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mmattikasvatuksen
aikakauskirjan “Op-
pimisympdristojen ja
opiskelijoiden moni-
muotoisuus amma-
tillisessa  koulutulk-
sessa” -teemanume-
ron kirjoittajakut-
sua laadittaessa syksylld 2019 kukaan ei
voinut kuvitella, ettd oppimisympiris-
toissd tapahtuisi jotain niin poikkeuk-
sellista kuin tini keviini. Piiasiallinen
oppimisympiristd — oppilaitoksissa ta-
pahtuva lihiopetus — poistui kokonaan

4

kiytostd. Tdssd poikkeustilanteessa op-
pijoiden monimuotoisuus toi haasteita
erityisesti virtuaalisiin oppimisympi-
ristdihin. On haasteellista suunnitella
verkko-ohjausta tai etiopetusta kurs-
silla, jonka suorittaminen perustuu it-
seohjautuvuuteen (Lignell & Nuutila,
2015), silld itseohjautuvuus ei vileed-
mittd toteudu, kun oppijoina ovat eri-
tyistd tukea tarvitsevat, maahanmuutta-
jataustaiset tai aikuiset ammatinvaihta-
jaopiskelijat. Ohjauksen ja tuen miiri
sekd tarve vaihtelee oppijoiden moni-
muotoisuuden mukaan. Korona-aikana



tihinkin mietittiin ratkaisuja ja joissain
oppilaitoksissa lihiopetusta piddyttiin
jarjestimiin esimerkiksi viidelle opiske-
lijalle kerrallaan.

Uusien, yhtikkisten tilanteiden myotd
tunteet vaihtelivat niin opettajilla kuin
opiskelijoilla: “luksusta”, “lomaa”, “saa
nukkua aamulla pitkiin”, “on aikaa sii-
vota kaappeja” tai “mistd lisid tunteja
vuorokauteen” ja “arvaa, onko mun v-kiy-
rd korkeella”. Muistellen, kuinka lapset,
puolisot ja lemmikit vilahtelivat tausta-
kuvina keviin etikokoontumisissa, luki-
ja voi my®ds paitelld, mitkd edelld maini-
tuista lainauksista kuvaavat opiskelija- ja
mitkd opettajatunteita. Tdssd paikirjoi-
tuksessa tarjoamme lukijoille muistin-
virkistystd siitd, mistd lihdettiin ja missd
tilanteessa nyt (touko-kesikuussa 2020)
olemme.

Oppilaitokset tiedottivat kevdin muu-
toksista opiskelijoille ja henkilostol-
le esimerkiksi seuraavanlaisella viestilla:
"Kaikki lihiopetus keskeytetiin ja tilat
ovat suljettuina 18.3.—13.4.2020” vain
pdivdd ennen kuin sulkivat ovensa koro-
naviruksen vuoksi. Ensin elettiin poikke-
ustilanteessa piisidisen yli. Sen jilkeen-
kin tilanne jatkui. Elettiin epimiairiisid
ja epitietoisia aikoja: Kuinka kauan ti-
mi kestdd? Kun vieli Uudenmaan raja-
kin suljettiin 28.3.2020 mittavan raja-
valvonnan kera (Yle, 2020), joutui mo-
ni joustavaksi ja yrittdjimiiseksi itsensid
luokitellut opettaja itsetutkiskelun val-
taan: Kestinkd epitietoisuutta todella
niin hyvin kuin kiyttoteoriassani opetta-
jankoulutuksen aikana kuvasin (ks. esim.
Tampereen ammattikorkeakoulu, 2020)?
Seuraavat tiedotteet (2.4.2020) jo il-
moittivatkin: “Suomen hallitus on linjan-
nut, ettd varhaiskasvatuksen, opetuksen ja
koulutuksen rajoituksia jatketaan kuukau-

della. Timi tarkoittaa sitd, etti oppilai-
toksen tilat pysyvit suljettuina ja opetus
ja tydskentely jatkuvat etind 13.5.2020
saakka.”

Opetus- ja koulutusmaailma oli julki-
sen kiinnostuksen ja uutisoinnin koh-
teena. Etdopetusta ja opettajien pi-
kaisen siirtymisen valmiutta ja onnis-
tumista ylistettiin tai vaihtoehtoises-
ti opetuksen korvaamista pelkilld teh-
tavilld kritisoitiin. Huoltajat joutuivat
olemaan lastensa “lihiopettajina” ja
toimimaan ndin varsinaisten etiopetta-
jien apuna, eikd se miellyttinyt kaikkia.
Etdopetukseen siirtyminen, ketteryys,
nopeus ja valmius saivat siis osakseen
joko huikean hyvii tai huonoa palau-
tetta sen mukaan, miten opetusjirjes-
telyiden koettiin onnistuneen. Opetuk-
sen toteuttamisesta tuli nyt todella osal-
listavaa: siihen osallistettiin jopa hius-
alan yrittdjind toimivat pienten lasten
didit, jotka permanenttia rullatessaan
tarkistivat myos alakoululaistensa ma-
tematiikan tehtidvii. Myds opetuksen
toteuttamisessa tehtiin digiloikka, jossa
mukana olivat yhtiaikaisesti niin opet-
tajat, oppilaat kuin huoltajatkin: "Voi-
daanko aloittaa aamulla palaveri vasta
kello 8.30, niin saan tuon meidin Vil-
len zoom-istunnon kdyntiin?”. Kiintoisaa
olisikin tutkia, missd mairin kansalais-
ten digiosaaminen on lisddntynyt valta-
kunnallisella tasolla ja kuinka moneen
sihkdiseen oppimisalustaan huoltajat
ovat saaneet perchtyd. Niiden jirjeste-
lyjen my6td opetuksesta ja sen toteutta-
misesta tuli huomattavasti julkisempaa
kuin koronaa edeltinyt oppilaitosten ja
luokkatilojen sisilld tapahtuva opetus-
toiminta.

Monet opettajat olivat uuden edes-
sd. Teoriaopintojen siirtiminen eti-
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opetukseen kiy suhteellisen helposti,
mutta miten ammatillisen koulutuksen
kiytinnon harjoituksia (muuraamista,
hitsaamista, sihkoasennuksia, hiusten
leikkaamista, haavan hoitoa, asiakaspal-
velua jne.) harjoitellaan etini?

17.3.2020. Lehtori A. Virtanen on ko-
kenut opettaja. Hin tekee tyotiin opis-
kelijalihtiisesti. Hinelle on opetustyossi
tirkedid kohtaaminen ja opiskelijoiden
tapaaminen kasvokkain. Hin kéiyttid
opetuksessaan monipuolisia menetelmii
ja on opiskelijoiden keskuudessa pidetty
opettaja. Lehtori A. Virtanen voidaan
kuitenkin mdiritellid digimuukalai-
seksi. Kasvatuspsykologian professo-
ri Kirsti Lonkan (Ruotsi, 2015) mii-
ritelmin mukaan ”Digimuukalaisen
tunnistaa siitd, ettd hin menee tieto-
koneelle, kdynnistid sen ja lihettdd
sihkopostin. Digimuukalainen luulee
olevansa in, kun osaa kiyttid power-
pointia, excelid ja officea”. Lehtori A.
Virtanen ei juurikaan ole mukana so-
messa. Ei héinelli siihen ole aikaa, kun
kotona on omiakin kouluikdisii lapsia.

18.3.2020 Lehtori A. Virtasen tyo
muuttuu. Hinen on otettava haltuun
etdopetus, etiryo, etikokoukset, eti-

nd toteutettava opiskelijoiden ohjaus. ..
Teams, Zoom, Skype, Google Meet,
Classroomscreen, Padlet, Flinga... Leh-
tori A. Virtanen on tiysin uuden edessi.
Hiin pitid ensimmadisen opetustuokion
Teams-etiyhteydelli ja jannittii etu-
kiteen sitd, osaako kaiyttidi sovellusta ja
miten opiskelijat osaavat. No, yksi opis-
kelija ei loytinyt linkkidi ja toinen ei
saanut dintd kuuluviin. Lopulta kaikki
kuitenkin onnistui, ja lehtori A. Virta-
nen oli ylped itsestiin seki opiskelijois-
taan. Selvittiin, hub.

Piivd péivilti lehtorin etiiopetustai-
dot kehittyivit. Hiin opetteli tekemdiin
myds videoita ja podcasteja. Hin osal-
listui opettajankokouksiin ja opiskeli-
Jahuollon palavereihin etind. Hin ra-
kensi Moodle-kursseja. Valmistujaisjuh-
latkin pidettiin etind. Timdin kaiken
ohella lehtori A. Virtanen toimi omien
lastensa etiopetuksessa apuna ja tukena.
Digimuukalaisesta tuli ehkd, varovai-
sesti ilmaistuna, digikokeilija.

Vaikka lehtori A. Virtanen ja hinen
kollegansa selviytyivit etiopetuskeviistd
— eihdn muutakaan mahdollisuutta ollut
— tulevaisuudessa etdopetuksen suhteen
toivotaan kuitenkin harkintaa ja suunni-
telmallisuutta. Koronakeviin kokemus-
ten perusteella olisi tirkedd aidosti kuulla
opetus- ja ohjaushenkilostdd siitd, miten
selviytymistemppu tehtiin. Mihin meni
aikaa, miten ratkaisit ongelmia, kuka si-
nua tuki, mikd kuormitti ja mitd pitdisi
jatkossa tehdi toisin? Yksi havainto on se,
ettd etdopetukseen siirtymiseen olisi pi-
tinyt antaa edes muutama piivd aikaa.
Nyt siirtyminen tapahtui yhdessi yos-
sd ja opettajien yodunia tiivistien. Hyvin-
voinnin kannalta se ei ollut kestdavi paa-
tos. Suomalaisessa koulutusjirjestelmissa
on ammatillisen koulutuksen saralla sa-
doittain eri tutkintoja niin toisella asteella
kuin korkeakoulutuksessakin, ja yksi toi-
mintatapa ei sovellu kaikille. Lehtori Vir-
tasta tukien jo vuonna 2004 nimimerk-
ki "Insindori — tekniikan ammattilainen”
pohti Satakunnan kansan yleisénosastol-
la Opetushallituksen silloin jirjestdmis-
td virtuaalikouluista, ettd hitsausta ei voi
opettaa verkossa — sehin olisi sama kuin
ammattilaiseksi kirjekurssilla. Kokemi-
enjoessa on vettd virrannut noista ajoista
jo lukemattomia litroja, mutta pohdinnat
ovat edelleen ajankohtaisia. Mitd voisim-
me ottaa tistd opiksi taitojen oppimisen



suhteen? Ehkd emme kirjekurssimallia to-
teuta, mutta kenties tulevinakin vuosina
vaaditaan monimuotoisuutta oppimisym-
paristdjen suhteen.

”Koronakriisin virittimi intoilu etdope-
tuksen autuudesta on vaarallista”, kirjoit-
taa Kari Uusikyli (2020) Helsingin Sano-
mien mielipidekirjoituksessaan. Uusiky-
lin mielestd jokainen oppilas ja opiskelija
tarvitsee tuekseen ldsni olevan aikuisen,
opettajan. Etdopetuksessa timi ei toteu-
du tasa-arvoisesti: joillakin oppilailla/opis-
kelijoilla on kotonaan avustavia aikuisia,
kun taas joillakuilla ei ole ainuttakaan.
Samoin Uusikyld kuuluttaa vertaisryh-
min eli muiden opiskelijoiden tirkeyttd
oppimisessa. Ammatillisen koulutuksen
yksilollistyessd vertaisten merkitystd opis-
kelijan kasvun tukemisessa ei sovi unoh-
taa: uudistuneessa ammatillisessa koulu-
tuksessa opiskelevien hyvid oppimiskoke-
musta tukevat autenttisuus, yhteistoimin-
nallisuus, henkilokohtaisuus ja ohjauksel-
lisuus (Tapani & Salonen, 2019). Nimi
ovat myds digiajassa pohdittavia asioita:
miten tuetaan hyvii opiskelu- ja oppimis-
kokemusta erilaisissa oppimisympiristois-
sd ja -tilanteissa.

Samoilla kriittisilld linjoilla on tutkija
Marko Teris (Laurinolli, 2020) haastat-
telussa ”Loikkaus etdopetukseen oli pi-
karatkaisu ilman pidempai visioita”. Te-
riksen selvityksen mukaan etiopetuksessa
pirjddvit parhaiten ne opiskelijat, joilla on
jo valmiiksi hyvit oppimistaidot. Sen si-
jaan niiden opiskelijoiden, joilla muuten-
kin on ongelmia oppimisessa, oppimisen
pulmat lisidntyvit. Terds toteaa, ettd ko-
ronakauden etdopetus on sujunut pinnal-
ta katsoen hyvin, mutta pakon edessi to-
teutetun pikaratkaisun pohjalta ei kannata
rakentaa etdopetuksen tulevaisuutta.

Katri Halonen (2020) pohtii blogikir-
joituksessaan “Koronakaranteeni on digi-
natiivin nuoren juhlaa” tilannetta digina-
tiivin opiskelijan nikokulmasta. Digina-
tiivin, ja perinteisen lihiopetuksen itsel-
leen vieraaksi kokevan, opiskelijan kan-
nalta opiskelun siirtyminen nettiin on
vaikuttanut ainakin aluksi lihinna helpo-
tukselta. Esimerkkind oman diginatiivin
nuorensa osalta Halonen toteaa, ettd ma-
tematiikan opettaja on suorastaan hem-
motellut nuoria oivaltavilla YouTube-vi-
deoilla ja osa opettajista pitdd “lihitunte-
ja’, jotta nuorten yhteisollisyyden tunne
sdilyy. On tirkedd ylldpitdd tunnetta siitd,
ettd oman ryhmin porukka on yhi ole-
massa. Tallaiset opettajat pelastavat digi-
natiivin pitkidstymiseltd ja luovat parhaas-
sa tapauksessa myos pysyvimmin perus-
tan digiosaamista hyédyntivin natiivin ja
digimuukalaisen innostavalle kohtaami-
selle. Korona-ajan etdopetus palvelee opis-
kelijoita, joita seurantatutkimuksen (Hie-
tajirvi ja muut, 2020) mukaan digioppi-
misen mahdollisuuksia niukasti tarjoavat
koulut ja oppilaitokset vieraannuttavat.

