korkeakoulujen työelämärelevanssitaitojen 
kehittämiseen liittyneistä projekteista vii-
meisen kymmenen vuoden ajalta. Samal-
la tehdään näkyväksi monipuolista työelä-
mäpedagogiikkaan liittyvää osaamista, jo-
ta voidaan hyödyntää korkeakoulutuksessa.

Avainsanat: ammattikorkeakoulu, integra-
tiivinen pedagogiikka, työelämäpedagogiik-
ka, työelämäyhteistyö, yliopisto

Johdanto

O
petus- ja kulttuu-
riministeriön val-
misteleman korkea-
koulutuksen ja tut-
kimuksen 2030 -vi-
sion (OKM, 2017) 
tavoitteena on nos-
taa koulutustasoa ja 

lisätä jatkuvan oppimisen mahdollisuuk-
sia sekä tutkimus- ja kehittämistyötä. Tut-
kintotavoitteita aiotaan nostaa vuodesta 
2021 alkaen erityisesti sellaisilla aloilla, 
joilla on kysyntää osaavalle työvoimalle. 
Samalla edistetään korkeakoulujen, tutki-
muslaitosten sekä työ- ja elinkeinoelämän 

yhteistyötä niin kansallisesti kuin kansain-
välisestikin. 

Toimintakulttuurin ja -ympäristön uu-
distuminen edellyttää korkeakouluhen-
kilöstön työelämäpedagogisen osaamisen 
vahvistamista. Yhtenä korkeakoulupeda-
gogiikan kehittämishankkeiden keskiönä 
ovat 2010-luvulla olleet työelämämuutos-
ten edellyttämät uudet pedagogiset toi-
mintatavat ja ratkaisut. Korkeakoulujen ja 
yritysten sekä yhteisöjen välille on vakiin-
tuneiden toimintatapojen lisäksi alkanut 
muodostua ja levitä uudenlaista yhteistä 
toimintaa. Artikkeli perustuu kymmeneen 
työelämäpedagogiikkaa kehittävään kor-
keakoulutuksen käytänteeseen 2010-lu-
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vulta. Käytänteitä tarkastellaan korkea-
koulutoimijoiden ja työelämän yhteistyön, 
opiskelijoiden työelämätaitojen kehittämisen 
sekä korkeakouluhenkilöstön työelämäpeda-
gogisen osaamisen kehittämisen -teemojen 
kautta integratiivisen pedagogiikan mal-
liin (IP-malli) peilaten. Integratiivisessa 
pedagogiikassa painottuvat teoreettisen, 
käytännölliskokemuksellisen, itsesäätely- 
ja sosiokulttuurisen tiedon yhdistäminen.

Vaikka IP-malli saattaa vaikuttaa 
kompleksiselta, soveltuu se viitekehyk-
seksi tarkasteltaessa korkeakoulujen työ-
elämäyhteistyötä ja opiskelijoiden sekä 
opettajien työelämätaitojen kehittämistä.  
Tämän lisäksi se mahdollistaa käytännön 
kokemusten teoreettisen jäsentämisen. 
Malli tukee monipuolista korkeakoulu-
jen työelämäyhteistyötä, opiskelijoiden 
työelämätaitoja sekä opettajien ja muun 

korkeakouluhenkilöstön työelämäpeda-
gogista osaamista. Hyväksi havaittujen ja 
kehitteillä olevien käytänteiden teoreet-
tinen jäsentäminen edistää Suomen kor-
keakoulutuksen ja tutkimuksen 2030 -vi-
sion tavoitteiden saavuttamista. Korkeata-
soisessa asiantuntijuudessa teoreettinen ja 
käytännöllinen tieto ovat vahvasti toisiin-
sa yhdistyneet eli integroituneet, ja tämän 
vuoksi mallin perusajatus soveltuu hyvin 
uusiin korkeakoulupedagogiikan hank-
keisiin.

Työelämäpedagogiikka ja 
integratiivisen pedagogiikan malli

Työelämäpedagogiikalla tavoitel-
laan toimintamalleja, joissa kor-
keakoulut ja työelämä luovat yh-

dessä teoriaa ja käytäntöä yhdistäviä op-
pimisympäristöjä. Työelämäpedagogiset 

Kuvio 1. Integratiivisen pedagogiikan malli (Tynjälä, 2018)
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käytänteet ovat laaja-alaisia, monimuotoi-
sia ja siten vaikeasti rajattavia toimintoja. 
Laajassa merkityksessä niillä tarkoitetaan 
pedagogisia toimintatapoja, menetelmiä, 
välineitä, prosesseja ja malleja, joissa joko 
toimitaan yhteistyössä työelämän kanssa 
tai pyritään työelämätaitojen kehittämi-
seen substanssiopetuksen yhteydessä tai 
erillisten opintokokonaisuuksien kautta 
(Tynjälä, 2018).

Integratiivisen pedagogiikan mallissa 
teoriaa ja käytäntöä ei nähdä toisistaan 
erillisinä, vaan osaamista kehitetään koko-
naisvaltaisesti (mm. Tynjälä, 2010, 2016, 
2018). IP-mallin (kuvio 1) mukaisesti tie-
to ja asiantuntijuus muodostuvat neljästä 
pääelementistä: käsitteellinen ja teoreetti-
nen tieto, käytännöllinen ja kokemukselli-
nen tieto, toiminnan säätelyä koskeva tie-
to eli itsesäätelytieto ja sosiokulttuurinen 
tieto. Korkeatasoisessa asiantuntijuudessa 
teoreettinen ja käytännöllinen tieto ovat 
vahvasti toisiinsa yhdistyneet eli integroi-
tuneet, ja tämän vuoksi mallin perusaja-
tus on sellaisten oppimisympäristöjen ja 
oppimistilanteiden luominen, joissa teo-
reettinen ja käytännöllinen tieto kytkey-
tyvät toisiinsa. Teoriaa tulisi oppia käytän-
nöllistämään, esimerkiksi tarkastelemalla 
sitä käytännön kokemusten valossa, mut-
ta myös teoretisoida käytäntöä, esimer-
kiksi peilaamalla sitä teorioihin (Virta-
nen, 2013).

Integratiivisessa pedagogiikassa painot-
tuu teoriatiedon ja käytännöllisen, koke-
muksellisen tiedon yhdistäminen. Keskei-
sinä elementteinä ovat pedagogiset pro-
sessit, joissa ovat esillä ongelmanratkaisu 
ja integratiivinen ajattelu. Prosessissa kes-
keisenä toimintatapana on reflektointi, 
jota hyödyntämällä myös itsesäätelytieto 
kehittyy. Voidaan ajatella, että teoria an-
taa perustan ja ajattelu ja tieto elävöityvät 

käytännön sovellusten kautta. Näin syntyy 
tai oppija omaksuu uutta tietoa ja osaa-
mista. Pedagogisina välineinä voivat olla 
esimerkiksi keskustelut, kirjoittaminen, 
yhteistyö ja projektit, ja tärkeässä roolissa 
toimii pedagoginen tuki, ohjaus ja palau-
te (Virtanen & Tynjälä, 2013). Kolme en-
simmäistä asiantuntijatiedon elementtiä 
(teoreettinen, käytännöllinen ja itsesääte-
lytieto) ovat Tynjälän (2010) mukaan per-
soonallisen tiedon muotoja, mutta neljäs 
elementti (sosiokulttuurinen tieto) ei ole 
yksilötason tietämystä, vaan se liittyy sosi-
aalisiin ja kulttuurisiin käytäntöihin sekä 
työtapoihin. Siinä erilaisiin työvälineisiin 
ja laitteisiin on kiinnittynyt tietoa, joka 
erilaisissa toimintakonteksteissa muodos-
taa eräänlaisen asiantuntijatiedon kehyk-
sen (Tynjälä, 2010). Sosiokulttuurinen 
tieto kehittyy ainoastaan osallistumalla 
käytännön toimintoihin sosiaalisissa yh-
teisöissä. Neljän tiedollisen elementin li-
säksi integratiivisen pedagogiikan malli on 
jaettu toiminnan kognitiiviseen, sosiaali-
seen ja emotionaaliseen tasoon, joihin tie-
dolliset elementit suhteutuvat ja joita py-
ritään integroimaan erilaisissa oppimisen 
ja työelämäyhteistyön muodoissa (Tynjä-
lä, Virtanen, Klemola, Kostiainen, & Ras-
ku-Puttonen, 2016; Virtanen & Tynjälä, 
2013).

Työelämätaidot ja -pedagogiset 
käytänteet korkeakoulujen 
kehittämishankkeissa 

Työelämän toimintamalleja on ke-
hitetty korkeakoulu- ja työelä-
mätoimijoiden yhteistyönä niin 

substanssiopetuksen kuin erilaisten hank-
keiden, työharjoittelun ja projektimaisen 
opetuksen yhteydessä. Seuraavissa kappa-
leissa tarkastellaan ensiksi kahta työelämä-
pedagogista toimintamallia – Kuntoutuk-
sen prosessikiihdyttämö ja WIMMA Lab 
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– korkeakoulujen ja työelämän yhteistyö-
nä. Toisena kokonaisuutena tarkastelussa 
on kuusi opiskelijoiden työelämätaitojen 
kehittämisen käytännettä: Valmiina Työ-
elämään!, Moduuliharjoittelumalli, Työn 
opinnollistaminen, Sähköinen arviointi-
passi, Oppiminen Online ja APOA. Vii-
meinen kokonaisuus korkeakouluhenki-
löstön työelämäosaamisesta sisältää kaksi 
kehittämiskäytäntöä, jotka ovat Työelä-
mäkontaktien luominen ja hyödyntämi-
nen -kurssi opettajille sekä Opettajien työ-
elämäjaksot.

Työelämäpedagogiset toiminta-
mallit korkeakoulujen ja työelämän 
yhteistyönä

Kuntoutuksen prosessikiihdyttämö (https: 
// kuntoutuksenkiihdyt ta jat.word press.
com/) -toi  min  ta mal  lissa tutkijat, opiskeli-
jat, kuntoutujat, järjestöt ja muut toimijat 
muotoilevat yhdessä kuntoutuksen pro-
sesseja, palveluja ja tuotteita sekä kokeile-
vat uusia, ketteriä ja konkreettisia ratkai-
suja. Mallissa opiskelijat ottavat vastuuta 
palvelumuotoilusta ja nopeista kokeiluista 
aidoissa toimintaympäristöissä ja asiakas-
kontakteissa. Toimeksiantajana Kuntou-
tussäätiö on kokenut toiminnan hyödylli-
senä, koska opiskelijat ovat tuoneet mene-
telmien ja palveluiden kehittämisproses-
siin uusia näkökulmia. Opiskelijoilla on 
ollut erinomainen mahdollisuus soveltaa 
palvelumuotoilun teoreettisia periaattei-
ta käytännössä. Toimintamalli on sopinut 
erityisen hyvin työelämän rajapinnoilla 
toimiville monimuoto-opiskelijoille.