Niiden ei-niin-diginatiivien opiskelijoi-
den jaksamisessa ja motivaatiossa on eti-
opetuksen aikana ollut pulmia. Ammatti-
korkeakoulujen opiskelijakunnat kysyivit
huhti-toukokuussa opiskelijoiden koro-
nakeviin kokemuksia (Ammattikorkea-
koulujen rehtorineuvosto Arene ry, 2020).
Kyselyn mukaan opiskelijoiden siirtymi-
nen etdopetukseen onnistui ammattikor-
keakouluissa hyvin, mutta puolet opiske-
lijoista kokee opetuksen laadun heiken-
tyneen. Huolestuttavaa on, etti puolet
opiskelijoista koki jaksamisensa huonon-
tuneen, motivaationsa laskeneen ja stres-
sin lisd4ntyneen poikkeustilanteen aiheut-
taman etdopiskelun my6td. Kaksi kolmes-
ta (63 %) vastaajasta koki etdopiskeluun
siirtymisen onnistuneen hyvin omas-
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sa korkeakoulussaan. Puolet vastaajista
(49 %) taas koki opetuksen laadun sa-
malla heikentyneen. Erityisesti ndin ko-
kivat opiskelijat, jotka aiemmin osallistui-
vat pidasiassa lihiopetukseen monimuo-
to- tai verkko-opetuksen sijaan.

Taas olemme muutoksen edessi. Op-
pilaitokset avaavat vihitellen oviaan,
ja lihiopetus on (todennikdisesti)
kdynnistymissi syksylld 2020. Touko-
kuun alussa useat oppilaitokset tiedotti-
vat tihidn tapaan: “Toiminnan asteittainen
avaaminen tapahtuu hallitusti, osittain ja
vaiheittain siten, ettd opiskelijoiden ja hen-
kiloston terveys ja turvallisuus eivit vaaran-
nu. Yli kymmenen hengen kokoontumisra-
Joitukset ovat voimassa toukokuun loppuun
saakka, kesikuun alusta lihtien kokoontu-
misrajoitukset koskevat yli 50 hengen tilai-
suuksia.”

Miten tisti eteenpiin? Miti etidopetuk-
sesta jéd eldmddin jatkossa? Mitd positii-
visia kokemuksia koettiin?

Miki muuttui? Mikd on etiopetuksen
tulevaisuus? Miti lehtori A. Virtanen
aikoo tehdd, kun oppilaitos avaa oven-
sa ja opiskelijat saapuvat luokkaan? Pa-
laako lehtori kokonaan entiseen lihi-
opetusmalliinsa, vai...?

Koronakaranteenin ja etitdiden yllit-
tivyys jattdd jilkensd suomalaiseen yh-
teiskuntaan, ainakin hetkeksi. Monis-
sa oppilaitoksissa joudutaan ehkid pohti-
maan suunnitelmia uudelleen. T4hin asti
esimerkiksi kriisi- ja turvallisuussuunni-
telmat ovat saattaneet olla hyvinkin pape-
rinmakuisia, mutta nyt ne on syytd ava-
ta uudelleen ja pohtia enemminkin "mitd
jos”-kysymyksid. Tulevaisuutta ei kanna-
ta peldtd, ja vaikka siihen voi osaltaan va-
rautua, tuskin yksikddn guru pystyy nike-
miin ennalta kaikkea sitd, mitd globaalis-
sa maailmassa voi tapahtua. Olisiko aika
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keskittyd miettimiin, miki on todella tir-
kedd opetuksen toteuttamisessa, opettajan
tyOssd ja elimissd yleensi. Miten voisim-
me saada aikaan onnistumisen ja hyvin
mielen kokemuksia itselle, toiselle, tyd-
kaverille ja opiskelijalle? Loytyisiko asian-
tuntijayhteisoistd asiantuntijuutta tihin
vai jatkammeko juoksemista, kunhan en-
sin saamme oravanpyorin oven auki? Aina
ei ole mahdollisuutta valita. Mutta jos on,
valitaan oikein. Mietitddn yhdessi, aidos-
ti toisiamme kuullen ja kuunnellen, miki
on se oikea valinta ja lihdetdin sitten kul-
kemaan sen viitoittamaan suuntaan.

Teemanumeron artikkelit
) pimisympiristijen ja opiskeli-
joiden monimuotoisuus amma-
tillisessa koulutuksessa” -teema-
numeron vertaisarvioidut tekstit tarjo-
avat nelji monimuotoista mahdollisuut-
ta oppimisympiristojen tarkasteluun. Ne
keskittyvit virtuaalitodellisuuksien li-
sdarvoon ammattikasvatuksen kentilld,
opettajan tyohén oppimisympiristoni,
TKI-toiminnan opinnollistamiseen ja si-
mulaatioon kehittimismenetelmini.

Pauli Huotari, Suvi Toivonen, Joni
Limsi ja Raija Himaildinen (2020) anta-
vat kirjallisuuskatsauksen virtuaalitodelli-
suuksien lisdarvosta ammattikasvatukselle
viimeisen 10 vuoden ajalta. Kolmentoista
tutkimusartikkelin perusteella selvitetddn,
minkilaista empiiristd tutkimusta aiheesta
on tehty ja minkilaista lisdarvoa VR tuot-
taa ammattikasvatuksen kentille. Tulos-
ten perusteella VR:n hyodyntdminen am-
mattikasvatuksessa on yhediled lisadnty-
nyt, mutta toisaalta empiirisid tuloksia on
vield suhteellisen vihin. Tihinastiset tut-
kimukset ovat lahinni keskittyneet kiyt-
tokokemuksiin erilaisia VR-sovelluksia
hyodynnettdessi. Kuitenkin virtuaalito-



dellisuuden lisdarvo liittyy erityisesti reaa-
limaailman rajoitusten ylittimiseen ja eri-
laisten oppimisprosessien keskeisten teki-
joiden — mm. toiminnallisuuden, tuntei-
den ja ohjaamismahdollisuuksien — vah-
vistamiseen.

Jiri Vilppola, Raija Himildinen, Kat-
ja Vihisantanen ja Petri Salo (2020) tar-
kastelevat opettajan tydtd oppimisympi-
ristond ammatillisen opettajankoulutuk-
sen kontekstissa. "Opettajana jo toimivan
opettajaopiskelijan osaamisen kehittyminen
— osaamisperustainen ja tyoelimdlihtiinen
ammatillinen opettajankoulutus” -artikke-
lissa selvitetddn, millaista osaamista am-
matillisessa opettajankoulutuksessa kehit-
tyl osaamisperustaisessa ja tydelimalihtoi-
sessd toteutuksessa opiskelijoiden itsensd
kokemana. Tulokset osoittavat, ettd opet-
tajaopiskelijoiden osaaminen kehittyi eri-
tyisesti kisitteellisen ajattelun ja reflek-
tio-osaamisen alueella. My®s pedagoginen
osaaminen kehittyi ohjauksellisempaan ja
oppijalihtdisempddn suuntaan. Merkit-
tivdnid keinona osaamisen kehittdmisek-
si nousi osaamistavoitteiden integrointi
omiin tydtehtdviin, ja tirkein osaamisen
kehittdmisen tuki oli omalta tydpaikalta
nimetty mentori. Vastaavasti osaamisen
kehittdmistd haastoivat liian kova tyo-
tahti ja muutokset omalla tydpaikalla.
Tulosten perusteella osaamisperustainen
ja tydelimilihtdinen toteutus soveltuu
hyvin ammatillisena opettajana tarvittavan
osaamisen kehittdmiseen.

Ilkka Vidninen ja Kati Peltonen (2020)
ottavat esiin hanketoiminnan opinnollis-
tamisen artikkelissaan “Siiloista saumat-
tomaan opetuksen ja TKI-toiminnan in-
tegrointiin ammattikorkeakouluissa” am-
mattikorkeakouluhenkildston nikemyk-
sid opetuksen ja TKI-toiminnan integraa-
tioon liittyvistd tekijoistd sekd TKI-hank-

keiden tuloksien hyodyntimisestd opetuk-
sessa. He tunnistivat suunnitteluvaihees-
ta opetussuunnitelman hankkeistaminen ja
projektisuunnitelman  opinnollistaminen
-yliteemat sekd niiden nelji alaluokkaa:
opetussuunnitelma, yhteisen ymmdrryksen
muodostaminen, resurssit ja projektituotok-
set. Toteutusvaiheesta tunnistettiin opetuk-
sen toteutuksen hankkeistaminen ja projek-
tin toteutuksen opinnollistaminen -ylitee-
mat sekd niiden viisi alaluokkaa: yhreisolli-
nen osallisuus, resurssointi, prosessin selkeys,
opetussuunnitelman toteutus ja rahoituksen
reunaehdot. Hanketuloksien hyddyntimi-
sestd tunnistettiin fuotokset seki integra-
tiivinen TKI- ja opetuskulttuuri -ylitee-
mat sekd niiden neljd alaluokkaa: zulokset,
opiskelumateriaali, kokeilukulttuuri ja pro-
filoituminen. Tulokset osoittavat, ettd in-
tegrointiin liittyy monia nikokulmia se-
ki kysymyksid. Lisiksi integrointi nih-
ddin mahdolliseksi sekid opintoja hank-
keistamalla ettd TKI-hankkeita opinnol-
listamalla. Kuitenkin opinnollistamisen
ja hankkeistamisen kisitteellistiminen on
haastavaa, miki hankaloittaa integraation
toteuttamista.

Sari Niemen (2020) artikkeli "Asiantun-
tijaorganisaatioiden wudistumiskyvyn kebit-
taminen simulaatioilla” keskittyy simulaa-
tio-oppimiseen tydyhteisdjen kehittimis-
menetelmini. Tutkimusaineisto koostuu
asiantuntijaorganisaatioissa toteutetuis-
ta kdytinnon kokeiluista, palautteista ja
teemahaastatteluista. Faktorianalyysilld
muodostettiin kolme simulaatio-oppimi-
sessa huomioitavaa periaatetta: organisaa-
tion tilannetta tukeva tavoite, turvallinen
ja mielekis tilanne sekd oivaltava ja jaka-
va oppiminen. Niemen aineistoldhtoiseen
laadulliseen analyysiin perustuen simu-
laatio-oppiminen sisiltdd organisaatioi-
den uudistumiskykyi mahdollistavia ele-
menttejd, ja silld voidaan tukea yhteisol-
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listd kehittimistd, mutta myos laajentaa
nikokulmia sekd valmentaa toimimaan
yllactyksellisissd tilanteissa. Simulaatiome-
netelmilld toteutetut interventiot osoitti-
vat, ettd simulaatiopedagogiikka on sovel-
lettavissa asiantuntijaorganisaatioiden uu-
distumiskyvyn kehittimisen ja oppimisen
kontekstiin aiemmissa tutkimuksissa ki-
siteltyjd toimialoja ja aiheita laajemmin.

Lopuksi

ppimisympirist6illi on monta

midritelmai: perustyypit (Man-

ninen, 1996), metaforiin perus-
tuvat (Mononen-Aaltonen, 1999) ja mie-
likuviin perustuvat (Manninen & Peso-
nen, 1997). Nikokulma oppimisympiris-
toihin voi olla sosiaalinen, psykologinen,
praktinen tai teknologinen, ja kaikkea titd
raamittaa kulttuurinen viitekehys perin-
teineen, arvoineen, odotuksineen ja ole-
tuksineen — toimintakulttuuria unohta-
matta (Tampereen ammattikorkeakoulu,
2020). Kuten artikkeleista voi havaita,
mikidin ympiristo sindllddn ei “tuota” op-
pimista, vaan opettajalla tai ohjaajalla on
suuri merkitys siind, kuinka ympiriston
tarjoamat pedagogiset affordanssit hyo-
dynnetdin. Erilaisten ympiristjen nike-
minen oppimisympdristdind on opettajan
keskeistd osaamista. Tani kevdinid nimi
taidot ovat seki joutuneet koetukselle et-
td tulleet aidosti testatuiksi. Miten pitkal-
le kantavatkaan opettajan omakohtaiste-
tut tarinat, mielikuvat ja mielikuvitus, eli-
vit esimerkit aidoista tilanteista ja kaiken
kukkuraksi turvallisen olon mahdollista-
minen jokaiselle oppijalle? Timi Ammat-
tikasvatuksen aikakauskirja tarjoaa joita-
kin nikokulmia oppimisympiristoihin,
mutta vield on tilaa uusille kokeiluille ja
ideoille.
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Tiivistelma

Tarkastelemme tésséa katsausartikkelissa
virtuaalitodellisuusteknologian (VR) hyo-
dyntamistd ammattikasvatuksen kentalla
viimeisen kymmenen vuoden aikana. Ta-
voitteenamme on selvittda, minkalaista
empiirista tutkimusta aiheesta on tehty ja
minkalaista lisaarvoa VR tuottaa ammatti-
kasvatukselle 13 tutkimusartikkelin perus-
teella. Tulosten perusteella tutkimus VR:n
hyddyntamisesta ammattikasvatuksessa
onyhtéaalta lisaantynyt, mutta toisaalta em-
piirisia tuloksia on viela suhteellisen vahan.
Tutkimus on toistaiseksi keskittynyt kayt-
tokokemuksiin erilaisia VR-sovelluksia hy6-
dynnettdessa. Havaitsemamme lisdarvo
liittyy erityisesti reaalimaailman rajoitusten
ylittamiseen ja erilaisten oppimisproses-
sien keskeisten tekijdiden vahvistamiseen.
Toiminnallisuus, tunteet ja mahdollisuudet
ohjata oppimisprosesseja nousivat voimak-
kaimmin esiin lisdarvon kategorioina. Jat-
kotutkimusta tarvitaan erityisesti VR:n so-
veltamisen pidempiaikaisista vaikutuksista
oppimiseen sekéa VR:n vaikutuksista erilais-
ten yksiléiden oppimistuloksiin ja oppimis-
prosesseihin.

Avainsanat: virtuaalitodellisuus, lisdarvo,
ammattikasvatus, opetusteknologia,
kirjallisuuskatsaus

Descriptive literature review of the
added value of virtual realities in voca-
tional education and training

Abstract

In this review article, we examine the utiliza-
tion of Virtual Reality (VR) technology in vo-
cational and professional learning over the
last ten years. We aim to scrutinize what

kind of research exists on the subject, and
what kind of added value VR generates for
vocational and professional learning based
on 13 journal articles. According to our re-
sults, research targeting at the use of VR in
vocational and professional learning has in-
creased but is still relatively scarce. Most
of the research results consider user ex-
perience in the testing of different VR ap-
plications. The surplus-value we detected
connects with overcoming limitations of
the real world and amplifying factors that
are essential to the learning processes in
question. Our results highlight functionali-
ty, emotions, and the possibilities to steer
learning processes as categories of sur-
plus-value. More research is needed, es-
pecially on the long-term effects of VR on
learning outcomes, including learning re-
sults for different individuals and in differ-
ent learning processes.

Keywords: virtual reality, surplus value,
professional development, vocational educa-
tion and learning, educational technology,
literature review
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Johdanto

irtuaalitodellisuustek-
nologian (jatkossa VR)
soveltaminen koulu-
tukseen on varsin tuore
ilmié. Viimeisen kym-
menen vuoden aikana
virtuaaliympiristdjen
kiyttd ammattikasva-
tuksessa on kuitenkin lisadntynyt nopeas-
ti. Ammatillisen oppimisen tukemisen na-
kokulmasta timi on luontevaa, koska vir-
tuaaliympiristdjen avulla voidaan tarjota
uusia ja entistd havainnollisempia mene-
telmid ammattikasvatuksen tueksi. Uu-
sien virtuaaliympiristéjen hyodyntdmi-
seen liittyy kuitenkin myds kriittisida ky-
symyksid: missi tilanteissa VR:n kiytto
on pedagogisesti perusteltua, minkilaisia
seurauksia VR:1l4 on oppimiselle ja ovatko
VR:n koulutussovellukset tarpeeksi kehit-
tyneelld tasolla? Tarkastelemme tissi ku-
vailevassa kirjallisuuskatsauksessa VR:n
tuottamaa lisdarvoa ammarttikasvatuksen
kentilld kisittelemilld aiheeseen liitryvad
aiempaa tutkimusta. Tuloksien perusteel-
la pystymme laadullisesti tarkastelemaan
lisdarvotekijoitd ja ndin tuottamaan uut-
ta tietoa aiempien tutkimusten synteesin
lisaksi.

Erilaisten 3D-maailmojen potentiaali
opetuskdytossd nidyttad tutkimusten va-
lossa lupaavalta (ks. esim. Badilla-Quin-
tana ym., 2017; Radianti ym., 2019). Ar-
kikielessa VR viittaa yleensd niin sanot-
tuun immersiiviseen VR-teknologiaan,
joka edellyttad VR-lasien kiyttod (ks.
esim. Vatanen, 2016). VR-laseilla (engl.
head-mounted display, HMD) niyttiid
olevan erityinen merkitys immersion ja
lisndolon kokemusten muodostumises-
sa. Lisiksi VR-lasien kiytté ndytdd tut-
kimuksen perusteella parhaimmillaan si-
touttavan ja innostavan kiyttdjidin perin-
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teisid simulaatioteknologioita enemmin
(Stavroulia ym., 2019). Toisaalta viimeai-
kainen tutkimus viittaa siihen, etti VR-la-
sien avulla tapahtuva immersio voi hiiritd
oppimista muun muassa lasien aiheutta-
man pahoinvoinnin vuoksi ja herpaannut-
taa oppijan keskeisen oppisisillon ddrelcd
(Jensen & Konradsen, 2018). Kiytimme
tissd tutkimuksessa termejia HMD VR tai
VR-lasit viitattaessa VR-lasiteknologiaan
ja néyttolaite- VR viitattaessa muuhun kuin
immersiiviseen niyttoteknologiaan.

Jensenin ja Konradsenin (2018) kirjal-
lisuuskatsaus VR-lasien kiytostd opetuk-
sessa ja koulutuksessa tarkasteli erityises-
ti tutkimusten laatua (Medical Educati-
on Research Study Quality Instrument
-mittaristo) sekd oppijoiden kokemus-
ten ja oppimistulosten vilisti suhdetta.
Tutkimuksessa havaittiin, etti VR-laseis-
ta on hyotyd etenkin kognitiivisten tai-
tojen, pain liikkeeseen liittyvien psyko-
motoristen taitojen sekd vuorovaikutus-
ja tunnetaitojen opettelussa. VR-lasien
hyodyistd huolimatta oppimista hyodyt-
tdd itse simulaatio. Radianti, Majchrzak,
Fromm ja Wohlgenannt (2019) tarkas-
telivat systemaattisessa kirjallisuuskatsa-
uksessaan erityisesti immersiivisen virtu-
aalitodellisuuden kiyttdmahdollisuuksia
korkeakoulutuksen konteksteissa. Tutki-
mubksessa havaittiin, etti HMD VR -tek-
nologiaan kohdistuvasta kiinnostukses-
ta huolimatta valtaosa katsauksen tutki-
muksista keskittyi pitkilti kdytettivyyden
ja tehokkuuden testaamiseen. Alle kol-
mannes katsaukseen valituista tutkimuk-
sista hyodynsi oppimisteorioita HMD VR
-teknologian opetuskiytdn kehittdmises-
sd. Tutkimuksessa tunnistettiin vain muu-
tama tapaus (paloturvallisuus, kirurgia,
sairaanhoito ja astronomia), joissa HMD
VR oli riittdvin kehittynyttd oppisisilto-
ja kisittdvin tiedon tai taitotiedon opet-
tamiseen.



Wang, Wu, Wang, Chi ja Wang (2018)
tarkastelivat kriittisessd katsauksessaan ra-
kennustekniikan koulutuksessa kiytetti-
vdd VR-teknologiaa sekd sen tarjoamia
kiyttomahdollisuuksia. Kiytossd oleviksi
VR-teknologioiksi tunnistettiin niytto-
paitteelld tapahtuva VR, immersiivinen
VR, 3D pelillistetty VR, VR-tietomallin-
taminen [Building Information Model-
ling (BIM)] seki lisdtty todellisuus (engl.
augmented reality, AR). Tutkimuksessa
havaittiin, ettd ndyttopditteelld operoi-
tavien VR-teknologioiden kiyttd vahvis-
ti opiskelijoiden motivaatiota ja kisitys-
kykyi. VR-laseja ja -sensoreita sisiltineet
tutkimukset osoittivat puolestaan, ettd
immersio vahvisti opiskelijoiden tunnetta
ympdriston hallinnasta ja lisisi keskitty-
misti. VR-teknologian nihtiin tarjoavan
hyotyd etenkin arkkitehtonisen suunnit-
telun oppimisessa, tydmaaturvallisuu-
dessa, vilineiden turvallisen kidyton har-
joittelussa sekd lujuuslaskentatarkastelus-
sa. VR:ddn kohdentuvalle tutkimuksel-
le niyttdd olevan omaleimaista erilaisten
oppimiskokeilujen runsaus, mutta syste-
maattisen tutkimustiedon vihiisyys seki
hajanaisuus. My6s VR:din liittyvi termis-
to on hajanaista. Esimerkiksi immersiivi-
syys ymmirretddn tutkimuksissa usealla
eri tavalla (Radianti ym., 2019, s. 25).

Tissd artikkelissa teknologia ja siihen
liittyvit ilmiot on rajattu VR-termid kiyt-
taviin tutkimuksiin. VR-teknologialla tar-
koitamme sekd VR-lasiteknologiaa ettd
ndyteolaite-VR:d4. Tarkastelemme VR:n
hyddyntimistd ammattikasvatuksen ken-
tdlld ja vastaamme seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:

1. Minkalaista empiiristd tutkimusta
VR:n soveltamisesta ammattikas-
vatuksen kentilld on tehty viimei-
sen kymmenen vuoden aikana?

2. Miti lisdarvoa VR tuottaa
ammattikasvatukselle?

Tutkimusmenetelmat
Kirjallisuushaut

irjallisuushaut (Kuvio 1, sivul-

la 16) jakautuivat kolmeen vai-
eeseen. Ensimmaisessd vaiheessa
haimme vertaisarvioituja tieteellisid aika-
kauslehtiartikkeleita Scopus-tietokannas-
ta, ja haku tuotti yhteensi 398 tulosta
(25.11.2019). Kiytetyt hakutermit ovat
esitettyind kuviossa 2. Tietokantahaun
rajaamisessa ammattikasvatukseen kiy-
timme hakutermeji “vocational or pro-
fessional”, jotta kirjallisuushaut tarjoavat
kattavan otoksen myds kansainvilisestd
ammattikasvatuksen tutkimuksesta. En-
simmiinen ja toinen kirjoittaja kivivit
kaikkien tulosten tiivistelmit lapi. Vaikka
muut XR-teknologiat' luultavasti tuotta-
vat hyvin samankaltaista lisiarvoa ammat-
tikasvatukselle, ammatilliselle opetukselle
ja oppimiselle kuin VR, valitsimme tarkas-
teltavaksi teknologiaksi ainoastaan VR:n
parantaaksemme tutkimusten vertailta-
vuutta ja yhteismitallisuutta. Valinnas-
sa kidytimme seuraavia kriteereji: 1) Tut-
kimus on julkaistu vuosina 2010-2019,
2) tutkimuksessa on empiiristd ndyttod,
3) aineistotyyppi on Journal-artikkeli, 4)
artikkelin kieli on englanti tai suomi, 5)
artikkelin kokopitki versio on saatavilla,
6) tutkimus on relevantti ammattikasva-
tukselle (ei esimerkiksi liity tydhon kun-
touttamiseen), ja 7) tutkimus on toteu-
tettu toisella asteella tai korkea-asteella
(ei esimerkiksi pelkdstdin ty6ssd oppimi-
sen kontekstissa). Lopulta mukaan vali-
koitui 146 artikkelia. Lisiksi suoritimme
vastaavan tdydentivin haun (31 artikke-
lia, 12.12.2019), jonka tarkoituksena oli
koota VR-lasiteknologiaa ammattikas-
vatuksessa hyddyntivid tutkimuksia (ks.

' XR eli lisdtty todellisuus on kattotermi, joka
kattaa virtuaalisen, yhdistetyn ja laajennetun
todellisuuden teknologiat.
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Kuvio 1

Kirjallisuushakujen eteneminen ja aineiston valintaprosessi

1. tietokantahaun 2. tietokantahaun Muista

£ tuottamat artikkelit: tuottamat artikkelit: systemaattisista

o VR ammatti- VR-lasit ammatti- s katsauksista

% kasvatuksessa kasvatuksessa poimitut artikkelit

T (N=398) (N=31) (N=2)
§s N=146 [ N=7 | [ N=2 |
EZ J /
2a " , — Poissuljetut
0o x Syvempaan tarkasteluun valitut artikkelit rtikkelit
2 8 N=155) | artKe
= ( (N=110)
£ 5 i
? o Koko tekstin -
§ § tarkasteluun P0|s§ulje’;ut
o < . —>| artikkelit
=% valitut (N=32)
N (N=45) -

Analyysiin valikoituneet artikkelit

(N=13)

<nalyysi

Kuvio 2
Kirjallisuushaussa kadytetyt hakutermit

1. tietokantahaussa kédytetyt termit:

TITLE-ABS-KEY ( "virtual reality" OR vr) AND TITLE-ABS-KEY ( learning OR "learning
outcomes” OR "learning inhibitors" OR "learning enablers" OR "learning analytics" OR
"skill development" OR "skills" OR "knowhow" OR “practice" OR "professional” OR
"performance" ) AND TITLE-ABS-KEY ( vocational OR professional ) AND
TITLE-ABS-KEY ( education* ) AND NOT ( rehabilitation ) AND ( LIMIT-TO ( SRCTYPE,
"i")) AND (LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2019) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2018) OR
LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2017 ) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2016 ) OR LIMIT-TO (
PUBYEAR, 2015) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2014 ) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR,
2013 ) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2012) OR LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2011 ) OR
LIMIT-TO ( PUBYEAR, 2010)) AND ( LIMIT-TO ( LANGUAGE, "English" ) )

2. tietokantahakuun lisétyt termit: “hmd OR headset OR immers* OR "Google
Cardboard" OR "Samsung Gear" OR "Oculus rift" OR "HTC Vive”
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Kuvio 2, ”2. tietokantahakuun lisityt ter-
mit”). Sisdllytimme niistd hauista seitse-
min artikkelia syvempéin tarkasteluun.
Otimme mukaan my6s kaksi tutkimus-
artikkelia, jotka 16ysimme systemaattisista
kirjallisuuskatsauksista.

Toisessa vaiheessa tarkastelimme 155:tti
artikkelia pddosin tiivistelmien perusteel-
la. Varmistimme tutkimusten empiirisyy-
den ja kidytetyt VR-teknologiat tarvittaes-
sa artikkelien tdyspitkistd versiosta. Sul-
jimme pois 110 artikkelia, joissa oli joko
epaselvd kuvaus VR-teknologiasta (N=5)
tai tutkimus oli toteutettu lddketieteen ja
terveydenhuollon kontekstissa (N=105),
jota on jo tutkittu viimeaikaisissa kirjal-
lisuuskatsauksissa (esim. Huttar & Brin-
tzenhofeSzoc, 2020; lkonen ym., 2012;
Kyaw ym., 2019). Kolmannessa vaiheessa
luimme 45 artikkelin kokopitkit versiot,
joista 32 artikkelia suljettiin pois, koska 1)
VR-teknologian kuvaus oli puutteellinen,
2) tutkimus ei ollut relevantti ammattikas-
vatukselle tai 3) empiiriset tulokset olivat
puutteellisia. Kiytimme lopullisissa valin-
noissa laadullista harkintaa artikkelien so-
veltuvuudesta tihin tutkimukseen ja sisil-
lytimme analyysiimme 13 artikkelia.

Analyysi

Tutkimuskysymykseen 1 (Minkdilaista tut-
kimusta VR:n soveltamisesta ammattikasva-
tuksessa on tehty viimeisen kymmenen vio-
den aikana?) vastaamiseksi tunnistimme
sisdllytettavistd tutkimuksista niiden ta-
voitteet, viitekehykset, osallistujat, tulok-
set sekd niissd hyddynnetyt VR-teknolo-
giat.