WIMMA Lab (http://www.wimmalab.
org) on sähköisten palvelujen prototyyp-
pien toteuttamiseen erikoistunut projek-
tioppimisympäristö. Sen ytimen muodos-
tavat ns. virtuaaliyritykset, jotka simuloi-
vat pienimuotoisesti todellista yritystoi-

mintaa. Opiskelijat valitaan kunkin virtu-
aaliyrityksen eri työtehtäviin motivaation 
ja kiinnostuksen mukaan. Ohjaajat mää-
rittelevät yritysten toimenkuvan ja työteh-
tävät ennen kurssin aloitusta. Työtehtävää 
voidaan tarvittaessa vaihtaa alkuvaiheessa. 
Opiskelijoiden pääasiallinen tehtävä on 
ratkaista erilaisia yksityisiltä henkilöiltä, 
yrityksiltä, tutkimushankkeilta tai toisilta 
virtuaaliyrityksiltä tulevia toimeksiantoja. 
Yksittäinen toimeksiantaja voi toimia teh-
tävänsä ohella vertaistukena antaen tarvit-
taessa erilaista tukea tai palautetta opiske-
lijoiden tekemistä ratkaisuista.

 
Opiskelijoiden työelämätaitojen 
kehittäminen

Työelämätaitojen oppimiskäytänteitä 
opintojen aikana tarkastellaan kahdes-
ta eri näkökulmasta, joita ovat 1) työn 
opin nollistaminen ja opinnot työelämäs-
sä (esimerkkeinä Toteemi, Valmiina Työ-
elämään! ja Moduuliharjoittelumalli) sekä 
2) osaamisen dokumentaatio ja oppimisa-
nalytiikka (esimerkkeinä Sähköinen arvi-
ointipassi, Oppiminen Online ja APOA). 

1) Työn opinnollistaminen ja opinnot 
työelämässä

Toteemi-hankkeessa (http://www.amkto-
teemi.fi) kehitettiin mm. työn opinnol-
listamisen toimintamalleja yksilöllisten 
opintopolkujen tueksi. Opiskelijoiden 
odotukset tuesta ja ohjauksesta painotti-
vat, että ammattikorkeakouluilla pitäisi 
olla selkeät kuvaukset ja tavoitteet opin-
nollistamiselle erilaisissa työtehtävissä ja 
-paikoissa. Susimetsä, Tapani, Lehtonen, 
Ruhalahti ja Brauer (2019) kuvaavat, mi-
ten opinnollistamisen pohjana toimivat 
opetussuunnitelmassa tai tutkinnon ta-
voitteissa esitetyt osaamis- tai arviointi-
kriteerit ja näiden analysointi opiskelijan 
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työpaikan näkökulmasta. Opiskelijoiden 
tarttumista opinnollistamiseen helpot-
taisivat edelleen selkeät esimerkit toteu-
tuksista: miten ja millaisissa työtehtävis-
sä osaamista voitaisiin kehittää (mm. Puo-
dinketo-Wahlsten, Teuri, Ylönen, & Tarr, 
2017).

Valmiina työelämään! VALTE -hank-
keessa (https://valte.fi/index.html) tuo-
tettiin työelämän ja työhyvinvoinnin 
opintoja toisen ja korkea-asteen opis-
kelijoille. Työhyvinvointia työuralle  
-opin tojakson keskeiset sisällöt ovat mm. 
työn kuormittavuuden hallinta, oman työ-
hyvinvoinnin johtaminen sekä muuttuva 
työelämä ja alakohtaiset työelämävalmiu-
det. Opintojakso yhdistää työhyvinvoin-
nin, työelämävalmiuksien teoriaopetuk-
sen sekä opitun soveltamisen työelämäs-
sä. Opiskelijat mm. haastattelevat oman 
alansa esimiestä ja kuvaavat työtehtäviin 
liittyviä osaamisvaatimuksia ja kuormi-
tustekijöitä. Kokonaisuuden suorittaneet 
opiskelijat kokivat saaneensa hyödyllistä ja 
ajantasaista tietoa työelämässä vaadittavis-
ta osaamisista omalla alallaan. Keskeisinä 
työelämätaitoina ja -vaatimuksina nousi-
vat esiin oma-aloitteisuus, halu kehittää it-
seään, vuorovaikutustaidot ja joustavuus. 
Opiskelijat kokivat tärkeäksi oppimista 
edistäväksi asiaksi dialogin niin työelämän 
asiantuntijoiden kuin esimiesten kanssa. 

Käytännön harjoittelu on merkittävä 
osa hoitotyön koulutusta. Moduulihar-
joittelumallin (ks. esim. Manninen, 2014) 
tarkoituksena on vahvistaa opiskelijan tär-
keitä työelämätaitoja, kuten itseohjautu-
vuutta, vastuullisuutta, päätöksentekokyä 
ja kollegiaalisuutta. Moduulin periaattei-
ta ovat aidossa ympäristössä oppiminen ja 
potilaan osallistaminen opiskelijan oppi-
miseen (Hellström-Hyson, Mårtensson, 
& Kristofferzon, 2012). Harjoitteluyk-

sikössä opiskelijat keskittyvät työpaikka-
ohjaajansa opastuksessa hoitamaan huo-
neen potilaat kokonaisvaltaisesti. Yhteis-
työ mahdollistaa vertaisoppimisen sekä 
tiimityöhön ja kollegiaalisuuteen kasvun. 
Opiskelija oppii paitsi jakamaan omaa 
osaamistaan ja kokemuksiaan, myös vas-
tavuoroisesti vastaanottamaan oppia ja 
tukea. Moduulimallissa opettajien ja työ-
elämäohjaajien yhteistyö tiivistyy viikoit-
taisiin reflektiokeskusteluihin. Keskuste-
luihin osallistuvat opettajan lisäksi kaik-
ki yksikössä harjoittelevat opiskelijat ja 
mahdollisuuksien mukaan heidän ohjaa-
jansa. Mallin hyötyjä ovat erityisesti on-
gelmanratkaisutaitojen kehittyminen, 
vastuullisuuden lisääntyminen sekä mo-
niammatillisten tiimityötaitojen parane-
minen, joiden avulla opiskelijoiden siirty-
mä työntekijän rooliin sujuvoituu (Man-
ninen, 2014).

2) Osaamisen dokumentaatio ja 
oppimisanalytiikka

Jyväskylän ammattikorkeakoulun toi-
mintaterapeuttikoulutuksessa kehitettiin 
vuonna 2013 sähköinen arviointipassi, 
johon opiskelija kirjaa oman osaamisen-
sa kehittymistä opintojensa edetessä. Ar-
viointipassissa on kuvattu valmistuval-
ta asiantuntijalta vaadittavat osaamiset. 
Opiskelija peilaa sekä teoriaopintojen et-
tä harjoittelujaksojen yhteydessä passiin 
omaa arviotaan kunkin osaamisen hallin-

Opiskelijat kokivat 
tärkeäksi oppimista edistä-
väksi asiaksi dialogin niin 
työelämän asiantuntijoiden 
kuin esimiesten kanssa. 
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nasta numeerisella asteikolla ja sanallises-
ti. Passiin lisätään työelämältä (esim. har-
joittelun ohjaajalta tai projektin toimek-
siantajalta), opettajalta sekä vertaisopis-
kelijoilta saatua palautetta. Sosiaali- ja 
terveys alan osaaminen näyttäisikin kehit-
tyvän parhaiten opiskelijan, kouluttajata-
hon ja työelämän yhteistoiminnan kautta 
(Katisko, Kolkka, & Vuokila-Oikkonen, 
2014). Passin käyttöönotto on helpotta-
nut oman osaamisen tunnistamista ja sel-
keyttänyt opiskelijan vahvuuksien ja ke-
hittämiskohteiden nimeämistä. Arviointi-
passi on koettu hyödylliseksi henkilökoh-
taisten oppimistavoitteiden määrittelyssä 
harjoittelujaksoilla. 

Oppiminen Online (http://www.oppi-
minenonline.com/) on pelillistetty osaa-
misen kehittämisohjelma, joka on suun-
niteltu digipedagogisen osaamisen päi-
vittämiseen ammatillisille opettajille. Di-
gitaaliseen merkkipassiin kerrytettävät 
osaamismerkit ovat konkreettinen todis-
te saavutetusta osaamistasosta. Merkin 
rakenteeseen kuuluu tieto osaamistavoit-
teista, joiden mukaista osaamista hakija 
on halunnut tunnistettavan ja osaamis-
kriteeri, jonka perusteella osaaminen on 
tunnustettu. Merkit haetaan ja myönne-
tään Open Badge Factory -järjestelmässä. 
Osaamismerkit ohjaavat soveltamaan saa-
vutettua osaamista omassa työssä, tekevät 
osaamisesta näkyvää ja tukevat osaamisen 
jakamista työyhteisössä (Brauer, 2019). 
Oppiminen Onlinessa hyödynnetään yk-
sinkertaisia pelillistämisen elementtejä, 
jotka koukuttavat osaamisen kehittämi-
seen. Ammatillisen opettajankoulutuk-
sen verkkototeutus on kaikille avoin, ja 
Oppiminen Online -osaamismerkkejä on 
myönnetty jo yli 21 000.

Digitaalisuus tuo tullessaan myös opti-
moinnin osaksi oppimisprosessia. APOA- 

eli “Oppimisanalytiikka – avain parem-
paan oppimiseen AMKeissa” -hankkeessa 
pilotoidaan erilaisia oppimisanalytiikka-
ratkaisuja sekä luodaan suositukset oppi-
misanalytiikan käyttöön ammattikorkea-
kouluissa (http://apoa.tamk.fi). Oppimi-
sanalytiikka on oppijoiden ja heidän taus-
tamuuttujiensa datan mittaamista, kokoa-
mista, analysointia ja raportointia, jotta 
voimme ymmärtää paremmin oppimista 
ja oppimisen optimointia erilaisissa op-
pimisympäristöissä (Kovanović, Joksimo-
vić, Gašević, Hatala, & Siemens, 2017). 
Rajapintastandardit kytkevät datakeräys-
pisteet erilaisiin oppimisympäristöihin, 
kuten oppimispeleihin, luokkatiloihin 
tai verkko-oppimisympäristöihin (San-
tos ym., 2015). Koostamalla opiskelijasta 
tietoa useista eri lähteistä voidaan luoda 
erilaisia ennustemalleja sekä tukea opis-
kelijan opintopolkua yhä henkilökohtai-
semmin esimerkiksi visualisoimalla opin-
tosuorituksia sekä opintojaksojen edisty-
mistä. Näiden lähteiden kautta on mah-
dollista koota dataa yhteen järjestelmään 
ja siten päästä kiinni isoon anonymisoi-
tuun dataan (Zouaq, Jovanović, Joksimo-
vić, & Gašević, 2017). 

 
Korkeakouluhenkilöstön työelämä-
osaamisen kehittäminen

Korkeakouluhenkilöstön työelämäpeda-
gogista osaamista on kehitetty sekä kor-
keakoulujen kursseilla että työelämäjak-
soilla. Työelämäkontaktit voivat olla esi-
merkiksi kurssin puitteissa tehtävää yri-
tysyhteistyötä tai teorian ja käytännön yh-
distävä harjoittelujakso. Työelämäkontak-
tien luominen ja hyödyntäminen -kurssi 
perustui TYYLI-hankkeen (https://tyyli-
hanke.wordpress.com/) vuoden pituiseen 
Työelämäyhteistyö yliopisto-opetuksessa  
-koulutukseen. Kurssi toteutettiin työ-
pajoina ja konkreettisina yhteydenottoi-
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na työelämään. Sen ja muiden vastaavien 
toteutusten pohjalta rakennettiin osana 
University Pedagogical Support (UNIPS) 
-hanketta (https://unips.fi) eri korkea-
koulujen työelämäyhteistyökursseihin pe-
rustuva, opettajille suunnattu valtakun-
nallinen verkkokurssi “Creating and uti-
lizing working life contacts”. Sitä voidaan 
hyödyntää osana muuta opintojaksoa tai 
itsenäisenä moduulina, ja se on avoin ko-
ko Suomen korkeakoulukentälle. Päätee-
moina verkkokurssilla ovat kysymykset: 
Mitä hyötyä on työelämäyhteistyöstä? 
Mitä työelämäyhteydet voivat olla? Miten 
työelämäyhteistyötä voi tehdä? Millaisia 
vastuita asiaan liittyy? Millaisia sopimuk-
sia vaaditaan?

Työelämäjaksolla tarkoitetaan määräai-
kaista jaksoa, jolloin opettaja työskentelee 
oppilaitoksen ulkopuolisessa työpaikas-
sa kehittämässä osaamistaan (Olli, 2011). 
Tavoitteena on toteuttaa konkreettinen 
kehittämistehtävä ja tällä tavoin tukea 
ammattikorkeakoulun strategian mukais-
ta toimintaa niin yksilö- kuin organisaati-
otasolla. Työelämäjakso tuottaa osaamis-
ta kolmella osa-alueella: substanssiosaa-
misessa, työelämäyhteistyössä ja ammat-
ti-identiteettityössä. Substanssialan töiden 
tekeminen auttaa opettajaa tunnistamaan 
työssä vaadittavaa osaamista ja onnistumi-
set lisäävät opettajan työmotivaatiota ja 
työssäjaksamista. Yhteistyön synnyttämät 
verkostot helpottavat työelämäpedagogis-

ten ratkaisujen ja kehittämishankkeiden 
viemistä osaksi opetusta. Työelämäjakso 
toimii myös merkittävällä tavalla opetta-
jan ammatillisen itsetunnon ja identitee-
tin vahvistajana. (Olli, 2011.)

Pohdinta

Useissa hankkeissa on viime vuo-
sina kehitetty korkeakoulutuk-
sen ja tutkimuksen 2030 -vision 

(OKM, 2017) mukaisia, korkeakoulupe-
tusta ja -oppimista uudistavia, joustavia ja 
eri elämäntilanteissa yksilöllisiä opinto-
polkuja mahdollistavia opiskeluympäris-
töjä, jotka huomioivat jatkuvan oppimi-
sen, digitaalisuuden ja avoimuuden sekä 
työelämäyhteydet. Vaikka hyvin toimi-
vien, perinteisten ja viime aikoina käyn-
nistyneiden yhteistyömuotojen varaan 
on hyvä rakentaa tulevaisuutta, on nii-
täkin tarpeen kehittää. Tässä artikkelissa 
korkeakoulujen ja työelämän yhteistyön, 
opiskelijoiden työelämätaitojen kehittä-
misen sekä korkeakouluhenkilöstön työ-
elämäpedagogisen osaamisen kehittämi-
sen teemojen kautta tarkastelluissa työelä-
mäpedagogiikkaa kehittävissä käytänteissä 
ilmeni integratiivisen pedagogiikan mallin 
(kognitiivisen, emotionaalisen ja sosiaali-
sen tason) tunnusmerkkejä vaihtelevasti. 
Teoreettisen, käytännöllisen, itsesäätely- ja 
sosiokulttuurisen tiedon piirteitä havait-
tiin lähes kaikissa, mutta emotionaalisen 
tason tunnusmerkkejä (tunteet, asenteet 
ja motivaatio) tunnistettiin huomattavas-
ti vähemmän.  

Kokonaisuutena korkeakoulutoimijoi-
den ja työelämän yhteistyö, opiskelijoi-
den työelämätaitojen ja henkilöstön työ-
elämäpedagogisen osaamisen kehittämi-
nen näyttäytyivät hankkeissa ensisijai-
sesti korkeakoululähtöisenä toimintana. 
Korkeakoulujen ja työelämän yhteistyön 

Työelämäjakso toimii myös 
merkittävällä tavalla 
opettajan ammatillisen 
itsetunnon ja identiteetin 
vahvistajana.
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kehittämisessä olisi vahvistettava eri toi-
mijoiden tasavertaiseen kumppanuuteen 
perustuvaa, kaikkia osallistujia hyödyttä-
vää toimintaa elinikäisen oppimisen peri-
aatteiden (Suomen itsenäisyyden juhlara-
hasto Sitra, 2019) mukaisesti. Strategises-
ti onnistunut ja lisäarvoa tuottava, innos-
tukseen ja merkityksellisyyden tunteeseen 
(Ryan & Deci, 2000) perustuva yhteistyö 
edellyttää toimijoiden keskinäistä luot-
tamusta ja yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta. Aitoon win–win-tahtotilaan perustuva 
dialogi ja kehittävä reflektio mahdollistaa 
kaikkien toimijoiden roolien ja toiminta-
tapojen ymmärtämisen sekä hyväksynnän 
korkeakoulujen ja työelämän yhteistyössä. 

Kehitettäessä opiskelijoiden työelämä-
taitoja tulisi painottaa vertais- ja yhdes-
sä oppimista sekä kollegiaalisuutta moni-
puolisesti. Kaikkien osapuolten pitäisi ol-
la tietoisia oppimistavoitteista kognitiivi-
sen, emotionaalisen (tunteet, asenteet ja 
motivaatio) ja sosiaalisen tiedon tasoilla. 
Tietoisuus näistä tavoitteista sekä niiden 
reflektointi varmistaa kaikille yhteisen 
käsityksen ja syvällisemmän oppimisen. 
Tynjälä (2010) painottaa, että sosiokult-
tuurinen tieto kehittyy ainoastaan osallis-
tumalla käytännön toimintoihin sosiaali-
sissa ympäristöissä. Näin ollen ongelmien 
ratkaisemista ja päätöksentekoa on hyvä 
opetella yhdessä muiden kanssa pohtimal-
la mm. ajatuksia ja tekoja sekä niiden pe-
rusteita. Reflektoinnissa tulisi päästä tek-
niseltä ja tulkinnalliselta tasolta kriittiselle 
tasolle, joka edistää teoriatiedon ja käytän-
nöllisen kokemuksen kokonaistarkastelua. 
Autenttisissa tilanteissa ja ympäristöissä 
opiskelu tuo parhaimmillaan esiin työelä-
mätaitojen, toimijoiden ja toimintaym-
päristön moninaisuuden, mikä rikastaa 
ja monipuolistaa substanssi- tai oppiaine-
lähtöistä pedagogiikkaa. Tällainen tosi-
elämän “kaaoskokemus” antaa ohjattuna 

turvallisen tilaisuuden oppia työntekijöil-
tä ja työyhteisöltä toivottavaa resilienssiä 
eli joustavuutta sekä soveltamis- ja enna-
kointikykyä (Poijula, 2018).

Muuttuva työelämä ja yhteiskunta edel-
lyttävät korkeakouluhenkilöstön työelä-
mäpedagogisten taitojen ja yhteistyökon-
taktien päivitystä. Keskeisiksi haasteik-
si on havaittu koulutuksen ja työelämän 
suhteiden muuttuminen, opettajan ver-
kostomainen toiminta, monipuolisten 
taitojen hallinta ja pedagogiikan uudista-
minen (Töytäri, Tynjälä, Vanhanen-Nuu-
tinen, Virtanen, & Piirainen, 2019). Työ-
motivaatiota ja työssäjaksamista voidaan 
tukea järjestämällä esim. kursseja tai työ-
pajoja, joiden puitteissa kehitetään konk-
reettisesti yhteistyötä korkeakoulun ul-
kopuolisen organisaation kanssa. Samoin 
opettajien työelämäjaksot päivittävät tietä-
mystä alalla tarvittavista työelämätaidois-
ta. Vertaiskeskusteluilla sekä kirjoittamalla 
kokemuksista ja kehittämistuloksista voi-
daan levittää yksittäisten korkeakoulutoi-
mijoiden osaamista myös laajemmin kor-
keakouluyhteisössä ja -verkostossa. Kor-
keakouluhenkilöstön osaamisen kehittä-
misen tulee olla strateginen osa koko kor-
keakoulun osaamisen johtamista. Henki-
löstöjohtamisen yhtenä haasteena korkea-
kouluissa onkin tulevaisuuden osaamistar-
peiden tunnistaminen sub stanssilähtöisen 
osaamisen lisäksi. Korkeakoulu 2030 -ta-
voitteissa (OKM, 2017) on tunnistettu 
tämä tarve toimintaympäristön muutok-
sessa ja päätetty, että korkeakoulupedago-
giikkaa ja ohjausosaamista vahvistavassa 
kehittämisohjelmassa panostetaan korkea-
koulujen osaamisen kehittämiseen peda-
gogisen johtamisen tueksi ja työvälineeksi.