Tutkimuskysymykseen 2 (Minkilaista
lisdarvoa VR tuottaa ammattikasvatuksel-
le?) vastaamiseksi tarkastelimme sisillytet-
tivistd tutkimuksista niiden tuottamaa li-
siarvoa ammattikasvatuksessa teorialih-
toisen sisillonanalyysin (esim. Tuomi &
Sarajirvi, 2018) avulla. Hyddynsimme
Laakkosen, Mannisen ja Juntusen (2014)
tutkimusta, jossa he tarkastelivat 3D-op-
pimisympiristdjen koulutukselle tuotta-
maa lisiarvoa kokoamalla immersiivisten
3D-virtuaalimaailmojen lisdarvotekijoita.
Laakkonen ym. (Ibid.) viittaavat immer-
siivisyyteen psykologisena ilmiénid (Tau-
lukko 1), ja heiddn luokittelemansa lisi-
arvotekijit ovat osittain spekulatiivisia tai
vihin tutkittuja. Tdssd artikkelissa etsim-
me listatuille lisiarvotekijoille empiiris-

Taulukko 1

Immersiivisten maailmojen lisdarvotekijat (Laakkonen ym., 2014, ss. 42-46)

tunne itsesta,
toisenlainen minuus,
roolileikit,
valimatkan
katoaminen,
|asnaolon voiman
korostuminen,
tilan ja
perspektiivin taju,
oppimisen
jaksottaminen,

yhdessa luominen ja
tekeminen,
vuorovaikutteinen
ymparisto,
toiminnan
painottuminen,
vapaus, luova
tilankaytto,
intuitiivisuus,
kontekstuaaliset
vihjeet, muisti,

pelkistettavyys ja
saannostely,
oppimisprosessin
ohjaaminen,
irrottautuminen,
tila ryhman
toiminnan ohjaajana,
turvalliset ymparistot
riskien
ottamiseen,

toiminnallisuus,
tunteet,
paikat ja toiminnot,
joihin ennen ei paasya,
visualisoinnit,
elama tiedon sisélla,
nakokulmat ja valiton
vuorovaikutus
ympariston
kanssa
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td evidenssii, mutta otamme huomioon
my&s artikkeleissa esiintyvin implisiit-
tisen lisiarvon: Jos tutkimuksen kohtee-
na oli esimerkiksi taitojen omaksuminen
VR-ympiristossd, on selvdd, ettd tutki-
muksen kohteena oleva simulaatio tarjoaa
my&s turvallisen ympiristdn riskien otta-
miseen.

Tulokset

VR-tutkimus ammattikasvatuksessa
on keskittynyt kayttajakokemuksiin

aulukossa 2 (s. 19-22) kuvataan

VR:n soveltamisesta tehty empii-

rinen tutkimus ammattikasvatuk-
sen kentilld viimeisen kymmenen vuoden
ajalta. Vaikka tutkimus VR:n koulutus-
kiytostd on lisddntynyt, empiirisid tulok-
sia VR:n soveltamisesta ammattikasvatuk-
sessa on vield suhteellisen vihin. Vuosilta
2018-2019 mukana on nelji tutkimusta,
vuodelta 2017 kaksi tutkimusta ja kulta-
kin vuodelta 2016, 2015 ja 2014 mukana
on yksi tutkimus. Tutkimukset ovat tois-
taiseksi keskittyneet VR:n koulutussovel-
lusten tutkimiseen niiden kokeiluvaihees-
sa. Painotus on kiyttdjikokemusten tut-
kimisessa, ja oppimistuloksia on tarkas-
teltu vihemmin. Taulukosta 2 nihdiin,
ettd tutkimusten tavoitteet ja kontekstit
vaihtelevat, ja otoskoot ovat pidasiassa
pienid. Myos kiytetyt teknologiat vaihte-
levat ndyttopaitteelld kiytettavista VR:std
VR-laseihin ja erilaisiin ohjauslaitteisiin,
kuten hiiri, nippdimistd tai sauvaohjain.

Koska VR:iin kohdistuva tutkimus
ammattikasvatuksessa on sirpaleista, 16y-
timimme evidenssi lisdarvosta on jossain
miirin anekdoottista. Havaintomme voi-
vat kuitenkin antaa suuntaa uudelle tut-
kimukselle ja antaa ammattilaisille kuvan
siitd, miki timinhetkinen tilanne on.
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Kayttajakokemukset ja alustavat
oppimistulokset viittaavat VR:n
lisdarvoon

Monet Laakkosen ym. (2014) listaamis-
ta lisdarvotekijoistd ovat VR:lle tyypillisid
piirteitd ja ovat siten myds VR-sovelluksia
lavistavid teemoja. Esimerkiksi toiminnal-
lisuus mahdollistuu VR-ympiristoissd uu-
della tavalla ja tuli siten esiin kaikissa tut-
kimuksissa. Esimerkiksi Badilla-Quinta-
nan ym. (2017) tutkimuksessa niyttolai-
te-VR-ympiristot tarjosivat opiskelijoille
mahdollisuuden harjoitella monipuolises-
ti erilaisia opetusmenetelmii simuloiduis-
sa tilanteissa, ja toiminnallisuus tunnistet-
tiin myds opiskelijoita motivoivaksi me-
netelmaksi. Zekemdlli oppiminen kytkey-
tyy toiminnallisuuden lisdarvotekijdin,
silld opetustilanteiden simuloiminen on
toiminnallinen lihestymistapa, joka mah-
dollistaa kokemusperiisen tiedon omak-
sumisen. Toinen yleinen tekiji on toimin-
nan painottuminen. Esimerkiksi Zhoun
ym. (2018) tutkimuksessa tietokoneen
kokoamista ldhestyttiin nimenomaan toi-
minnan kautta, ja simulaatio tuotti roh-
kaisevia tuloksia.

Oppimisprosessin ohjaaminen korostuu
koulutuksen VR-sovellusten lisdarvos-
sa, ja se onkin tarkasteltuja tutkimuksia
lavistdva tekijd. Esimerkiksi Zhoun ym.
(2018) tulokset viittaavat HMD VR -ym-
pariston lisdarvoon oppimista ohjaavana
tekijand oppimisen jaksottamisen, toimin-
nan painottumisen ja kontekstuaalisten vih-
jeiden kautta. Toiminnallisuus VR-ympi-
ristossi mahdollistaa myds oppimisen
jaksottamista, miki tulee esiin Rogersin
ym. (2017) HMD VR -teknologiaa hyo-
dyntivissi tutkimuksessa. Samassa tutki-
muksessa korostuu myés pelkistettivyy-
den ja sddnnostelyn merkitys oppimispro-
sessin ohjaamisessa: “virtuaalimaailmassa
kontekstuaalisen informaation mdirid on



Taulukko 2

Kirjallisuuskatsaukseen siséllytetyt artikkelit (aakkosjarjestyksessa nimen mukaan)

Kirjoittaja(t)
javuosi

Badilla-
Quintana,
Vera Sagre-
do, & Lytras
(2017)

Chen (2016)

Cheng
(2014)

Tavoite

Kuvailla opettaja-
opiskelijoiden tai-
toja ja kasityksia
virtuaalisten oppi-
misymparistojen
kaytosté ja paran-
taa heidan ope-
tus- ja oppimistai-
tojaan 3D-simu-
laatioaktiviteettien
avulla.

Tarkastella virtu-
aalisen oppimis-
ymparistén vaiku-
tusta opiskelijoi-
den kognitiiviseen
ja kielelliseen
kehittymiseen.

Tarkastella opiske-
lijoiden oppimis-
tyyleja suhteessa
Second Life -
simulaatioon koh-
distuviin asentei-
siin sekéa hyvak-
syntaan. Todentaa
empiirisesti
Second Lifen ope-
tuskayttoon liitty-
via hyodtyja ja
haittoja.

Alussa
N=130,
lopussa
N=10

N=448

N=32

Kéaytetty VR-
teknologia

Verkkopohijai-
set 3D-virtu-
aalimaailmat
Second Life ja
Open Simu-
lator

3D VR -verk-
kosovellus
englannin
kielen
opiskeluun

Verkkopohjai-
nen 3D-virtu-
aalimaailma
Second Life

Tulokset

Virtuaalisilla oppimis-

ymparistailla on potenti-

aalia opettajan pedago-
gisten ja teknologisten
taitojen kehittémisessa,
hyvien luokkahuonekay-
ténteiden kokeilussa se-
ka hyvaksi opettajaksi
kasvamisessa.

Virtuaalinen oppimis-
ymparistd paransi opis-
kelijoiden kielellisia ja
kognitiivisia kykyja.

Aktiiviset oppijat arvos-
tivat Second Lifen help-
pokayttoisyytta ja hyo-
dyllisyytta. Verbaaliset
opiskelijat puolestaan
mieltyivat simulaation
tarjoamiin kommuni-
kaatio- ja identiteettitoi-
mintoihin.

Second Life tarjosi mie-
lekkaampia kommuni-
kaation mahdollisuuksia
verrattuna pikaviesti-
miin ja videochatteihin.
Avatar-hahmot ja rooli-
leikit mahdollistivat it-
seilmaisua, identiteetin
tutkailua seké helpot-
tivat sosiaalista ahdis-
tusta ja ujouden selat-
tamista.

Konteksti,
koulutusaste,

maa (jos
saatavilla)

Opettajan-
koulutus,
osallistujat
suuntautumassa
perusasteelle tai
aineen-
opettajaksi/
korkeakoulu/
Chile

Kieltenopetus,
englannin kielen
peruskurssi/
korkeakoulu/
Taiwan

Visuaalinen ja
graafinen
suunnittelu/
korkeakoulu/
Hong Kong
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Kirjoittaja(t)
javuosi

Gutiérrez,
Dominguez,
& Gonzélez
(2015)

Lopes &
Pagnussat
(2018)

Pham, Dao,
Cho, Ngu-
yen, &
Pham-Hang
(2019)

Rogers,
El-Mouna-
ryi, Wasfy, &
Satterwhite
(2017)

Tavoite

Kehittaa didaktisia
materiaaleja seka
vélineita opiske-
lijoiden tilallisen
hahmottamisen
taitojen kehittami-
seksi seka vertail-
la taitojen kehitty-
mista verrokkiryh-
maan.

Analysoidaian ja
koulutustason vai-
kutuksia suori-
tuskykyyn virtuaa-
lisen metsékone-
simulaattorin ope-
roinnissa.

Kehittaa raken-
nustydmaan riski-
tekijoiden tunnis-
tamiseen tarkoi-
tettu simulaatio
ja vertailla perin-
teisen opetuksen
tuottamia oppi-
mistuloksia simu-
laation jalkeisiin
oppimistuloksiin.
Kehittaa VR-ym-
paristdé numeeri-
seen ohjaukseen
perustuvalle jyrsi-
melle STEM-oppi-
laiden ja ammat-
tilaisten koulutus-
kayttoon

N=202

N=124

N=40

N=7

Kaytetty VR-
teknologia

VR, AR ja PDF3D,
joka on kolmiulot-
teinen PDF-tie-
dosto

Simlog Simulation
Launcherin
kehittama
metsakone-
simulaattori, jota
operoitiin naytto-
paatteella
joystickin avulla.

Verkkopalvelimella

toimiva fotorealisti-
nen ja kolmiulottei-
nen iAPR-ohjelmis-
to (The Interactive

Augmented Photo-
reality platform)

Oculus Rift VR-lasit
seka hiiri ja nappai-
misto

Tulokset

Kaikkien 3D-teknologioita
kaytténeiden opiskelijoiden
tilallisen hahmotuksen tai-
dot olivat tutkimusjakson
paatyttya paremmat kuin
perinteisia opetusmene-
telmia hyodyntaneilla opis-
kelijoilla (verrokkiryhma).
Eri teknologioiden avulla
harjoitelleiden opiskelijoi-
den taitojen vélilla ei loyty-
nyt eroja. 3D-teknologioita
kaytténeiden opiskelijoiden
lapaisyaste kurssilla oli kor-
keampi kuin verrokkiryh-
malla.

Koehenkildiden suoriutumi-
nen parani kaikissa ika- ja
koulutustasoryhmissa huo-
mattavasti simulaattorilla
toteutetun koulutuksen ai-
kana. Nuoret koehenkiltt
suoriutuivat simulaatiois-
ta paremmin kuin vanhem-
mat.

3D-simulaatiojarjestelma
tuotti perinteiseen opetuk-
seen verrattuna parempia
oppimistuloksia tyémaaris-
kien tunnistamiseen liitty-
vissa tiedoissa ja taidoissa,
kun sita kaytettiin perintei-
sen opetuksen rinnalla.

VR-ymparist6 on hyodyl-
linen véline jyrsimen kayt-
téon tarvittavien taitojen
opettelussa, vaikka simu-
laatiossa todettiinkin viela
olevan kehitettavaa.

Konteksti,
koulutusaste,

maa (jos
saatavilla)

Tekniikan ala/
korkeakoulu/
Espanja

Metsaala/
Brasilia

Rakennusala

STEM-ainei-
den (luonnon-
tieteiden ja
insinooritydn
alat) opetus/
korkeakoulu/
USA
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Kirjoittaja(t)
javuosi

Sinfield &
Cochrane
(2018)

Stavroulia,
Christofi,
Baka,
Michael-
Grigoriou,
Magnenat-
Thalmann,
& Lanitis
(2019a)

Stavroulia
& Lanitis
(2019b)

Tavoite

Kehittaa de-

sign-tutkimukses-

samobiilia AR-ja
VR-teknologiaa

hyodyntavaa ope-

tussuunnitelmaa

graafisen suunnit-

telun opintoihin.

Kehittaa opetta-
jankoulutusta ja
opettajuuteen liit-
tyvaa tunteiden
kasittelya VR-tek-
nologian avulla.

Tarkastella

empatia- ja reflek-

tointitaitojen
kehittymisen ero-
ja VR-ympariston
ja todellisen luok-
kahuoneen valilla
opettajankoulu-
tuksessa.

Vaihe 1:

N=23

Vaihe 2:

N=13

N=25

N=33

Kaytetty VR-
teknologia

Seekbeak- ja Won-
daVR-ohjelmistot
360°-videoiden
jaimmersiivisten
maailmojen luomi-
seen

VR-lasit: Google
Cardboard, Google
Daydream, Sam-
sung Gear VR. Ka-
merat: LG 360 ca-
mera, Kodak 360.
Muut sovellukset:
Google Streetview,
Youtube 360

Oculus Rift VR-
lasit, ranteissa
Fitbit-rannekkeet
sykkeen mittaa-
miseksi, aivoséh-
kdkayran mittami-
seen EEG EMOTIV
EPOC+ Unity3D©
-pelimoottori,
Autodesk®
Character Gene-
rator peliavatarien
luomiseen

HTC Vive VR-lasit,
Unity-pelimootto-

ri, Autodesk® Char-

acter

Generator avata-
rien luomiseen ja
Maya Autodesk
3D-mallien raken-
tamiseen

Tulokset

Osallistuneet raportoivat
kaytettyjen teknologioiden
yleisiksi hyodyiksi mm. uu-
det perspektiivit, lisaanty-
neen vuorovaikutteisuuden
tyonséa kanssa, syvemman
tason kasitteellistamisen
seka lisaantyneen innova-
tiivisuuden ja innostunei-
suuden.

VR-ymparist6 stimuloi sel-
vasti traditionaalisempia
koulutusymparistoja vah-
vempia tunnereaktioita ja
erityisesti negatiiviset reak-
tiot vahvistuivat.

VR:n potentiaali tehokkaa-
seen empatia- ja reflektoin-
titaitojen omaksumiseen
tunnistettiin useilla indi-
kaattoreilla. VR:n erityinen
etu todelliseen luokkahuo-
neymparistdon verrattuna
oli sen mahdollistama konk-
reettisempi asettuminen
oppilaan asemaan.

Konteksti,
koulutusaste,

maa (jos
saatavilla)

Graafinen
suunnittelu/
korkeakoulu/
Uusi-Seelanti

Opettajan-
koulutus,
useita eri
koulutustason
opettajia /
korkeakoulu

Opettajankou-
lutus/ korkea-
koulu
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Kirjoittaja(t)
ja vuosi

Tham, Duin,
Gee, Ernst,
Abdelgader,
& McGrath
(2018)

Wu, Hartless,
Tesei, Guniji,
Ayer, &
London
(2019)

Zhou, Ji,
Xu, & Wang
(2018)

Tavoite

Tarkastella nouse-
vien VR-teknolo-
gioiden tarjoamia
pedagogisia mah-
dollisuuksia seka

kartoittaa kayttaji-

en kokemuksia.

Tarkastella VR ja
MR (mixed reali-
ty) -teknologioi-
den potentiaalia

rakennusalan kou-

lutuksessa ja tyo-
voiman kehittami-
Sessa.

Analysoida kayt-
tajien oppimis-
kayttaytymista ja
arvioida heidan
suoriutumistaan
ja kokemuksiaan
VR-ympaéristossa.

Tapaus
1:N=20

Tapaus
2:e
tietoa
Tapaus

3iei
tietoa

N=43

N=32

Kaytetty VR-
teknologia

Google Cardboard,
Google Daydream
View ja HTC Vive
VR-lasit

HTC Vive VR-lasit ja
Unity-ohjelmisto

HTC Vive VR-lasit,
kolmiulotteisten
objektien ja ympa-
ristdén suunnitte-
luun 3ds Max se-
k& Unity 3D -ohjel-
mistot.

Tulokset

Kolmen tapaustutkimuk-
sen mukaan immersio voi
mahdollistaa opiskelijoille
syvemman ymmarryksen
kurssisisallosta. Tulevalla
tydpaikalla vierailu voi tar-
jota opiskelijoille kuvan tu-
levasta ammatista ja tyo-
tehtavista. Lisaksi immer-
sio mahdollistaa kasitteiden
tarkastelun uusista nako-
kulmista. Kayttokokemuk-
sista nousivat esiin teemat:
Kokemus, tunne ja aistimi-
nen, toimijuus ja autonomia
sekd oman identiteetin sai-
lyminen VR-ymparistdssa.

Aloittelijat osoittivat asian-
tuntijoihin verrattavaa ky-
vykkyytta esittaa
simuloituihin tiloihin esteet-
témyysratkaisuja. Molem-
mat tutkimuksessa vertail-
lut ryhmat arvioivat VR:n
kayttémahdollisuudet kou-
lutuksessa hyviksi.

Tutkimusryhman (ei aikai-
sempaa kokemusta tieto-
koneen kokoamisesta) ja
kontrolliryhman (aikaisem-
paa kokemusta oikean tie-
tokoneen kokoamisesta)
vélilla ei ollut eroa oppimi-
sessa. Kokemukset VR-ym-
paristosta ja sen kaytetta-
vyydesta olivat hyvat.

Konteksti,
koulutusaste,
maa (jos
saatavilla)

Viestinta/
korkeakoulu/
USA

Rakennusala/
korkeakoulu/
USA

Tietojen-
kasittely
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mahdollista karsia ja pelkistid, annostel-
la eri tilanteissa ja erilaisille oppijoille so-
pivina annoksina” (Laakkonen ym., 2014,
s. 45). Onnistuneella ohjauksella voi olla
my6s muita positiivisia vaikutuksia. Esi-
merkiksi nikokenttddn ilmestyvit opas-
teet vihentivit ulkopuolisen ohjauksen
tarvetta, joka sddstdd resursseja ja mahdol-
listaa omassa tahdissa oppimisen (Rogers
ym., 2017). Chenin (2016) tulokset puo-
lestaan viittaavat siihen, etti mahdollisuus
kontekstuaaliseen oppimiseen ndyttolai-
te-VR-ympiristdssd voi vaikuttaa kaiken
kaikkiaan positiivisesti opiskelijan kogni-
tiivisiin kykyihin.

Laakkosen ym. (2014) tunnistamis-
ta virtuaalimaailmojen lisdarvotekijoistd
eniten evidenssid loytyi tunteista, joiden
merkitys nousi esiin viidessd tutkimuk-
sessa. Chengin (2014) tutkimuksessa Se-
cond Life -simulaation (niyttdlaite-VR)
kiyttd opetuksessa auttoi vihentimiin
sosiaalista ahdistusta sekd ujoutta. Sinfield
ja Cochrane (2018) puolestaan havaitsi-
vat, ettd edullisen HMD VR -teknologian
kiyteo lisdsi graafisen suunnittelun opiske-
lijoiden innostuneisuutta. Stavroulia ym.
(2019) pyrkivit eksplisiittisesti hyodynta-
miin HMD VR:n mahdollistamia tun-
nereaktioita opettajuuteen liittyvissd tun-
teiden kasittelyssi. HMD VR -ympiristd
stimuloi selvisti vahvemmin tunnereakti-
oita kuin traditionaaliset koulutusympi-
ristét, ja VR-maailman mahdollisuudet
laukaista ja vapauttaa aitoja tunnereakti-
oita edesauttaa tunteiden kontrolloimis-
ta myos todellisissa tilanteissa (Stavrou-
lia ym., 2019). Stavroulian ja Lanitisin
(2019) tutkimus tarkasteli myos HMD
VR:n hyddyntimistd opettajien tunteiden
kisittelyssd ja sen mukaan HMD VR:la
on potentiaalia tehokkaaseen empatia- ja
reflektointitaitojen omaksumiseen. HMD
VR:n erityinen etu todelliseen luokkahuo-
neympirist66n verrattuna oli sen mahdol-

listama konkreettisempi asettuminen op-
pilaan asemaan, jolla nihtiin potentiaalia
muuttaa koulutettavan kisityksid esimer-
kiksi vihemmistoon kuuluvasta oppilaasta
(Stavroulia & Lanitis, 2019). Molemmat
edeltivit tutkimukset tarjoavat myds evi-
denssid tunteisiin laheisesti liittyvistd lis-
ndolon voimasta VR:n lisdaarvona. Chenin
(2016) mukaan virtuaalinen oppimisym-
paristd mahdollistaa muun muassa kon-
tekstuaalisen oppimisen mahdollisuuden
kielen opiskelussa. Laakkonen ym. (2014,
s. 45) toteavat, etti “kontekstuaalisten te-
kijoiden synnyttimdi immersiivisyys voi up-
pouttaa kiyttijii paitsi kiytoksen, myos
tunteiden tasolla, jolloin oppiminen voi olla
syvillisempdii ja asioiden mieleenpainumi-
nen tehokkaampaa. Pelilliset elementit [jot-
ka ovat keskeinen osa myos Chenin tut-
kimuksessa kiytettyd oppimisympiristdd
(Chen, 2016, ss. 639-640)] ja tavoitteiden
saavuttaminen, etenkin yhdessi toisten kans-
sa, voivat tuoda tyydytysti ja vabvistaa tun-
nekokemusta”. Virtuaalisen oppimisympa-
riston aiheuttama voimakkaampi tunne-
reaktio voi olla syynid myds korkeamman
ja kompleksisemman tason kognitiiviseen
ajatteluun. Esimerkiksi Dirksenin (2016)
mukaan tunnereaktiot voivat helpottaa
oppimista.

Evidenssi roolileikeisti lisiarvon kate-
goriana nousi esiin neljissd tutkimukses-
sa. Badilla-Quintana ym. (2017) havait-
sivat, ettd erilaisten roolien kokeilu seki
muiden opiskelijoiden opetushetkien seu-
raaminen tarjosivat opettajaopiskelijoille
mahdollisuuksia oppia toisiltaan, kehittya
ohjaavan opettajan seki vertaispalautteen
avulla ja tarkastella hyvin opettajuuden
tunnusmerkkeji laajemmin. Niyteolai-
te-VR-teknologiaa hyédyntineen Chen-
gin (2014) tutkimuksen osallistujat koki-
vat avatar-hahmojen ja roolileikin mah-
dollistavan itseilmaisua sekd identiteetin
tutkailua. Roolileikit mahdollistavat myds
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muiden lisiarvotekijoiden realisoitumis-
ta: tunteiden yhteydessd mainittiin VR:n
mahdollistama konkreettisempi asettumi-
nen oppilaan asemaan ja sen mahdollis-
tama empatia- ja reflektointitaitojen ke-
hittiminen (Stavroulia ym., 2019). Wun
ym. (2019) tutkimustuloksien perusteella
rakennusalan aloittelijat osoittivat asian-
tuntijoihin verrattavaa kyvykkyyttd esit-
tdd simuloituihin tiloihin esteettdmyys-
ratkaisuja. Tdssd tapauksessa HMD VR:n
tuottama lisiarvo perustuu meriittien pai-
nottamiseen toimijan hierarkkisen aseman
yli. Roolileikit mahdollistavatkin vapaam-
man toimimisen: Tietyn roolin omaksu-
minen virtuaalimaailmassa poistaa rajoit-
teita ja mahdollistaa esteettémimmin in-
novoimisen.

Turvalliset ymparistor riskien ottamiseen
nousivat esiin kolmessa artikkelissa. Ba-
dilla-Quintanan ym. (2017) tutkimuk-
sessa opettajaopiskelijat nikivit simuloi-
duilla ympiristoilli suurta potentiaalia
virheiden tekemiselle, virheistd oppimi-
selle sekd omien heikkouksien kehittimi-
selle. Rogersin ym. (2017) tutkimukses-
sa kiyttdjikokemusten perusteella HMD
VR -simuloitu jyrsin sai kiitosta muun
muassa siksi, ettei ohjelmiston kaatumi-
sesta tarvinnut huolehtia. Phamin ym.
(2019) tutkimuksessa kehitetty niyteolai-
te-VR-simulaatio, jolla testattiin opiskeli-
joiden kykyi tunnistaa riskeji rakennus-
tyomaalla, tuotti sekd hyvid tuloksia ettd
sai hyvid palautetta opiskelijoilta. Kysei-
nen simulaatio voidaan myds nihdi tur-
vallisena ympiristoni riskien ottamiseen,
vaikka se ei varsinaisesti olekaan simulaa-
tion tarkoitus. Koulutustilanne oikealla
rakennustydmaalla saattaa kuitenkin sisil-
tdd tarpeettomia vaaratekijoitd, joilta voi-
daan simulaatioharjoittelun avulla vilttyi.

My®6s visualisoinnit nousivat esiin kol-
messa artikkelissa. Laakkosen ym. (2014)
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mukaan visuaaliset, spatiaaliset ja auditii-
viset mielikuvat tukevat opitun mieleen-
palauttamista. Chengin (2014) tutkimuk-
sen keskeisend 18ytoni oli, ettd valtaosa
opiskelijoista oppi parhaiten, kun tieto oli
esitetty visuaalisesti, esimerkiksi kuvina tai
diagrammeina. Gutiérrezin ym. (2015)
tulosten mukaan 3D-teknologioita kiyt-
tineiden opiskelijoiden tilallisen hahmot-
tamisen taidot olivat tutkimusjakson pdi-
tyttyd paremmat kuin perinteisid opetus-
menetelmid hyddyntineilld opiskelijoilla.
Tilallisen hahmottamisen taitojen kehit-
tyminen viittaa siihen, ettd kaikki tutki-
muksessa kiytetyt 3D-teknologiat tuotti-
vat lisdarvoa niiden tarjoamien tilallisten
ja perspektiivisten nikokulmavariaatioi-
den sekid visuaalisen konkretian kautta.
Myos Thamin ym. (2018) tutkimukses-
sa HMD VR -visualisoinnin mahdollis-
tama konkretia auttoi monitahoisen ilmi-
on hahmottamisessa. Google Cardboardin
kiytto sai opiskelijoissa aikaan kehollisen
kokemuksen toisessa paikassa olemisesta,
joka puolestaan edesauttoi kulttuurisen
ymmirryksen kehittymistd. Niin visuali-
soinnit mahdollistavat abstraktien ja mo-
nimutkaisten ilmididen, kuten viestinnin
kulttuuristen aspektien, hahmottamista.
Myos Thamin ym. (Ibid.) tutkimuksessa
havaittu vilimatkan katoaminen on jo si-
nillddn VR:n lisdarvotekiji.

Vuorovaikutteinen ympiristo oli Badil-
la-Quintanan ym. (2017) tutkimuksessa
roolileikkien ohella tekijd, joka mahdollis-
ti muiden opiskelijoiden kanssa oppimi-
sen. Sinfieldin ja Cochranen (2018) tut-
kimukseen osallistuneet raportoivat kiy-
tettyjen teknologioiden yleisiksi hyddyiksi
muun muassa lisddntyneen vuorovaikut-
teisuuden tyonsi kanssa.