Työelämäpedagogiikan toimintamallien 
ja oppimiskäytänteiden tarkastelun poh-
jalta voidaan todeta, että yhtenä kehittä-
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misen haasteena on työelämäosaamisen 
moninaisuuden tunnistaminen ja vahvis-
taminen. Tässä artikkelissa tarkastelluissa 
käytänteissä tunnistettiin emotionaalisen 
tason tunnusmerkkejä selkeästi vähem-
män kuin kognitiivisen ja sosiaalisen ta-
son. Käytänteiden perusteella työelämäs-
sä tarvittava tieto painottuu teoreettiseen, 
käytännölliseen ja itsesäätelytietoon se-
kä sosiokulttuuriseen tietoon. Rakkaus 
“omiin” opintojaksoihin ja -aineisiin voi 
olla edelleen vahvasti vallalla, eikä muita 
taitoja pidetä yhtä tärkeinä kuin kogni-
tiivista osaamista, mikä saattaa indikoida 
esimerkiksi tunne-, asenne- ja motivaatio-
tekijöiden vähäistä painotusta. Korkea-
koulupedagogiikassa tulisi pohtia keino-
ja emotionaalisen tason huomioimiseksi 
sekä kehittää välineitä sen tunnistamiseen 
osana kokonaisvaltaista toimintaa. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että työ-
elämäpedagogiikan toimintamallien ja 
oppimiskäytänteiden kehittämisen tulisi 
kiinnittyä aitoihin työelämän ilmiöihin, 
jossa teoriaa ja käytäntöä ei nähdä toi-
sistaan erillisinä, vaan osaamista kehite-
tään kokonaisvaltaisesti. Kuten Virtanen 
(2013) esittää, teoriaa tulisi pystyä käy-
tännöllistämään, mutta käytäntöä myös 
teoretisoimaan. Kun työelämäpedagogi-
set käytänteet muuttuvat, haasteena on 
rakentaa sellaisia toimintaympäristöjä ja 
-muotoja, jotka mahdollistavat teorian so-
veltamisen käytäntöön ja yhteiskunnasta 
nousevien ongelmien innovatiivisen rat-
kaisemisen. 

Tämä artikkeli tekee näkyväksi kehittä-
mishankkeiden tuottamaa työelämäpeda-
gogiikkaan liittyvää osaamista. Tulevien 
työelämätaitoja ja niihin liittyviä pedago-
gisia käytänteitä kehittävien hankkeiden 
suunnittelussa on syytä kiinnittää entis-
tä enemmän huomiota siihen, että opis-
kelijat ja työelämä ovat mukana tasapuo-
lisina aktiivisina toimijoina. Yhteistä hy-
vää tuottavaa keskustelua, suunnittelua ja 
toimintaa tulee suunnata yhä enemmän 
opettamisesta ja hankkeista kohti aitoa 
yhteisöllisyyttä. Käytännössä se tarkoittaa 
monitasoisen teoreettisen ja käytännölli-
sen tiedon käsitteellistämistä ja toiminnan 
säätelyä koskevaa reflektointia sekä sosio-
kulttuurisen tiedon luomista IP-mallin 
mukaisesti erilaisia pedagogisia välineitä 
ja autenttisia oppimisympäristöjä hyödyn-
täen. Käytänteiden tarkastelun pohjalta 
voidaan myös ehdottaa, että emotionaa-
liseen tasoon tulisi kiinnittää enemmän 
huomiota työelämätaitoja kehitettäessä.
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Tiivistelmä

Erityisopiskelijoille eli erityistä tukea tar-
vitseville opiskelijoille tarkoitetun oppiso-
pimuskoulutuksen rakenteita tulisi Suo-
messa uudistaa merkittävästi. Oppisopi-
muskoulutuksen vähäinen osuus amma-
tillisessa koulutuksessa, sen minimaalinen 
osuus erityisopiskelijoiden osalta, koulutuk-
sen järjestäjien ja muiden toimijoiden osaa-
misen puutteet sekä opiskelijoiden suuret 
keskeyttämisluvut eivät vastaa valtioval-

lan haasteeseen lisätä merkittävästi vam-
maisten ja osatyökykyisten työelämäosal-
lisuutta. Tähän asti erityisopiskelijoiden op-
pisopimuskoulutusta on ylläpidetty lähinnä 
Ammattiopisto Luovin kehittämishankkeina 
Oulun yksikössä sekä muutamissa muissa 
ammatillisissa oppilaitoksissa yksittäisten 
opiskelijoiden osalta. 

Jotta erityisopiskelijoita saadaan koulu-
tuksen avulla avoimien työmarkkinoiden 
käyttöön, ammatillisten erityisoppilaitos-

Irjala, M. (2019). Ammatillisille erityisoppilaitok sille kokonaisvastuu erityistä tukea tarvitsevien opis kelijoiden op-

pisopimuskoulutuksesta. Ammattikas vatuksen aikakauskirja, 21(4), 73–81.
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ten tulisi ottaa kokonaisvastuu heidän op-
pisopimuskoulutuksestaan ja sen kehittä-
misestä. Maamme kuudelle ammatillisel-
le erityisoppilaitokselle tulisi määrittää eri-
tyisopiskelijoiden oppisopimuskoulutuksen 
osaamiskeskuksen tehtävä ja osoittaa re-
surssit ammatillisen erityisopetuksen vaa-
timien taitojen turvaamiseksi sekä opiske-
lijoiden sosiaalisten, terveydellisten ja op-
pimiseen liittyvien tuen tarpeiden tunnista-
miseksi. Vammaisten, pitkäaikaissairaiden 

ja osatyökykyisten osallisuus koulutukses-
sa ja työelämässä on heidän etunsa ja oi-
keutensa, mutta myös yhteiskunnallisesti ja 

kansantaloudellisesti merkittävä kysymys.

Avainsanat: ammatillinen erityisoppilai-
tos, erityistä tukea tarvitseva opiskelija, 
inkluusio, oppisopimuskoulutus, tuettu op-
pisopimuskoulutus

Johdanto

S
uomessa toimii kuu-
si ammatillista eri-
tyisoppilaitosta eli Ai-
toon koulutuskeskus, 
ammat tiopistot Kiipu-
la, Live, Luovi ja Spesia 
sekä lähinnä ruotsin-
kielisille opiskelijoille 

tarkoitettu Optima. Toimipaikkoja niillä 
on eri puolilla Suomea. (AMEO, 2019.) 
Oppilaitosten tehtävänä on lain mukaan 
antaa ”ammatillista peruskoulutusta op-
pilaitoksessa edustettuina olevilla aloilla” 
erityistä tukea tarvitseville ja siihen oikeu-
tuksen saaneille opiskelijoille. Lisäksi ne 
voivat toimia ”ammatillisen erityisopetuk-
sen sisältöä, opetusmenetelmiä ja oppima-
teriaalia” kehittävinä oppilaitoksina sekä 
tarjota asiantuntija-apua muille oppilai-
toksille. (Asetus ammatillisista erityisop-
pilaitoksista 1989/677.) 

Laki ammatillisesta koulutuksesta 
(2017/531) määrää, että erityisopetus-
ta tulee antaa ”oppimisvaikeuksien, vam-
man, sairauden tai muun syyn vuoksi – – 
pitkäaikaista tai säännöllistä erityistä op-
pimisen ja opiskelun tukea” tarvitseville 
opiskelijoille.  Tällöin erityisopetuksella 
tarkoitetaan ”opiskelijan tavoitteisiin ja 
valmiuksiin perustuvaa suunnitelmallis-

ta pedagogista tukea” sekä myös tarvitta-
via ”erityisiä opetus- ja opiskelujärjestely-
jä”. (2017/531, § 64.) Ammatillisen eri-
tyisopetuksen järjestäjän tulee kuvata ope-
tussuunnitelmassa opiskelijan erityisope-
tuksen tarve.  Tällöin järjestäjän on myös 
esitettävä käsityksensä siitä, milloin ”tuki 
on pitkäaikaista esimerkiksi sairastuneen 
opiskelijan kohdalla tai mitä ja miten 
usein säännölliseksi tarkoitettua tukea tar-
jotaan”.  Opetussuunnitelmassa tulee ku-
vata myös ”miten opiskelijan henkilökoh-
taiset tavoitteet määritellään, miten ope-
tus ja ohjaus toteutetaan”. Lisäksi on il-
moitettava, miten ”oppimista seurataan ja 
tavoitteita tarvittaessa muutetaan ja miten 
osaamisen arviointi toteutetaan”. (Mietti-
nen, 2015, s. 12.)

Erityisoppilaitosten asemaa on kyseen-
alaistettu, ja se on edelleenkin monien 
asiantuntijatahojen pohdinnan kohteena 
(Koivula, 2018). Oppilaitosten olemassa-
oloa kritisoidaan erityisesti integraatio- ja 
inkluusiovaateiden näkökulmasta, kuten 
Hakala, Mietola ja Teittinenkin (2013) 
tekevät artikkelissaan. He selittävät nii-
den olemassaoloa erilaisten nimikkeiden 
ja näennäisräätälöintien teorioilla. (Ks. 
myös Kivirauma, 2013.)

 
Jo vuosikymmenien ajan on sekä maa-

ilmalla että Suomessa puhuttu pyrkimyk-
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sestä pois koulutuksen segregaatiosta eli 
vammaisille ja muille erityisopiskelijoil-
le tarkoitetuista erillisistä oppimisympä-
ristöistä. Viimeisin esimerkki yhdenver-
taisuuspyrkimyksistä muun muassa kou-
lutuksen osalta oli YK:n vammaisten oi-
keuksien yleissopimuksen ratifiointi, mikä 
toteutui keväällä 2016 (Suomen YK-liitto, 
2016). Ammatillisten erityisoppilaitosten 
”hengissä säilyttämistä” pidetään outona, 
koska koko koulutusjärjestelmämme ta-
voitteena on järjestelmä, jossa erityisopis-
kelijat integroidaan normaaliopetukseen 
ja heille tarjotaan riittävät oppimisen tu-
kipalvelut. Ammatillisessa koulutuksessa 
erityisopiskelijoiden määrä on kuitenkin 
noussut tasaiseen tahtiin viime vuosien ai-
kana, vaikka pyrkimykset ovat olleet aivan 
toisenlaisia. Esimerkiksi vuonna 2013 op-
pilaitosmuotoisessa ammatillisessa koulu-
tuksessa erityistä tukea tarvitsevien osuus 
oli vajaat kahdeksan (8) prosenttia (Kä-
yhkö, 2018, s. 163). Mutta onko täyden 
inkluusion vaatimus todella tavoiteltava, 
realistinen vaihtoehto? (Ks. myös Irjala, 
2017, ss. 318–319.)

Pienin askelin kohti 
inkluusiota

Tarvitaan pieniä askelia kohti ink-
luusiota! Tein sekä pro gradu -tut-
kielmani (Irjala, 2014) että väi-

töstutkimukseni (Irjala, 2017) vammais-
ten, pitkäaikaissairaiden ja osatyökykyis-
ten oppisopimuskoulutuksesta Suomessa. 
Vertailumaana molemmissa oli oppisopi-
muskoulutuksen edelläkävijämaa Saksa. 
Tulin samaan johtopäätökseen kuin Peter 
Askonas (2000). Hän toteaa, että sosiaa-
lisesti yhdenvertainen, inklusiivinen yh-
teiskunta on vasta mahdollisuus eikä vie-
lä sen enempää. Tavoitteeksi riittää, että 
tasoitamme yhteiskunnassa vallitsevaa eri-
arvoisuutta niin paljon kuin mahdollista. 

Päämäärään päästäksemme pieni ei ole ai-
noastaan kaunista vaan myös olennaista. 
Tavoitteen saavuttaaksemme tarvitsemme 
pieniä askelia. ”Mene ja tee niin, ota pie-
niä askelia” (Go, and do likewise), kehottaa 
Askonas (2000, ss. 297–301). 