Toisenlainen minuus liittyy toisaalta run-
teeseen itsestd ja toisaalta roolileikkeihin.
Esimerkiksi Chengin (2014) tutkimuk-



sessa osallistujat kokivat avatar-hahmojen
ja roolileikin mahdollistavan itseilmaisua
sekd identiteetin tutkailua. Virtuaaliseen
identiteettiin liittyy muutenkin erilaisia
lisdarvotekijoitd, ja Chengin (Ibid.) tut-
kimuksessa nouseekin esiin myds tunne
itsestd, jonka sdilyminen virtuaalimaail-
massa mahdollistaa erilaisia toimintoja.
Stavroulian ja Lanitisin (2019) tulosten
mukaan HMD VR:n erityinen etu todel-
liseen luokkahuoneympirist66n verrattu-
na oli sen mahdollistama konkreettisem-
pi asettuminen oppilaan asemaan, jol-
la nihtiin puolestaan potentiaalia muut-
taa koulutettavan kisityksii. Reaalimaa-
ilman kontekstista irrottautuminen liittyy
my6s VR:n mahdollistamaan identiteetin
taivutteluun ja voi vapauttaa totutuista
rooleista, kuten esimerkiksi Stavroulian ja
Lanitisin (2019) tutkimuksessa.

Tilan ja perspektiivin taju on myds sel-
kedsti VR:n ominaispiirre ja siten lavistad
kaikkia tarkastelemiamme koulutussovel-
luksia jossain méirin. Se on myds immer-
sion keskeinen tekiji. Sen tarjoamia mah-
dollisuuksia on kuitenkin pyritty tutki-
muksessa myos eksplisiittisesti hyodyn-
timddn: Gutiérrezin ym. (2015) tutki-
muksessa kehiteltiin tekniikan alan opis-
kelijoille suunnattuja opetusmetodeja ja
-materiaalia, joiden tavoitteena oli kehit-
tdd tilallisen hahmotuksen kykyi. Tulok-
sien mukaan 3D-teknologioita kiyttinei-
den opiskelijoiden tilallisen hahmottami-
sen taidot olivat tutkimusjakson paityttyd
paremmat kuin perinteisid opetusmene-
telmid hyodyntineilld opiskelijoilla. Myds
edelld mainitussa Sinfieldin ja Cochranen
(2018) tutkimuksessa osallistujat rapor-
toivat kiytettyjen teknologioiden yleisik-
si hyddyiksi muun muassa uudet perspek-
tiivit.

Muistin kategoria liittyy moniin muihin
kategorioihin. Esimerkiksi edelld maini-

tussa Gutiérrezin ym. (2015) tutkimuk-
sessa visuaaliset ja spatiaaliset mieliku-
vat tukevat myos opiskelijoiden muistia
ja opitun mieleenpalauttamista. Chenin
(2016) tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd virtuaalinen oppimisympiristd pa-
ransi opiskelijoiden kielellisten kykyjen
lisiksi heiddn kognitiivisia kykyjain. Kor-
keamman ja kompleksisemman kognitii-
visen tason ajatteluun vaikuttivat muun
muassa immersio ja helppokiyttoisyys yh-
distettynd avun etsimiseen. Chen (2016)
toteaakin, ettd virtuaalinen oppimisympi-
ristd tarjoaa innovatiivisen tavan opiskella
ja mahdollisuuden kontekstuaaliseen op-
pimiseen. Nimi tekijit puolestaan vaikut-
tavat muistin toimintaan.

Osallistuminen paikkoihin ja toimintoi-
hin, jonne ennen ei ollut pédsyi on selvis-
ti VR:lle ominainen piirre. Tutkimuksis-
sa se ei yleensi itsessddn ole tutkimuksen
kohteena, mutta se voidaan usein nihdi
implisiittiseni lisdarvona. Esimerkiksi Lo-
pesin ym. (2018) tutkimuksessa metsiko-
neen kiyttdjien koulutuksesta edellinen
voidaan tulkita olettaen, etti metsikonei-
den kiyton harjoittelu ei ole mahdollista
kaikkialla ja niiden maird harjoittelukayt-
to6n on rajattu. Samanlainen johtopaitds
voidaan vetdd Rogersin ym. (2017) jyrsi-
men kiytén simulaatiosta: oikealla jyrsi-
melld varustettuja laboratorioita ei vilt-
timittd ole kaikkialla, ja ne saattavat olla
ylikdytossi tai muuten rajoitettuja. VR-si-
mulaatioon piisee todennikoisesti varsi-
naista laitteistoa helpommin kisiksi. Vir-
tuaaliympiristoihin liittyy vapaus, joka
saattaa ylittdd reaalimaailman luonnon-
lait. Vapaudella on todennikoisesti yhteys
muihinkin lisdarvoihin, silli se voi esimer-
kiksi lisitd innovatiivisuutta (Sinfield &
Cochrane, 2018).

Laakkosen ym. (2014) mukaan
VR-maailmat jiljittelevdt usein eldmis-
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maailmaa, jolloin ihmisaivot ovat viritty-
neet sen tulkitsemiseen. Niin ollen 7ntui-
titvisuus onkin keskeinen osa VR-maail-
moiden potentiaalia koulutuksessa: “maa-
ilmasta saadaan siis selko intuitiivisesti,
kun lihes huomaamatta tulkitut ympdris-
ton vihjeet objaavatr toimintaa, auttavar
asioiden vilisten subteiden hahmottamises-
sa ja pétoksentekoprosesseissa” (Laakkonen,
2014, s. 45). Niytt6d intuitiivisuuden li-
siarvosta nousi esiin esimerkiksi konteks-
tuaalisen oppimisen yhteydessi. Phamin
ym. (2019) tutkimuksessa intuitiivisuutta
arvioitiin myds eksplisiittisesti. Siind koe-
henkil6t arvioivat, ettd ndyttolaite-VR-si-
mulaatiossa tunne rakennustyomaalla ole-
misesta lisddntyi, joten simulaatio toimi
intuitiivisesti ja riskitekijoiden tarkastelu
oli luontevaa.

Johtopaitokset

igitalisoituva tydelimd haastaa

koulutusta hyddyntimiin yhi

moninaisempia teknologisia ym-
paristdja ammatillisen kehittymisen tu-
kena (Himaildinen ym., 2018). Tissd ar-
tikkelissa tarkastelimme, minkilaista em-
piiristd tutkimusta VR:n hyédyntimises-
td ammattikasvatuksessa on tehty (tutki-
muskysymys 1) ja minkilaista lisdarvoa
VR tuottaa ammattikasvatukselle (tutki-
muskysymys 2). Tulokset tuovat nikyvik-
si, ettdi VR:din kohdistuva tutkimus am-
mattikasvatuksessa viimeisen 10 vuoden
ajalta on sisillsltddn vaihtelevaa. Suuri
osa mukaan valituista tutkimuksista kes-
kittyy kiyttokokemuksen arviointiin (ks.
Taulukko 2), joka on yhtiiltd luonnollista
VR-sovellusten ollessa monin paikoin ko-
keiluasteella, mutta toisaalta haastaa poh-
timaan VR-sovellusten todellista lisiarvoa
oppimiselle. VR:44 kiytettiin tutkimuk-
sissa muun muassa oppimisprosessien ji-
sentimisen tukena ja oppimisympiristoi-
ni.
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Kirjallisuuskatsauksemme perusteella
Laakkosen ym. (2014) havainnot immer-
siivisten 3D-virtuaalimaailmojen lisdarvo-
tekijoistd patevit pitkilti myds ammatti-
kasvatuksen kontekstissa. Yksittiisistd te-
kijoistd erityisesti VR-ympiristojen po-
tentiaali stimuloida erilaisia tunnereak-
tioita nousi tuloksissamme vahvimmin
esiin. Osa Laakkosen ym. (2014) mairit-
telemistd lisdarvotekijoisti on seurausta
teknologian olemassaolosta, ja myds tis-
si tutkimuksessa havaitsemamme lisiarvo
liittyy erityisesti reaalimaailman rajoitus-
ten ylittdimiseen (esimerkiksi padsy rajat-
tuihin tai jopa mahdottomiin paikkoihin)
ja erilaisten oppimisprosessien keskeisten
tekijoiden vahvistamiseen. Myos toimin-
nallisuus, mahdollisuudet ohjata oppimis-
prosesseja sekd avatarin tarjoamat mah-
dollisuudet uusien identiteettien omaksu-
misessa mainittiin usein lisdarvotekijoini.
Seuraavaksi tarkastelemme tulosten mer-
kitystd ammatilliselle kasvatukselle seka
oppimisen ja opetuksen kehittdmisen et-
td VR-teknologioiden kehittimisen niko-
kulmista.

Oppimisen ja opetuksen kehittimisen
nékokulmasta uudet teknologiat haasta-
vat nykyisid pedagogisia kiytinteitd, kos-
ka opettajan rooli muuttuu perinteisestd
tiedon tarjoajasta kohti oppijoiden kans-
sa tapahtuvaa yhteisollistd tiedonraken-
tamista ja ongelmanratkaisun tukemista
(Himaldinen & Cattaneo, 2015). Tutki-
muksissa korostuu pedagogiikan ensisijai-
suus ja teknologioiden hyédyt vain silloin,
kun niiden kiytt6 on tarkoituksenmukais-
ta (Timonen & Toivanen, 2015, s. 7). Esi-
merkiksi Sinfieldin ja Cochranen (2018)
tutkimuksessa varsinaisista VR-laseja
hyodyntivistd sovelluksista Wonda VR:n
raportoi hyodylliseksi alle 10 prosenttia
vastaajista ja Google Cardboardin hieman
yli 40 prosenttia. Oppimisen ja opetuk-
sen nikokulmasta osa tutkijoista nikee



VR-teknologialla lzhinni vilineellistd ar-
voa, jolloin varsinainen pedagoginen hyo-
ty syntyy VR:n sisillostd (Jensen & Kon-
radsen, 2018; Pham ym., 2019). Koska
sisilloistd riippuen samaa teknologiaa on
mahdollista kiyttdd useiden eri taitojen
opettamiseen, VR-teknologiat voivat par-
haimmillaan jisentdd oppimisprosesseja
oppijoiden osaamistason mukaan. VR:n
hyddyntiminen oppimisen jisentdjind ja
ohjeistajana voi vapauttaa myds opetusre-
sursseja oppijoiden yksil6lliseen ohjaami-
seen ja tukemiseen.

Ieknologioiden kehittimisen ja hankin-
nan nékokulmasta tutkimuksemme antaa
viitteitd siitd, etti VR:n koulutussovel-
lusten kehitystydssa tulisi tulevaisuudessa
hyddyntid enemmin olemassa olevaa tie-
toa oppimisesta ja opetuksesta (vrt. Wang
ym., 2018). Kiyttijikokemustutkimuk-
set tuovat esiin, ettd VR:n lisdarvo on pit-
kilti riippuvainen yksittdisen ohjelmiston
teknisestd toteutuksesta. Kdyttdjit muun
muassa raportoivat tarpeesta lisdtd ohjeis-
tusta simulaatioon seki tarpeesta muoka-
ta tekstien kokoa ja sijaintia nikokentissd
(Rogers ym., 2017). Niin ollen haluttujen
lisdarvojen saavuttamiseksi tarvitaan syste-
maattista tutkimusta oppimisen, opetuk-
sen ja teknologiasuunnittelun rajapinnalta
(vrt. Limsd ym., 2018).

Vaikka erilaisten VR-koulutussovellus-
ten tuottamat lisdarvot voivat olla saman-
laisia teknologiasta riippumatta — esimer-
kiksi turvallinen ympiristd riskien ottami-
seen ja intuitiivisuus toteutuvat Phamin
ym. (2019) tutkimuksessa riippumatta
kiytetystd niyttoteknologiasta — immer-
sion taso vaihtelee VR-teknologiasta riip-
puen (vrt. Radianti ym., 2019). VR:n si-
silldn ensiarvoisuudesta huolimatta im-
mersiivisemmalld teknologialla voi mah-
dollisesti vahvistaa VR:n tuottamaa lisi-
arvoa: esimerkiksi VR-lasit voivat sitout-

taa oppijoita vahvemmin tehtiviin ja hel-
pottaa kognitiivisten, psykomotoristen ja
affektiivisten taitojen omaksumista (Jen-
sen ym., 2018) verrattuna VR-niyttotek-
niikkaan. Tulostemme perusteella tuntei-
siin liittyvit lisdarvotekijit (motivaatio,
kiinnostus, innostuminen ja muut posi-
tiiviset tunnereaktiot) korostuivat uuden
immersiivisen VR-teknologian kohdal-
la. Immersiota psykologisena ilmioni on
kuitenkin haastavaa tarkastella yhteismi-
tallisesti VR:n koulutussovelluksia kisit-
televien tutkimusten yhteydessi (ks. esim.
Radianti ym., 2019), ja pedagogisesta tar-
peesta ja tarkoituksesta riippuen perintei-
sen VR-ndyttotekniikan avulla on myds
mahdollista paistd toivottuihin tuloksiin.
Koska samaa teknologiaa voi mahdollises-
ti kdyttdad useiden eri taitojen opetukses-
sa, VR-teknologioita hankittaessa on syytd
tehdd huolellinen pedagoginen tarveselvi-
tys. Talloin on mahdollista vilttyd lukuis-
ten kalliiden laitteiden hankinnalta, miki
lisad sekd taloudellista ettd ekologista te-

hokkuutta.

Tekemiimme johtopiitoksid rajoit-
taa se, ettd alustavissa hakutuloksissa oli
mukana paljon design-tutkimusta, jos-
sa kehitettiin jokin VR-sovellus. Niiden
kuvailevien artikkeleiden poisjittiminen
sulkee analyysin ulkopuolelle selkedd it-
seisarvollista lisdarvoa (esim. Vieira ym.,
2017). Sisallytimme tihin tutkimukseen
vain sellaista design-tutkimusta, joka sisil-
si sovelluksen rakentamisen lisiksi myds
empiiristd tutkimusta. VR-terminologia
sisdltdd tarkastelemissamme artikkeleissa
hyvin erilaisia teknologioita, ja Radianti
ym. (2019) toteavatkin tutkimuksessaan,
ettd VR-terminologian kiytto koulutusso-
vellusten yhteydessd vaatii vield yhteniis-
timistd. Tdmi kiy selviksi myos omas-
sa tutkimuksessamme: VR-maailmoja ja
VR-teknologioita ei aina erotella selkeisti
(vrt. Limsd ym., 2018). Hyvini esimerk-
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kini toimii Chenin (2016) tutkimus, joka
monista muista tarkastelemistamme artik-
keleista poiketen huomioi oppimisteoriat,
mutta kuvasi kiytetyn teknologian epitar-
kasti.

Vaikka tutkimuksemme tarjoaa evidens-
sid lisdarvotekijoistd, jotka nidyttivit lu-
paavilta VR:n soveltamisessa ammattikas-
vatuksen kentilld tapahtuvaan opetukseen
ja oppimiseen, monet oletetuista lisdarvo-
tekijoistd vaativat tulevaisuudessa huolelli-
sempaa empiiristd tarkastelua. Jatkotutki-
muksissa onkin syytd tarkastella VR-tek-
nologioiden kiytettivyyttd sekd vaikutuk-
sia oppimistuloksiin, esimerkiksi erilais-
ten oppijoiden nikokulmasta, inklusii-
visuuden takaamiseksi. Jatkotutkimusta
tarvitaan myos siitd, miten VR-teknolo-
giaa tilld hetkelld hyodynnetdin oppimis-
prosesseissa ja millaisia pedagogisia tar-
koituksia VR-teknologian kiytto palvelee
(vrt. tiedon jakamis- ja visualisointialus-
ta vai oppimisympiristd). Lisdksi jatkos-
sa olisi tirkedd kontrolloida uutuudenvie-
hityksen positiivista vaikutusta oppimi-
seen (ks. esim. Tsay ym., 2020). T4llaisen
tutkimuksen toteuttaminen voisi tapah-
tua esimerkiksi vertailemalla jonkin uu-
den tiedon tai taidon opettamista kahdel-
la uudella pedagogisella tavalla, joista toi-
nen perustuu VR-teknologiaan ja toinen
esimerkiksi pelillistimiseen ilman tekno-
logiaa. Jatkotutkimuksessa on syytd huo-
mioida myds se, millaisia taloudellisia int-
resseji VR-teknologian ja -ohjelmistojen
tuottamisessa koulutuskiyttoon on. Tar-
kastelemissamme tutkimuksissa kiytetty
teknologia oli pddasiassa kansainvilisten
teknologiajittien tuottamaa, mitd voi se-
litedd se, ettd VR-sisillon itsendinen tuot-
taminen on toistaiseksi haastavaa (Jensen
& Konradsen, 2018).

Vaikka VR-teknologioihin keskittyvi
tutkimus ammattikasvatuksen konteks-
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tissa ndyttdd lisddntyvin (kahdeksan tut-
kituista artikkeleista oli julkaistu vuonna
2018 tai 2019), VR:n soveltamisen pi-
dempiaikaisia vaikutuksia perinteisiin op-
pimis- ja opetusmenetelmiin verrattuna
on tutkittu vihin. Tutkimuksemme tu-
lokset kuitenkin mahdollistavat Laakko-
sen ym. (2014) viitekehyksen vahvistami-
sen ja laajentamisen empiirisen validoin-
nin kautta sekd tunnistamalla sen tulkin-
nanvaraisuuden. Viitekehys toimii hyvini
teoreettisena lihtokohtana lisiarvon tun-
nistamiseen, mutta sen kiyttd edellytedd
laadullisen tulkinnan hallintaa. Analyysin
ty6kaluna se on suhteellisen holistinen si-
siltden esimerkiksi empiirisen verifioinnin
ja falsifioinnin mahdollisuuden, mutta
my0s normatiivisesta teoreettisesta viite-
kehyksestd lahtevin lisdarvon aksiomaatti-
sen paittelyn mahdollisuuden tutkimuk-
sen kohteen ilmeisten ominaisuuksien pe-
rusteella. Niin ollen kiytetty viitekehys ei
vilttdmittd sovellu teknologioista aiheu-
tuvien erojen tunnistamiseen lisiarvon
tarkastelussa. Tulevaisuuden haasteena on-
kin kehittdd teoreettisesti perusteltuja me-
netelmii lisdarvon tunnistamiseen esimer-
kiksi erilaisten kyselytyokalujen avulla. Li-
siksi parempi ymmairrys VR:n lisdarvote-
kijoistd ammattikasvatuksen kentilld voi
mydtivaikuttaa teknologia-avusteisen op-
pimisen ja opetuksen kehittdmiseen syste-
maattisesti ja tutkimusperustaisesti.
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Tiivistelma

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, millais-
ta osaamista ammatillisessa opettajankou-
lutuksessa kehittyi osaamisperustaisessa ja
tybelamalahtoisessa toteutuksessa opiske-
lijoiden itsensa kokemana. Tarkastelun koh-
teena olivat myo6s osaamisen kehittymis-
ta tukeneet ja haastaneet tekijat. Tutkimuk-
seen osallistuneet opiskelijat (n = 14) toimi-
vat opettajina ammatillisessa koulutuksessa
tai ammattikorkeakoulussa. Aineistona kay-
tettiin ammatillisten opettajaopiskelijoiden
oppimispaivakirjoja koulutusprosessin ajalta
(2018-2019) ja valmistumisvaiheen reflek-
tioteksteja. Aineisto analysoitiin laadullisen
sisallénanalyysin avulla. Tulokset osoittavat,
etta opettajaopiskelijoiden osaaminen kehit-
tyi erityisesti kasitteellisen ajattelun ja reflek-
tio-osaamisen alueella. Myds pedagoginen
osaaminen (opetusmenetelméat ja niiden so-
veltaminen) kehittyi ohjauksellisempaan ja
oppijalahtéisempaan suuntaan. Merkittavana
osaamisen kehittamisen keinona nousi esille
osaamistavoitteiden integrointi omiin ty6teh-
taviin. Tarkein osaamisen kehittamisen tuki
oli omalta tyopaikalta nimetty mentori. Vas-
taavasti osaamisen kehittamista haastoivat
liian kova tyétahti ja muutokset omalla ty6-
paikalla. Tulosten perusteella osaamisperus-
tainen ja tydelamalahtoinen toteutus sovel-
tuu hyvin ammatillisena opettajana tarvitta-
van osaamisen kehittémiseen. Jatkossa osaa-
misperustaisen koulutuksen mahdollisuuksia
ja rajoitteita tulee kuitenkin tarkastella kriitti-
sesti, etenkin syvallisen tietdmisen ja tulevai-
suudessa tarvittavan monimuotoisen ja dy-
naamisen osaamisen nakdkulmista.

Avainsanat: osaaminen, osaamisperustai-
suus, ammatillinen opettajankoulutus

Competence development of a teacher
student already working as a teacher

— competence-based and work-life oriented
vocational teacher education

Abstract

The concepts of competence and compe-
tence-based education in vocational and higher
education have been central topics of discussion
at both the global and national level. This research
aimed to clarify the kinds of competence trajecto-
ries that were gained during competence-based
and work-life oriented vocational teacher edu-
cation. The supportive and challenging factors
of competence-based education and a work-life
orientated training model were also studied. All
participants (n = 14) were already working as
non-qualified teachers. The data, which consist-
ed of learning diaries and graduation narratives
from 2018-2019, were analysed with qualitative
content analysis. The results show that the most
developed competencies were conceptual and
reflective thinking, as well as the understanding
and the implementation of pedagogical method.
In addition, student-centred and guidance related
competencies were gained. These competencies
were mainly achieved by integrating vocational
education and student teacher training compe-
tence frameworks into one's own everyday work.
The biggest challenges were work overload, hec-
tic working pace and organisational changes. The
most supportive factor of competence construc-
tion was a mentor, a colleague nominated from
the student teacher’s own organisation. In conclu-
sion, a competence-based and work-life oriented
educational model can be a valid way to gain vo-
cational education and student teacher compe-
tencies. However, workplace-related challenges
need proactive actions. Also, deeper knowledge
of future work-life and its dynamic demands need
further attention.

Keywords: competence, competence-based
education, VET teacher training
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Johdanto

saamisen kisite
johdannaisineen
samoin kuin osaa-
misperustaisuu-
den koulutuspa-
radigma ovat pu-
huttaneet amma-
tillisen koulutuk-
sen tutkijoita ja koko koulutuskenttdd jo
pitkddn (esim. Eraut, 1994). Erityisesti
eurooppalaisen korkeakoulutuksen Bo-
lognan sopimus (v. 1999) ja Suomen am-
matillisen koulutuksen reformi (v. 2018)
ovat nostaneet osaamisen ja osaamispe-
rustaisuuden monet tulkinnat keskuste-
luun. Mulderin (2017) mukaan globaa-
li “osaamisliike” onkin tilld hetkelld voi-
makkaampi kuin koskaan aiemmin. Sen
keskeisin tavoite on kytked tyon ja kou-
lutuksen maailmat toisiinsa. Osaamisen
kisitteen ja osaamisperustaisen koulutus-
paradigman mairittely on edelleen moni-
selkoista (mm. Boyatzis, 1982; Koenen ja
muut, 2015; Mulder, 2017; Wolf, 1995).
Mikisen ja Annalan (2010) mukaan mii-
rittelyd hankaloittavat tutkimuksen ja tie-
teellisen diskurssin puute — etenkin kor-
keakoulujen opetussuunnitelmien niké-
kulmasta — sekd toisaalta ammatillisen
kentin kirjavat vaatimukset ja tieteenalo-
jen toisistaan poikkeavat epistemologiat.

Ammatillinen koulutus Suomessa on
siirtynyt kokonaan osaamisperusteisuu-
teen (Laki ammatillisesta koulutuksesta
2017/531). Laajemmin katsottuna osaa-
misdiskurssi sekd siihen liitettdvit osaa-
misperustaisuuden tulkinnat koskettavat
my&s korkeakoulukenttdd (ks. Linden ja
muut, 2016; Heikkinen & Kukkonen,
2019). Myos ammatillisissa opettajan-
koulutuksissa on siirrytty kohti osaamis-
perustaisia ja tydelimilihtoisid toteutus-
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muotoja, mutta opettajaopiskelijan omal-
la tydpaikalla tapahtuvaa oppimista ei ole
vield tutkittu. Tydelimildhtoisestd “osaa-
misliikkeestd” onkin tirkedd tuottaa tutki-
muksellista tietoa siitd nakékulmasta, mil-
laista osaamista kehittyy niistd lihtokoh-
dista rakennetuissa koulutusprosesseissa.
Vastaavatko osaamiset timin piivin ja
tulevaisuuden moninaisiin osaamistarpei-
siin ja eri koulutusasteille asetettuihin teh-
tdviin ja tavoitteisiin?

Tissd artikkelissa tutkimme ammatil-
lisena opettajana jo toimivan opiskelijan
osaamisen kehittymistd osaamisperustai-
sessa ja tyOelimilihtdisessd ammatilli-
sessa opettajankoulutuksessa. Artikkelil-
la osallistumme kansalliseen osaamis- ja
osaamisperustaisuuskeskusteluun (mm.
Haltia, 2011; Heikkinen & Kukkonen,
2019; Kepanen, 2018; Mikinen & An-
nala, 2010, 2012; Rantanen & Marjanen,
2019). Tutkimuksen teoreettisessa viiteke-
hyksessi tarkastelemme osaamisen ja osaa-
misperustaisuuden kisitteiti taustaksi em-
piiriselle tutkimukselle, jossa analysoim-
me laadullisin menetelmin opettajaopis-
kelijoiden (n = 14) oppimispdivikirjoja ja
reflektiotekstejd koko opettajankoulutus-
prosessin ajalta.

Tutkimme, millaista osaamista tutki-
mukseen osallistuneilla, jo opettajana
toimivilla opettajaopiskelijoilla rakentui
osaamisperustaisen ja tydelimildhtoisen
koulutusprosessin aikana ja miti tukira-
kenteita ja haasteita osaamisen kehittdmi-
sen taustalla oli. Artikkelin lopuksi poh-
dimme tulosten merkitystd suomalaisen
koulutustutkimuksen ja -jirjestelmin ke-
hittdmisen nikdkulmasta ja esitimme jat-
kotutkimusehdotuksia. Tarvitsemme am-
matillisen opettajankoulutuksen kehit-
timisen taustalle systemaattista tietoa ja
ymmirrystd siitd, millaista osaamista osaa-



misperustaisissa ja tydelimilihtoisissd op-
pimisprosesseissa kehittyy. On tirkedi
my&s selvitedd, millaiset tekijidt osaamisen
kehittymisti tukevat ja haastavat.

Osaaminen ja osaamis-
diskurssin moninaisuus

silon osaamisen voidaan nihdi
koostuvan kognitiivisesta kom-
petenssista (tieto ja tietiminen,
knowledge), funktionaalisesta kompetens-
sista (taito ja tekeminen, skills) seki sosi-
aalisesta kompetenssista (asenteet ja kiyt-
tdytyminen, attitudes). Niitd taustoittavat
metakompetenssit, kuten oppimaan op-
piminen (Le Deist & Winterton, 2005).
Kun osaamista tarkastellaan tydstd ja tyd-
tehtivistd kisin, se jaotellaan usein ylei-
seen geneeriseen osaamiseen ja tehtivikoh-
taiseen zydspesifiin osaamiseen. Geneerinen
osaaminen viittaa toimintaympdristos-
td riippumattomiin tietoihin, taitoihin ja
asenteisiin. Esimerkiksi johtajien osaami-
seen liittyy paljon ammattialasta ja organi-
saatiosta riippumatonta osaamista (Mul-
der & Winterton, 2017). Toisaalta genee-
risen osaamisen voi ymmartid laajemmin
tulevaisuuden tydelimin osaamistarpei-
na, kuten informaation kisittelyn, itsensd
johtamisen ja itsesditelyn taitoina (Pylvis,
2018; Rekola ja muut, 2018). EU- ja kan-
sallisen tason koulutuspoliittisissa asiakir-
joissa ndiden rinnalla kiytetdan kisitteitd
kovat taidot (hard skills) ja pehmeit taidot
(soft skills). Kovilla taidoilla viitataan tyo-
spesifeihin, toiminnassa todennettaviin,
mitattaviin sekd harjoitettaviin taitoihin.
Pehmeit taidot ndyttdytyvit abstraktimpi-
na, ei-spesifeini ja vaikeammin mitattavi-
na. Siind missid kovat taidot linkittyvit tie-
toon, pehmeit linkittyvit enemmin asen-
teisiin. (Euroopan komissio, 2011; Ope-
tushallitus, 2019).