Niin kuin Eija Sandbergkin (2016) to-
teaa, inklusiivista koulua ei pidä raken-
taa inklusiivisuusaatteen takia, vaan läh-
tökohtana pitää olla nuoret. Kaikille eri-
tyisopiskelijoille inklusiivinen koulu ei – 
ainakaan nykymuodossaan – sovi, vaan 
edelleen tarvitaan erillisjärjestelyjä eniten 
tukea tarvitseville (Takala, 2018).  Am-
matillisen koulutuksen inkluusio on vie-
lä pitkän matkan takana, meitä seuraavi-
en sukupolvien haasteena. Haastattelema-
ni saksalainen, käsityöalalle opiskeleva ja 
psyykkisestä sairaudesta toipuva oppisopi-
musopiskelija koki saavansa riittävää tu-
kea opiskeluunsa ja elämänhallintaansa 
erillisjärjestelyjen avulla, sillä hänen aiem-
mat ammatilliset opintonsa olivat keskey-
tyneet monta kertaa sairastumisen vuok-
si. Hän oli mitä selkeimmin ”tehostetun, 
erityisen henkilökohtaisen tuen” tarpees-
sa oleva opiskelija. Hän oli nyt päättänyt 
saada opiskelunsa loppuun, mutta pelkäsi 
niiden keskeytymistä ja uudelleen sairas-
tumista. 

Sain havainnoida kyseisen opiskelijan ja 
hänelle nimetyn sosiaalipedagogin vuoro-
vaikutusta. Olin tämän nuoren kohtaami-
sesta vaikuttunut. Hän todisti minulle jo-
takin, mistä olin epävarma väitöskirjatut-
kimusta aloittaessani – vaikeimmille ryh-
mille tarvitaan erillisiä järjestelmiä, niin 
Saksassa kuin Suomessakin. Erityistä tu-
kea tarvitsevat nuoret tarvitsevat ammatil-
lisessa koulutuksessa omia erillisiä järjes-
telmiään. Tämän nuoren kaltaisille, vah-
vaa henkilökohtaista tukea tarvitseville ei 
pystyttäisi tarjoamaan oppisopimuskoulu-
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tusta nykyisissä tavanomaisissa oppisopi-
muskoulutuksen järjestelmissä eikä niiden 
resursseilla. 

Erityisopiskelijoiden oppi-
sopimuskoulutus Suomessa

Vuoden 2018 alusta voimaan tul-
leessa ammatillisen koulutuksen 
laissa (2017/531) oppisopimus-

koulutus tarkoittaa ”pääosin työpaikalla 
käytännön työtehtävien yhteydessä jär-
jestettävää koulutusta, jota täydennetään 
tarvittaessa muissa oppimisympäristöissä 
tapahtuvalla osaamisen hankkimisella” (§ 
70). Koulutuksen perusteena on 15 vuotta 
täyttäneen opiskelijan ja työnantajan vä-
linen kirjallinen, määräaikainen työsopi-
mus (oppisopimus). Mikäli kyse on virka-
suhteesta tai virkasuhteeseen verrattavas-
sa julkisoikeudellisessa palvelussuhteessa 
olevan opiskelijan ja työnantajan välises-
tä sopimuksesta, osapuolet laativat myös 
kirjallisen määräaikaisen oppisopimuksen. 
Opiskelijan viikoittaisen työajan tulee ol-
la keskimäärin vähintään 25 tuntia. (Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531.)

Oppisopimuskoulutuksen osuus eri-
tyisopiskelijoiden osalta Suomessa on py-
synyt todella alhaisella tasolla ollen esi-
merkiksi vuonna 2014 vain 0,63 prosent-
tia ammatillisen koulutuksen opiskelijoi-
den kokonaismäärästä (Käyhkö, 2018, 
s. 162). Väitöskirjassaan Jorma Käyhkö 
(2018) toteaa, että oppisopimuskoulu-
tuksen järjestäjien eli oppisopimuskeskus-
ten ja -toimijoiden keskuudessa on erityi-
sen tuen tarpeen tunnistamisessa suuria, 
dramaattisiakin, puutteita. Noin 70 pro-
senttia oppisopimuskoulutuksen järjes-
täjistä eli oppisopimuskeskusten ja -toi-
mistojen edustajista ei kyennyt tunnista-
maan kaikkia opiskelijoita, jotka olisivat 
tarvinneet erityistä tukea opiskeluissaan. 

Päällimmäisiksi syiksi koulutuksen järjes-
täjät mainitsivat opetuksen laadun vaih-
telun sekä osaamisen ja resurssien puut-
teen. (em. ss. 162, 164.) Vakava viesti Kä-
yhkön (2018) tutkimuksen tuloksista ko-
ko yhteiskunnalle on, että oppisopimus-
toimistojen ja -keskusten ongelmat tuen 
tarpeen tunnistamisessa johtavat liian mo-
nien opiskelijoiden opintojen keskeytymi-
seen. Toisen asteen opintojen keskeytymi-
nen on eräs merkittävimpiä riskitekijöitä 
nuoren kokonaisvaltaiselle syrjäytymiselle 
koulutuksesta ja myös työelämästä. (em. 
ss. 59–60.)

Tuetun työllistymisen mallista 
tuettuun oppisopimuskoulu-
tukseen

Kuten Hietala, Sippola, Riipinen, 
Lampinen ja Nevalainen (2015) 
toteavat osatyökykyisten työllistä-

mistä koskevan tutkimushankkeensa joh-
topäätöksissä, ohjaamisen ja tuen tarpeet 
ovat erityisen suuret työpaikoilla, joissa on 
tiivis työtahti, kiire sekä valmennettavalla 
tai ohjattavalla suhteellisen vähäinen mah-
dollisuus vaikuttaa itse työnsä kulkuun 
tai sisältöön. Mahdollinen työllistyminen 
edellyttää työyhteisön työkäytänteiden ja 
-kulttuurin yhteensovittamista opiskelijan 
tai valmennettavan lähtökohtiin, osaami-
seen ja tuen tarpeeseen. (Hietala ja muut, 
2015, s. 111.)

USA:sta peräisin oleva tuetun työllis-
tymisen (supported employment) malli on 
eräs esimerkki viime vuosikymmenien 
pyrkimyksistä edistää vammaisten osalli-
suutta normaaleilla työmarkkinoilla. Mal-
liin liittyy kiinteästi työhönvalmentajan 
antama, yksilöllisesti määritelty ja riittä-
vä tuki työpaikalla erityisesti työllistymi-
sen alkuvaiheissa. (Pirttimaa, 2003.) Malli 
otettiin Suomessa käyttöön 1990-luvulla, 
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mutta todettiin, että sen heikkoutena työ-
hön kykenevien ja halukkaiden vammais-
ten kohdalla oli usein tarvittavan amma-
tillisen koulutuksen puuttuminen. Tuetun 
työllistymisen menetelmään liitettiinkin 
oppisopimuskoulutus ja siihen kuuluva 
työhönvalmentajan lisäresurssi. (Pajunen 
ja muut, 2010.)

Mukautetusti suoritettavassa eli niin 
kutsutussa tuetussa oppisopimuskoulu-
tuksessa opiskelijalle tarjotaan psykososi-
aalista tukea koko koulutuksen ajan. Teh-
tävään palkataan ryhmäkohtainen työhön-
valmentaja, joka tutkimustulosteni (2017) 
perusteella oli ratkaiseva lisävoimavara ta-
vanomaiseen oppisopimuskoulutukseen 
verrattuna. Työhönvalmentajan tehtävänä 
on tukea ja opastaa muun muassa työn-
antajaa eli lähinnä työnantajaorganisaa-
tion koulutuksesta vastaavaksi yhteyshen-
kilöksi nimettyä työpaikkakouluttajaa tai 
-ohjaajaa tukimuotojen selvittämisessä se-
kä oppilaan ohjauksessa. Työhönvalmen-
taja toimii opiskelijan, oppisopimuskou-
lutuksen mallin edellyttämän työpaikka-
kouluttajan ja koko työyhteisön tukena 
erityisesti opiskelun alkuvaiheissa kou-
lutuksen onnistumisen varmistamiseksi. 
(Irjala, 2017, ss. 151, 165–166.) Saksas-
sa edellä kuvatun mallin mukainen tuettu 
oppisopimuskoulutus, Assistierte Ausbil-
dung, saatiin muutamien kokeiluvuosien 

jälkeen lakisääteiseksi vuonna 2015 koko 
liittotasavallan alueella (Lippegaus-Grü-
nau, 2014). Menetelmää on käytetty eri-
tyisesti syrjäytymisvaarassa olevien nuor-
ten, mutta yhä enenevässä määrin myös 
vammaisten nuorten, koulutuksessa.

Pieniä askelia Pohjois-
Pohjanmaalla

Peter Askonasin mukainen ”hyvä pie-
ni askel” on Suomessa, lähinnä Poh-
jois-Pohjanmaalla, kehitetty erityi-

sesti lievästi kehitysvammaisille tarkoitet-
tu oppisopimuskoulutuksen malli. Mallin 
isänä pidetään kajaanilaista kuntoutus- ja 
kehitysvammalääkäriä Markku Nyma-
nia. Hän ryhtyi työssään pohtimaan, mi-
ten esimerkiksi lievästi kehitysvammaiset 
nuoret voisivat sijoittua työelämään, vä-
hintään osa-aikatyöhön, työkyvyttömyy-
seläkkeen sijaan. (M. Nyman, henkilö-
kohtainen tiedonanto, kesäkuu 4, 2014; 
Irjala, 2017, ss. 147–168; Vates-säätiö, 
2018.) 

 
Tammikuussa 2009 Nivalassa Poh-

jois-Pohjanmaalla käynnistyi Nymanin 
aloitteesta tiettävästi ensimmäinen tue-
tun oppisopimuskoulutuksen ryhmä, 
jossa kaikki opiskelijat (seitsemän aloit-
tanutta) olivat työkyvyttömyyseläkkeel-
lä olleita kehitysvammaisia (Hevosmaa, 
2011; Pajunen ja muut, 2010). Tietoja 
ja tuloksia ensimmäisistä koulutusryh-
mistä dokumentoitiin Marjut Hevos-
maan (2011) AMK-opinnäytetyöhön 
sekä Ammattiopisto Luovin projekti-
raporttiin (Kallio-Koski, Ylisirkka, & 
Kainulainen, 2013). Kokeilutoimintaa 
on sittemmin jatkettu. Vuonna 2016 
tuetun oppisopimuskoulutuksen uu-
den ryhmän (kuusi opiskelijaa) koulu-
tus aloitettiin Nuorten Ystävät -järjes-
tön ja Ammattiopisto Luovin yhteistyö-

Ryhmäkohtainen työhön-
valmentaja oli ratkaiseva 
lisävoimavara tavanomai-
seen oppisopimuskoulutuk-
seen verrattuna.
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nä Oulussa. Ryhmän kaikki opiskelijat 
saivat opintonsa päätökseen lukuvuo-
den 2018–2019 aikana. 

Erityisesti Ammattiopisto Luovi on en-
simmäisten kokeilujen jälkeen ylläpitänyt 
lähinnä lievästi kehitysvammaisille tarkoi-
tettua oppisopimuskoulutusta kuudesta 
kahdeksalle (6–8) opiskelijalle kerrallaan. 
Koulutuksesta valmistui vuoteen 2015 
mennessä 26 opiskelijaa. (Irjala, 2017, 
s. 364.) Koulutusmenetelmä osoittau-
tui käyttökelpoiseksi opiskelijoille, joil-
le työpainotteinen opiskelu sopii. Se on 
hyvä kohtaantokoulutuksen menetelmä, 
jossa työnantajalla on lisätyövoiman tar-
ve ja vaikeasti työllistyvällä nuorella tarve 
kouluttautua ja työllistyä. Opiskelija pää-
see heti sisälle työyhteisöön ja myöntei-
sessä tapauksessa työllistyy sinne pysyväs-
ti. Tuettu oppisopimuskoulutus noudattaa 
normaalin oppisopimuskoulutuksen kaa-
vaa myös siten, että koulutuksen järjestä-
jinä toimivat lähinnä julkishallinnolliset 
oppisopimustoimistot ja -keskukset.

 
Tuettu oppisopimuskoulutus on vahvas-

ti resursoitu toimintamalli, jossa osapuoli-
na ovat opiskelija, oppisopimuskeskus tai 
-toimisto, työnantaja ja työpaikalta valit-
tava työpaikkakouluttaja tai -ohjaaja, työ-
hönvalmentaja, ammatillinen oppilaitos 
tai muu tehtävään hyväksytty koulutus-
taho sekä vastuuopettaja (Kallio-Koski ja 
muut, 2013; Laasanen, Willman, & Kai-
tanen, 2011).  Koulutus aloitetaan aina 
työharjoittelulla tai -kokeilulla ennen var-
sinaisen työsopimuksen solmimista. Har-
joitteluaika ei näin ollen ole vielä opiske-
lijaa eikä työnantajaa sitova. Kokeilun ai-
kana todetaan, onko työ kyseiselle oppi-
jalle soveltuva, millaiset ovat opiskelijan 
valmiudet, motivaatio ja muut vastaavat 
tekijät sekä täyttävätkö ne työnantajan 
asettamat vaatimukset. (Ahola & Sivonen, 

2013, s. 143; Kallio-Koski ja muut, 2013; 
Laasanen ja muut, 2011.) Työhönvalmen-
taja ohjaa opiskelijaa tarvittavassa määrin, 
erityisesti alkuvaiheessa, niin teoriaopin-
tojen aikana kuin työpaikallakin. Hän tu-
kee opiskelijaa työpaikalla työn suunnit-
telussa, varsinaisten työtehtävien suorit-
tamisessa, työn sisältöön ja aikatauluihin 
liittyvissä kysymyksissä sekä työelämän ja 
-paikan pelisäännöissä. (Kallio-Koski ja 
muut, 2013.) 

Kuten Miettinen (2015, s. 9) toteaa, 
vertaistuki on hyödyllistä ennen kaikkea 
erityistä tukea tarvitsevalle opiskelijalle. 
Useimmille haastattelemilleni opiskelijoil-
le oman, noin kuuden muun opiskelijan 
muodostaman, vertaisryhmän tuki ja ver-
taisuuden kokemus olivat merkittävim-
piä tekijöitä siinä, että opiskelu onnistui. 
Heille oli koko kolmivuotisen opiskelun 
ajan voimaannuttavaa toimia ryhmänä. 
Riittävän pienen ja tutun ryhmän jäsenet 
tukivat selkeästi toinen toisiaan (ks. myös 
Takala, 2018).  Erityisesti perjantaipäivät, 
jotka olivat ryhmän yhteisiä teoriaopetuk-
sen päiviä oppilaitoksella, rohkaisivat hei-
tä seuraavan viikon neljän (4) arkipäivän 
työpaikkatyöskentelylle.

Ammatillisen koulutuksen uusimman 
lain (2017/531) eli niin kutsutun refor-
min avulla maamme ammatillisen koulu-
tuksen rakenteita ollaan purkamassa yhä 
enemmän työpaikalla tapahtuvan opis-
kelun suuntaan. Työpaikkojen valmiu-
det toimia koulutuspalvelujen tuottaji-
na näyttävätkin Annukka Norontauksen 
(2016) väitöstutkimuksen mukaan peri-
aatteessa myönteisiltä. Nuorten rekrytoi-
misessa oppisopimuskoulutukseen yrityk-
set näkevät kuitenkin enemmän haasteita 
kuin aikuisopiskelijoiden työllistämises-
sä. (Norontaus, 2016, ss. 179–181.) Eri-
tyisopiskelijoiden osalta suomalaisessa op-
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pisopimuskoulutuksessa onkin otettu tä-
hän mennessä vain minimaalisia edistys-
askeleita.  

Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista erityistä tukea tarvitsevien 
opiskelijoiden oppisopimuskoulu-
tuksen osaamiskeskuksia

Erityisopiskelijan luottamus omaan 
osaamiseen ja omiin voimavaroi-
hin on usein normaalia heikompi. 

Erityisopiskelijalle eriytetty opetus voi ol-
la ainoa ”paikka, missä minäkin voin ol-
la hyvä” (A-L. Lämsä, henkilökohtainen 
tiedonanto, lokakuu 4, 2014). Miten siis 
erityisopiskelijat kokisivat ”pakottautu-
misen” inklusiiviseen opetukseen, joka 
perustuu muun muassa fyysisen kykene-
misen (ableism) normeihin (Amsterdam, 
Knoppers, & Jongmans, 2015)? Amma-
tilliset erityisoppilaitokset työskentelevät 
opiskelijoiden tuen tarpeiden tunnistami-
sen kanssa joka päivä.  

Opetushallituksen (2019) ohjeistuksen 
mukaan ”opiskelijalla on oikeus erityiseen 
tukeen, jos hän tarvitsee tukea opintoi-
hinsa oppimisvaikeuksien, vamman, sai-
rauden tai muun syyn vuoksi”. Erityisen 
tuen perusteina ovat opiskelijan henkilö-
kohtaiset tavoitteet ja valmiudet. Tällöin 
tuki on ”pedagogista tukea ja toteutuu 
monipuolisina opetus- ja opiskelujärjes-
telyinä”. Tuen ”ensisijaisena tavoitteena 
on, että opiskelija saamansa tuen turvin 
saavuttaa tutkinnon tai koulutuksen pe-
rusteiden mukaisen osaamisen”. Erityises-
tä tuesta koskevan päätöksen tekee koulu-
tuksen järjestäjä, tarvittavista tukitoimista 
keskustellaan opiskelijan kanssa ja sovitut 
tukitoimet kirjataan opiskelijan henkilö-
kohtaiseen osaamisen kehittämissuunni-
telmaan.

Käyhkön (2018, s. 185) tutkimuksen 
tulosten mukaan erityisopiskelijoiden 
tuen tarpeet liittyvät lähinnä elämänhal-
lintaan, oppimiseen ja terveyteen. Jotta 
myös vaikeasti työllistyvien ryhmien työ-
paikalla tapahtuvaa oppimista voitaisiin li-
sätä, oppisopimuskoulutuksen mallia olisi 
tehostettava heidän tarpeidensa mukaises-
ti. Miksi ammatillisista erityisoppilaitoksis-
ta ei tehdä tuetun oppisopimuskoulutuk-
sen, tuetun kohtaantokoulutuksen, kehittä-
jiä Suomeen? Niillä olisi mittavat resurssit 
räätälöidä koulutusta nimenomaan maa-
hanmuuttajille, vammaisille, pitkäaikais-
sairaille ja osatyökykyisille sekä muille vai-
keasti työllistyville nuorten ja nuorten ai-
kuisten ryhmille. Koulutuksessaan inten-
siivistä tukea tarvitsevien ryhmät joka ta-
pauksessa kasvavat ja erilaistuvat monista 
syistä, muun muassa yhteiskunnassa ta-
pahtuvien mittavien muutoksien vuoksi. 

Tutkimukseni ja käytännön kokemuk-
seni perusteella esitän, että erityisopiskeli-
joiden eli erityistä tukea tarvitseville opis-
kelijoille tarkoitetun oppisopimuskoulu-
tuksen rakenteita tulisi uudistaa merkit-
tävästi. Sen nykyisin vähäinen osuus am-
matillisessa koulutuksessa, toimijoiden 
osaamisen puutteet ja suuret keskeyttä-
misluvut eivät vastaa valtiovallan tavoit-
teisiin lisätä merkittävästi muun muassa 
vammaisten ja osatyökykyisten työelämä-
osallisuutta. Jotta erityisopiskelijoita saa-
daan ammatillisen koulutuksen avulla 
avoimille työmarkkinoille, ammatillisten 
erityisoppilaitosten tulisi ottaa kokonais-
vastuu erityisopiskelijoiden oppisopimus-
koulutuksesta. Näistä oppilaitoksista tulisi 
määrittää alan osaamiskeskuksia niin, et-
tä niiden resurssit ammatillisen erityisope-
tuksen vaatimissa taidoissa sekä sosiaalis-
ten ja terveydellisten tuen tarpeiden tun-
nistamisessa turvataan. Vammaisten, pit-
käaikaissairaiden ja osatyökykyisten osalli-
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suus koulutuksessa ja työelämässä on näi-
den ryhmien oikeus, mutta edistää myös 
yhteiskunnan eheytymistä kohti kaikkien 
kansalaisten yhdenvertaisuutta.
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Koulutuksen tutkimuslaitoksen 
avoimia verkkojulkaisuja

Satya Brink, Kari Nissinen

Challenge for equity and excellence
EVIDENCE FOR FUTURE SUCCESSFUL ACTION  

IN BILINGUAL FINLAND

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

Reports 54. 2018.

Helena Aittola, Taru Siekkinen, Jussi Välimaa

Työelämälähtöinen avoin korkeakouluopetus  
(AVOT) -hankkeen arviointi

LOPPURAPORTTI

Julkaisu käsittelee AVOT-hanketta, joka vastaa työelämästä nouseviin osaamistarpeisiin ja 
luo toimintamallin, jossa avointa korkeakouluopetusta järjestetään korkeakoulujen yhteis-
työnä. Hankkeeseen liittyi ulkopuolinen arviointitutkimus, joka toteutettiin kahdessa vai-
heessa. Tässä loppuraportissa kuvataan koko arviointiprosessi, kootaan yhteen hankkeen 
aikana kerättyjen aineistojen päätulokset ja esitetään yhteenveto ja suositukset.

2018.

Päivi Vuorinen-Lampila

Korkeakoulutuksen eriytyvät työelämätulokset
Tässä väitöskirjassa tarkastellaan, miten yliopistosta ja ammattikorkeakoulusta valmistu-
neiden työelämässä saavuttamat tulokset eriytyvät koulutusalojen kesken ja tutkinnon 
suorittaneiden taustatekijöiden mukaan. Tulokset osoittavat, että korkeakoulututkinto on 
merkittävä resurssi, joka tuo paljon hyötyjä työelämässä, mutta ei takaa yhtäläisiä hyötyjä 
kaikille tutkinnon suorittaneille. Koulutusala ja sukupuoli määrittävät voimakkaasti valmis-
tuneiden työelämässä saavuttamia tuloksia. 

Tutkimuksia 33. 2018.

Jaana Kettunen

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

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

Studies 32. 2017.

ktl.jyu.fi/fi/julkaisut



83

Tutustu kaikkiin avoimiin verkkojulkaisuihimme:
https://ktl.jyu.fi/fi/julkaisut/julkaisuluettelo-1

Sakari Saukkonen & Marjo Halmiala

Kohti elinikäisen ohjauksen  
alueellisen koordinaation kokonaiskuvaa

Raportti esittää kahden kyselyn vastausten perusteella elinikäisen ohjauksen arviointia ja 
laadunvarmistusta koskevat tulokset. Lisäksi se tarkastelee alueellisen palvelutuotannon 
kokonaisuutta ja ohjauksen kehittämisnäkemyksiä. Julkaisu myös kokoaa yhteen useam-
man raportin tuloksia ja tulkintoja alueilla tapahtuvasta ohjaustoiminnasta. 

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen työpapereita 3. 2016.  

Helena Aittola, Kati Laine, Jussi Välimaa

”Tärkeintä on, että kehittyy ja oppii  
– titteli ei ole niin tärkeä”. 

KORKEAKOULUDIPLOMI-KOULUTUSKOKEILUN SEURANTA- JA 
ARVIOINTITUTKIMUKSEN LOPPURAPORTTI

Korkeakouludiplomikoulutuskokeilun tarkoituksena oli selvittää kokonaisia korkeakoulu-
tutkintoja suppeampien korkeakoulutasoisten osaamiskokonaisuuksien käyttökelpoisuut-
ta ja tarvetta. Tämä julkaisu on 2014–15 toteutetun kokeilun loppuraportti, jossa kerrotaan 
korkeakouludiplomikoulutukseen osallistuneiden opiskelijoiden ja heidän työnantajiensa 
näkemyksistä ja kokemuksista. Tutkimuksen perusteella esitetään johtopäätökset ja suosi-
tukset korkeakouludiplomikoulutuksesta maamme koulutusjärjestelmässä.

Tutkimusselosteita 53. 2016. 

Sakari Saukkonen & Marjo Halmiala

Elinikäisen ohjauksen kehittäminen alueilla
KEHITTÄMISTOIMINNAN EDELLYTYKSET,  

OHJAUSPALVELUT JA NIIDEN SAATAVUUS

Raportti on osa laajempaa seurantatutkimusta, jonka tavoitteena on selvittää kuinka alu-
eilla tapahtuva ohjaustoiminta on yhteydessä aluekehitykseen erityisesti koulutuksen, 
työllisyyden ja taloudellisen toimeliaisuuden näkökulmista.

Valtakunnallisen ohjausalan osaamiskeskuksen työpapereita 2. 2015. 

Hannu Jokinen, Matti Taajamo, Jouni Välijärvi (toim.)

Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä ja  
muutoksessa – huomisen haasteita

Julkaisu on Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä -hankkeen (PAL) yhteenvetoraportti. 
Miltä näyttää opettajaksi hakeutuminen? Miten kehittää uuden opettajan osaamista? 
Millaista on tulevaisuuden opettajuus ja miten opettajan työtä pitäisi kehittää?

2014. 
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OKKA-säätiön
hyvät kirjat
Voit tilata julkaisuja OKKA-säätiöstä, 
puhelin 020 748 9679 tai 
email: okka-saatio@oaj.fi

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

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

20€

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena 
on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
tutkimustieto ammattikasvatuksen kentän käyttöön, opettajille, elinkei-
noelämän ja henkilöstöhallinnan edustajille.
   Päätoimittaja: Professori Petri Nokelainen.
   Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

15€/3 numeroa
2013 20€/4 numeroa

2014

20€/4 numeroa
2015

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

20€/4 numeroa
2016

30€/4 numeroa
2017 30€/4 numeroa

2018
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Raija Meriläisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on säätiön vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on 
toisen asteen koulutuspolitiikka siten, 
että lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esillä ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla 
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen ja luoda edellytyksiä toisen asteen 
koulutuksen kehittämiselle.
   Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli 
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimmäi-
sessä osassa toisen asteen koulutusta 
tarkastellaan koulutushistoriallisesta 
näkökulmasta ja toinen osa painottuu 
koulutuksen laadun arviointiin. 

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

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

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

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

15€

10€

60€

Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muutoksessa – Kohti 
motivoivaa ohjaamista on Taina Juurakko-Paavolan toimittama 
julkaisu, joka on suunnattu ammattikorkeakoulujen ruotsin opetuksesta 
kiinnostuneille. Se sisältää 22 artikkelia mm. opettajan roolista ohjaaja-
na ja valmentajana, opetuskokeiluista ja opetusmateriaalin laatimisesta, 
ruotsin integroinnista ammattiaineisiin ja verkkotyökalujen käytöstä 
ohjauksessa.
• Julkaisun sähköiseen versioon pääset säätiön kotisivuilta.
• Voit myös tilata julkaisua postimaksun hinnalla.

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

12,50€

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

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

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

30€

12,50€

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

30€

Ossi Naukkarinen’s Art of the Environme-
nt explores one of the most vital areas in 
contemporary art: environmental art and 
adjacent fields, something that escapes tra-
ditional categorisation, instead seeking new 
frontiers. It provides conceptual tools for 
making, teaching 
and receiving con-
temporary art.

Kristiina Huhtasen ja Soili Keski-
sen toimittaman Rehtorius peliä-
kö? -kirjan tarkoituksena on toimia 
rehtorin apuna ja tuoda erilaisia 
näkökulmia koulun kehittämiseen. 
Kirja on saanut alkunsa rehtoriksi 
kouluttautuvien mielenkiintoisista 
pohdintatehtävistä ja tarpeista hah-
mottaa heille itselleen, mitä kaikkea 
rehtorin työ voi olla.
   Rehtorius pelin rakentajan postina 
on vaativa ja arvotettu. Onhan reh-
torius uralla etenemisen vaihtoehto 
opettajille varsinkin peruskoulussa. 
Peli rakentuu paitsi oppilaitoksen 
toiminnallisena ohjauksena myös verkostoitumisena oman joh-
dettavan yksikön ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilai-
toksen johtamista monesta eri näkökulmasta, niin rehtorin roolin 
kautta kuin yhteisön kehittämisen, koulusta ulospäin tapahtuvan 
verkottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen näkökulman-
kin kannalta.

10€

12,50€
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Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-säätiö on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsenäinen organisaatio, joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalo-
jen hyväksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Säätiön taustayhteisönä on ammatillisia 
opettajayhdistyksiä ja OAJ. OKKA-säätiö julkaisee myös alan kirjallisuutta, josta tässä joitakin 
edustavia esimerkkejä.

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

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

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

• Voit myös tilata julkaisua postimaksun hinnalla.

• Julkaisun sähköiseen versioon pääset säätiön kotisivuilta.
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Ohjeita kirjoittajille
1. Julkaistavat tekstilajit ja sisällöt
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja -koulutuksen teoriaa ja käytäntöä kä-
sitteleviä vertaisarvioituja (”referee”) ja vertaisarvioi-
mattomia (”ei-referee”) tiedeartikkeleita, katsauksia, 
puheenvuoroja ja kirjallisuusarviointeja. Kirjoitukset 
voivat olla joko suomen-, ruotsin- tai englanninkielisiä.

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy neljä painettua numeroa, joiden 
rinnalla voidaan julkaista yksittäisiä digitaalisia eri-
koisnumeroita. Lehtinumerot voivat olla ajankohtais- 
tai teemanumeroita. Teemanumeroille on nimetty eril-
liset teemanumerotoimittajat.

Vuoden 2020 teemat ja toimittajat:

Vuonna 2020 ilmestyy kaksi ajankohtaisnume-
roa (maalis- & syyskuu) ja seuraavat kaksi tee-
manumeroa (kesä- & joulukuu):

Oppimisympäristöjen ja opiskelijoiden moni-
muotoisuus ammatillisessa koulutuksessa/
Sissi Huhtala ja Annukka Tapani (TAMK/AOKK)

Yrittäjäkasvatus ja yrittäjämäinen oppinen/
Elena Ruskovaara (LUT-yliopisto), Kati Peltonen 
(LAMK), Tuuli Ikäheimonen (LUT-yliopisto) ja 
Sonja Niiranen (Tampereen yliopisto)

3. Aineiston toimitus
Kirjoitukset sekä niihin liittyvät kuvat, kuviot ja taulu-
kot tulee lähettää sähköpostilla lehden toimitukseen 
akakk@ottu.fi tai – jos kyseessä on teemanumero 
– erillisessä kirjoittajakutsussa mainittuun osoittee-
seen. Kirjoittajalla tulee olla kirjallinen julkaisulupa 
kaikkiin tekstissään esiintyviin kuviin.

Kaikkien lehteen tarjottavien artikkeleiden on nou-
datettava APA-tyyliä. Lisäksi kirjoittajan tulee itse huo-
lehtia artikkelinsa kielenhuollosta ja tarvittaessa lue-
tuttaa se kielenhuollon asiantuntijalla.

4. Kirjoitusten pituus ja muotoilu
Referee-menettelyyn tarjottavien empiiristen artikke-
lien ja katsausten pituus (lähteineen ja liitteineen, ei 
sisällä tiivistelmää) on korkeintaan 5000 sanaa, ei-re-
feroitavien artikkelien ja katsausten korkeintaan 2500 
sanaa.

Tekstin asettelut ovat seuraavat:
• Riviväli: 1.5
• Ylä- ja alamarginaalit: 2.5 cm
• Pääotsikko: TimesNewRoman, fonttikoko 14, 
  lihavoitu, vasen keskitys
• Otsikkotaso 1: TimesNewRoman, fonttikoko 12, 
  lihavoitu, vasen keskitys
• Otsikkotaso 2: TimesNewRoman, fonttikoko 12, 
  kursivoitu, vasen keskitys
• Leipäteksti: fontti TimesNewRoman, fonttikoko 12,   
  vasen keskitys

Otsikoita ei numeroida eikä tekstinkäsittelyohjel-
mien erikoisasetuksia tai otsikkotyylejä tule käyttää. 
Kappaleissa ei käytetä sisennyksiä, vaan kappaleet 
erotetaan toisistaan yhdellä rivinvaihdolla.

Käsikirjoituksen ensimmäinen sivu on nimiölehti. Ni-
miölehdellä on käsikirjoituksen otsikko ja kirjoittajatie-
dot seuraavassa järjestyksessä:

• etu- ja sukunimi
• korkein akateeminen tutkinto ja tehtävänimike 
  (esim. FT, yliopistonlehtori)
• työnantajaorganisaatio
• sähköpostiosoite ja puhelinnumero
• postiosoite, johon kirjoittajakappaleet toimitetaan

Käsikirjoituksen seuraavalle sivulle sijoitetaan ot-
sikko sekä suomenkielinen tiivistelmä (enintään 150 
sanaa) ja 3–5 artikkelin sisältöä kuvaavaa avainsanaa 
(esim. toisen asteen ammatillinen oppilaitos, amma-
tillinen kasvu, motivaatio, henkilöstö). Referee-artik-
keleissa tulee lisäksi olla vastaava englannin kielel-
lä kirjoitettu tiivistelmä (”abstract”) avainsanoineen 
(”keywords”).

Käsikirjoitukset lähetetään sähköpostin liitetiedos-
tona lehden toimitukseen (akakk@ottu.fi) tai vieraile-
ville toimittajille, jos kyseessä on teemanumero.

5. Lähdeviitteet
Artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lähteisiin 
viittaamisen osalta APA-tyyliä, jonka on kehittänyt 
American Psychological Association (APA, 2001). Tyy-
lin kotisivut ovat osoitteessa: http://www.apastyle.
org. APA-tyylin soveltaminen lähdeviittausten osalta 
on yksiselitteistä, ja seuraavassa on kuvattu joitakin 
yleisimpiä tapauksia:

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

Jos julkaisulla on 3–5 kirjoittajaa, jokaisen kirjoitta-
jan sukunimi luetellaan ensimmäisellä viittauskerralla, 
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esimerkiksi (Davies, Fidler, & Gorbis, 2011). Tämän jäl-
keen merkintämuoto on ensimmäisen kirjoittajan su-
kunimi, jota seuraa ”ja muut” tai englanninkielisessä 
tekstissä ”et al.”, esimerkiksi (Davies et al., 2011).

Jos julkaisulla on 6 tai enemmän kirjoittajia, laite-
taan ensimmäisen kirjoittajan sukunimen perään he-
ti ensimmäisellä viittauskerralla ”ja muut” tai ”et al.”.

Kun samassa lauseessa viitataan useampaan eri 
lähteeseen, erotellaan lähteet toisistaan puolipisteel-
lä, esimerkiksi (Kenney & Zysman, 2016; Vallas & Hill, 
2018).

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Teksti: ”Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian 
abstrakteina, ne eivät enää liity ihmisten arkielämän 
kokemuksiin (Straughan, 1975).”

Lähdeluettelomerkintä: Straughan, R. (1975). Hypot-
hetical moral situations. Journal of Moral Education, 
4(3), 183–189.

Mikäli kyseessä on suora lainaus tai viittaus esimer-
kiksi julkaisun taulukkoon tai kuvaan, kuuluu sivunu-
mero antaa tekstiin sijoitetun lähdeviitteen yhteydes-
sä:

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

Viitattaessa yksittäiseen sivuun, lyhenteenä on p. Vii-
tattaessa useampaan sivuun lyhenteenä on pp. Mikäli 
artikkelikäsikirjoitus on suomenkielinen, vastaavat ly-
henteet ovat s. ja ss.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin 
(book chapter)
Lähdeluettelomerkintä: Herranen, J., & Souto, A.-M. 
(2016). Vapaus valita toisin? Ammatillinen koulutus 
koulutusmyönteisten nuorten kunnianhimoisena valin-
tana. Teoksessa H. Silvennoinen, M. Kalalahti, & J. Varjo 
(toim.), Koulutuksen tasa-arvon muuttuvat merkityk-
set. Kasvatussosiologian vuosikirja 1 (ss. 195–228). Jy-
väskylä: Suomen kasvatustieteellinen seura.

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

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen 
(oral presentation)
Lähdeluettelomerkintä: Jokinen, E. (2018, helmi-
kuu). Oppiminen, uteliaisuus ja prekaarisuus. Keyno-
te-luento Aikuiskasvatuksen tutkimuspäivillä, Joensuu.

Viittaus Internetissä julkaistuun artikkeliin 
(electronic media)
Lähdeluettelomerkintä: Opetus- ja kulttuuriministe-
riö. (2015). Opetus- ja kulttuuriministeri Grahn-Laaso-
nen: ammatillisen koulutuksen vastattava työelämän 
muutokseen. Luettu osoitteesta http://minedu.fi/ar-
tikkeli/-/asset_publisher/opetus-ja-kulttuuriministe-
ri-grahn-laasonen-ammatillisen-koulutuksen-vastat-
tava-tyoelaman-muutokseen

Tutkimusaineisto ja -etiikka
APA-tyylissä on omat ohjeistuksensa myös artikke-
lien kirjoitustyylille, keskeisimpinä tutkimusaineiston 
ja sen analyysin luotettavuuden arviointiin liittyvät 
kohdat. Tutkimusaineisto on kuvattava kattavasti, ra-
portista on käytävä ilmi osallistujien lukumäärä, ikä- 
ja sukupuolijakaumat, tulosten yleistettävyys popu-
laatioon (kvantitatiiviset menetelmät) ja osallistujien 
edustavuus (kvalitatiiviset menetelmät). Tutkimusai-
neiston analysoinnissa käytettävät menetelmät ja itse 
menetelmän käyttöprosessi on kuvattava selkeästi ja 
valitun lähestymistavan soveltuvuus tutkittavan ilmi-
ön tarkasteluun on perusteltava. Keskiarvon yhteydes-
sä on ilmoitettava keskihajonta ja laadullisen aineiston 
yhteenvedossa luokkien frekvenssit prosenttien lisäksi.

APA-tyyli kiinnittää erityistä huomiota myös tutkimu-
setiikkaan. Kaikkien tutkimusprosessiin merkittävällä 
tavalla osallistuneiden henkilöiden nimet on mainitta-
va joko kirjoittajina tai tekstissä. Tutkimukseen osallis-
tuneiden henkilöiden anonymiteetin suojaaminen on 
myös tärkeää: yksittäistä vastaajaa ei pidä kyetä tun-
nistamaan raportista. Tekstin on oltava sukupuolta, vä-
hemmistöryhmää tai kansallisuutta loukkaamatonta.

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

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

6. Taulukot ja Kuviot
Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. 
Tekstitaulukot ja tekstiliitteet voivat olla tekstin sisällä, 
mutta kuvat ja graafiset esitykset tulee toimittaa eril-
lisinä, painokelpoisina tiedostoina. Huomioithan, että 
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lehti painetaan mustavalkoisena. Taulukon otsikko tu-
lee taulukon yläpuolelle ja kuvion otsikko kuvion ala-
puolelle APA-tyylin mukaisesti.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Jos kirjoittaja tahtoo artikkelilleen referee-menettelyn, 
hänen on pyydettävä sitä kirjallisesti samalla, kun hän 
jättää artikkelinsa. Referee-artikkeleissa teemanume-
ron toimitus käyttää apunaan kunkin artikkelin osalta 
vähintään kahta ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lä-
hetetään arvioitsijoille nimettömänä. Referee-kierrok-
sen jälkeen artikkeli voidaan 1) julkaista sellaisenaan, 
2) julkaista pienin muutoksin, jolloin uutta arviointi-
kierrosta ei tarvita, 3) hylätä ja hyväksyttää vähäiset 
muutokset arvioitsijoilla, 4) hylätä ja hyväksyttää suh-
teellisen suuret muutokset arvioitsijoilla tai suositella 
artikkelia julkaistavaksi jossakin toisessa tiedelehdes-
sä. Korjattu versio lähetetään sähköpostilla takaisin 
toimittajalle. Korjatun käsikirjoitusversion oheen tulee 
liittää kirje arvioitsijoille, jossa käydään kohta kohdalta 
läpi arvioitsijoiden korjausehdotukset ja kerrotaan, mi-
ten kirjoittajat ovat ne huomioineet.

Varmistathan ennen referee-menettelyyn tarkoite-
tun artikkelikäsikirjoituksen lähettämistä lehden toi-
mitukselle – osoitteeseen akakk@ottu.fi – seuraavat 
seikat:

1. Käsikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin, eikä se 
ole samanaikaisesti toisen tiedelehden arviointipro-
sessissa.
2. Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet jul-
kaistavaan materiaaliin (taulukot, kuvat, kuviot ja 
muu aineisto).
3. Lehden kirjoittajaohjeita on noudatettu käsikirjoi-
tuksen valmistelussa. Erityistä huomiota on kiinni-
tettävä siihen, että
   • kirjoittajatiedot ovat erillisessä tiedostossa 
   eivätkä käsikirjoituksen alussa (eivät myöskään 
   luettavissa Word-dokumentista: Tiedosto – 
   Ominaisuudet – Yhteenveto)
  • lähdeviittaukset on tehty APA-tyylillä.

8. Julkaisuoikeudet ja kirjoittajakappaleet
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OT-
TU ry) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden paine-
tussa versiossa, Journal.fi-palvelussa, Elektra-palvelun 
kautta kotimaisten artikkelien Arto-tietokannassa sekä 
lehden verkkosivuilla tai muussa lehden sähköisessä 
muodossa. Lähettämällä käsikirjoituksen lehteen kir-
joittaja hyväksyy ylläolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehdä yksittäisiä 
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen 
käyttöönsä sekä opetuskäyttöön edellyttäen, että ko-
pioita ei tarjota myyntiin eikä niitä jaeta julkisesti. Kir-
joittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jälkeen 
liittää se osaksi painettua tai sähköisessä muodos-
sa julkaistavaa opinnäytetyötä (pro gradu, väitöskir-
ja). Myös artikkelin viimeisen tekstiversion – nk. ”final 
draft” tai ”post-print” – rinnakkaistallentaminen on sal-
littua ilman julkaisuviivettä (embargoa).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lähetetään viisi 
(5) vapaakappaletta ko. lehden numeroa. Muiden osas-
tojen kirjoittajat saavat yhden (1) vapaakappaleen. Va-
paakappaleita ei postiteta ulkomaille, mutta kaikki kir-
joittajat saavat sähköpostitse tekstinsä pdf-muotoisen 
taittoversion. Myöskään eripainoksia ei toimiteta eikä 
kirjoituspalkkioita makseta. Vuosittain jaetaan Vuoden 
artikkeli -palkinto, jonka toimituskunta valitsee edelli-
sen vuosikerran referee-artikkelien joukosta.