Koulutuskontekstissa osaamista tar-
kastellaan kansainvilisessd tutkimukses-
sa competence- ja competency-Kisitteiden
kautta. Niistd ensimmiinen kuvaa osaa-
mista enemmin lopputuotoksena eli yk-
silon suoriutumista midritellyistd tehtd-
vistdi. Competence- kisitemairittelyssi
painottuvat taidot ja ennalta madritellyt
standardit. Huomio kiinnittyy standardi-
en méirittelyyn tydelimilidhtoisesti ja nii-
den mittaamiseen suhteessa ennalta mii-
ritettyyn minimiin. Competence-lihesty-
mistapa esittdd kysymyksen, millaisia tie-
toja ja taitoja mahdollisimman ansiokas
suoriutuminen edellyttdd ja kuinka niitd
voidaan arvioida suhteessa arviointikritee-
reihin (Mikinen & Annala, 2010). Kou-
lutusfilosofisena perustana timin tyyppi-
selle osaamisajattelulle Mulder ja Winter-
ton (2017) esittivit funktionaalisen be-
haviorismin, jonka mukaan spesifien tys-
tehtdvien analyysin ja niihin perustuvan
toiminnan kuvaamisen tulee muodostaa
opetussuunnitelman perusta. Koulutuk-
sen tulee olla niisti johdettujen tarkem-
pien sisiltéjen miirittimaid. Kriteerien
mukaista suoriutumista tarkastellaan arvi-
oinnin keinoin.

Competency-kisite pitdd edelld kuva-
tun lisiksi sisillian myos yksilon kehitys-
potentiaalin ja -prosessin sekd innovoin-
nin ja luovuuden (mm. Le Deist & Win-
terton, 2005; Mikinen & Annala, 2010,
2012). Competency-lihestymistapaa tu-
kee myos kansainvilinen opetussuunni-
telmaa koskeva teoria, jonka mukaan kor-
keakoulun opetussuunnitelmassa tulee
tietdimisen (knowing) ja taitamisen (act-
ing) ohella huomioida myds niiden pe-
rustana oleva ihmisend oleminen (being)
(Barnett & Coate, 2005). Mulder ja Win-
terton (2017) toteavat, ettd osaamista voi-
daan tarkastella my6s konstruktivistisesti
integroituneen ammatillisuuden kautta eli
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tietoja, taitoja ja asenteita tulee tarkastella
koulutusprosessin aikana suhteessa iden-
titeettityohdén ja kehittymisosaamiseen.
(Ks. my6s Bagnall & Hodge, 2017).

Osaaminen 1.0,2.0 ja 3.0 - tasot
osaamisen jisentamisen tukena

ulder (2017) kokoaa osaami-

seen ja osaamisperustaisuuteen

liittyvdd tutkimusta esittele-
milld osaamisen 1.0, 2.0 sekd 3.0 histo-
riallisen jatkumon. Osaaminen 1.0 viittaa
behavioristiseen oppimistraditioon (vrt.
competence), jossa osaaminen miiritelldin
yksityiskohtaisten taitojen ja tydtehtivien
kautta. Osaaminen 1.0 pyrkii kartoitta-
maan ja arvioimaan yksityiskohtaisia ty6-
suorituksia ja ennalta tarkkaan méritelty-
ja aktiviteetteja. Osaaminen 2.0 (vrt. com-
petency) laajentaa osaamisajattelua niin,
ettd osaaminen ymmirretddn integroitu-
neina monipuolisempina osaamisalueina,
jotka tarjoavat ammarttilaiselle mahdolli-
suudet toimia tehokkaasti tyotehtivissi,
ratkaista ongelmia, innovoida ja kehitti
uutta. Osaamisen 1.0 keskittyessd oppi-
misen tuotoksiin (learning outcomes), 2.0
huomioi holistisemmin ydinosaamisen ja
sen kehittdmiseen liittyvit prosessit, ku-
ten tietdmisen merkityksen tydprosesseis-
sa (Mulder, 2017). Osaaminen 3.0 lih-
tee siitd olettamuksesta, ettd tulevaisuus ja
sen tyohaasteet ovat tuntemattomat. Tar-
vitaan osaamista, joka integroi monitie-
teellistd tietimystd, konfliktien ja moni-
mutkaisten ristiriitojen hallintaosaamista,
yhteistoiminnallisia taitoja sekd huomioi
empatiakyvyn, itseohjautuvuuden ja re-
silienssin. Osaaminen 3.0 huomioi myds
kyvyn ennakoida ja tunnistaa osaamisia,
joita tarvitaan epavarmassa tulevaisuudes-
sa. (Mulder, 2017; ks. Pylvis, 2018; Reko-
la ja muut, 2018).
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Tissi artikkelissa ammatillinen osaami-
nen maiiritellddn tavoitteiden mukaisek-
si suoriutumiseksi ammatillisissa aihepii-
reissd, tyOtehtivissd, rooleissa, organisaa-
tioissa ja tilanteissa. Osaaminen nihddin
kerrostuneena eri tasoille (ks. osaaminen
1.0-3.0) ja kytkeytyvin erilaisiin tydspesi-
feihin tai geneerisiin konteksteihin. Yksi-
l6tason osaamista taustoittavat myds me-
takompetenssit (Le Deist & Winterton,
2005; Mulder, 2017). Nimi nikékulmat
kuvataan kootusti kuviossa 1.

Osaamisperustaisuus - osaa-
misdiskurssin koulutusparadig-
ma ja pedagogiikka

saamisperustaisuuden mdidrit-

telylle tai kiytinnon toteutta-

miselle ei ole loydettivissd kon-
sensusta kansainvilisessi eikd kansallises-
sa keskustelussa. Osaamisperustaisuuden
paikallinen mairittely ja siitd johdetut pe-
dagogiset ratkaisut ovat vahvasti sidoksis-
sa sithen, miten osaaminen ja sen ulottu-
vuudet mdiritellddn ja ymmirretddn eri
ammattialoilla ja koulutusasteilla. (Hal-
tia, 2011; Wesselink & Giaffredo, 2015).
Myés kisitykset tiedosta ja tietimisen pro-
sessista vaikuttavat vahvasti osaamisperus-
taisuuden tulkintoihin (Linden ja muut,

2016; Wheelahan, 2015).

Wesselink & Giaffredo (2015) kokoavat
osaamisperustaisen koulutusparadigman
suosion taustalla olevia tekijoitd. Osaa-
misperustaisen koulutuksen ajatellaan val-
mistavan opiskelijoita tulevaisuuden ty-
markkinoille sekd motivoivan opiskelijoi-
ta autenttisuuden ja tydelimilahtoisyyden
avulla. Myos Haltia (2011) kuvaa osaa-
misperustaisuuden tehokkaana, vaikutta-
vana ja tydeliminikokulmia korostavana
lihestymistapana. Osaamisperustaisesta
koulutusparadigmasta ja sitd kisittelevistd



Kuvio 1
Osaamisen viitekehyksen yhteenvetokuvio

Kovat taidot Pehmeét taidot
(tekninen, helposti havait- | (abstraktimpi ei-spesifi
tavissa, mitattavissa, osaaminen, vaikeammin
harjoitettavissa, linkittyy mitattavissa, linkittyy
tietoon) asenteisiin)
Geneerinen Geneeriset kovat taidot, Geneeriset pehmeét taidot
osaaminen competency

(siirrettavyys,
monialaisuus)

yIssuajadwoyeaw ugQIsyA

Tyéspesifi

osaaminen

E(T|ett>/yr|1 paik- Tyospesifi kova osaaminen,| Tydspesifit pehmeat taidot,
sizijaont tu? aan competence competency

OSAAMISEN AIKAPERSPEKTIIVI: HISTORIA, NYKYISYYS, TULEVAISUUS

Tieteen / ammattialan konteksti (tietdmisen ja taitamisen suhde ja historia)

tutkimuksesta voidaan tunnistaa osaamis- sissd ympiristdissd, joissa yhdistyvit
perustaisuudelle ominaisia piirteitd (Hal- tietiminen, taitaminen ja asenteet.
tia, 2011; Kepanen, 2018; Laajala, 2015; 4. Osaamista arvioidaan ennen oppi-
Mulder, 2017; Wolf, 1995), joista esitim- misprosessia, sen aikana (formatii-
me seuraavassa synteesin: vinen) ja sen jilkeen (summatiivi-

1. Ammattialan/koulutusohjelmien nen, osaamisen osoittaminen).
perustana oleva osaaminen ja/tai 5. Arviointiprosessiin luodaan jirjes-
ammatilliset ydinongelmat mairi- telmi aikaisemmin hankitun osaa-
tellddn koulutusprosessin ja/tai misen tunnistamiseen ja hyddynti-
opetussuunnitelman perustaksi miseen sekd mahdollisuus yksil6lli-
yhteistyossi tydelimin kanssa. seen suunnitteluun.

2. Osaamisperustainen opetussuun- 6. Opiskelijan itseohjautuvuutta ja
nitelma rakennetaan osaamis- vastuuta korostetaan ja tuetaan
kuvauksista, jotka tdismentyvit ohjaajien valmennuksellisen otteen
suhteessa tiettyyn osa-alueeseen myota.
ammatissa tai tydtehtivissi (joita 7. Opiskelijalle luodaan valmiudet
kiytetddn myds osaamisen arvioin- jatkuvalle oppimiselle.
nissa). Osaamista ei ole sidottu
aikaan tai ennalta miirittyyn oppi- Kotimaisessa osaamisperustaisuuden
misprosessiin. tutkimuksessa osaamista on lahestytty eri-

3. Osaamisen kehittiminen tapahtuu  laisten osaamistulkintojen kautta. Miki-
usein autenttisissa ja tydelimildhtoi- nen ja Annala (2010, 2012) tuovat kes-
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kusteluun lineaarisen ja dynaamisen osaa-
misperustaisuuden Kisitteet. Lineaarinen
tulkinta painottaa oppimistuloksia, pdite-
kiyttdytymistd ja osaamisen jdsentimistd
selkeiksi tavoitteiksi (vrt. competence, osaa-
minen 1.0). Suomalaisessa koulutusjirjes-
telmissd lineaarinen tulkinta nayttdytyy
vahvimmin toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa, ja siitd kdytetadn kisitet-
ti osaamisperusteisuus (Laajala, 2015;
Lahdenkauppi, 2016; Laki ammatillisesta
koulutuksesta 2017/531).

Dynaaminen osaamisperustaisuus (vrt.
competency, osaaminen 2.0) ohjaa edelli-
sen lisiksi opiskelijaa myds tunnistamaan
oman kehityspotentiaalinsa, kehittimdin
luovuuttaan ja ammatillista identiteet-
tidgin (Mikinen & Annala, 2010, 2012).
Sen lihtkohta on yksilon potentiaaleissa
ja monimuotoisessa toiminnassa. Keskei-
siksi sisilldiksi nousevat osaamisen sitomi-
nen oppimiseen seki opiskelijan aikaisem-
piin kokemuksiin ja mielikuviin tulevai-
suudesta. Nimi edistivit opiskelijan kiin-
nittymistd opiskeluun ja orientoitumista
my6s koulutuksen jilkeiseen eliminkul-
kuun ja yhteiskuntavastuuseen (Mikinen
& Annala, 2010, 2012). Suomessa dy-
naamista lihestymistapaa kuvaava kisite
on osaamisperustaisuus, jota kiytetdin
padosin ammattikorkeakouluissa ja yli-
opistoissa (Laajala, 2015; Lahdenkauppi,
2016). Kiytimme tdssd tutkimuksessa ki-
sitettd osaamisperustaisuus sekd osaamis-
perustaisuuden dynaamista tulkintaa.

Osaamisperustaisuuden
kritiikki

saamisperustaista koulutuspa-
radigmaa on tarpeen tarkastella
my®ds kriittisesti. Etenkin amma-
tillisessa koulutuksessa osaamiskuvauk-
set ja konkreettisiin tyénkuviin perustu-
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vat osaamiskriteerit on nihty reduktio-
nistisina ja lifan kapea-alaisina. Ty6tehti-
vien edellyttimai osaamista tulisi tarkas-
tella laajempien osaamiskokonaisuuksien
avulla (Haltia, 2011; Wheelahan, 2015).
Edelleen Wheelahan (2009, 2015) toteaa,
ettd osaamisperustaisuuden kapeassa tul-
kinnassa osaaminen ndyttiytyy hyvin spe-
sifind ja atomistisena tyStehtivistd suoriu-
tumisena. Osaamisen tarkastelu aikajanal-
la sijoittuu menneeseen tai parhaimmil-
laankin nykyhetkeen. My6s ammattikor-
keakoulujen ja yliopistojen osaamisperus-
taisten opetussuunnitelmien elinkeinoeld-
misti ja tyon kiytinnoistd kumpuavia ar-
voldhtokohtia ja tiedonintresseja on poh-
dittu kriittisesti (Heikkinen & Kukkonen,
2019; Linden ja muut, 2016; Rantanen &
Marjanen, 2019).

Ongelmana voidaan pitdd tiedon ja tie-
timisen alistamista tyélle. Kun oppimis-/
osaamistavoitteet madritellidn ennal-
ta osaamistavoitteiden pohjalta ja niiden
saavuttamista arvioidaan paitekiyttdyty-
misend, kisitys tiedosta ja oppimisesta on
hyvin instrumentalistinen ja behavioristi-
nen. (Bagnall & Hodge, 2017; Wheela-
han & Moodie, 2011). Linden ja muut
(2016) esittivit, etti korkeakoulukon-
tekstissa tiedon merkitystd ei tulisi arvi-
oida ainoastaan sen kiyttoarvon mukaan.
Osaamisperustainen ajattelu saattaa jopa
heikentdd alan tutkimuksen sisdistd ko-
heesiota ja tiedon kumuloitumista. Epis-
temologisesta nikokulmasta osaamispe-
rustaisuus ndyttdisi sivuuttavan teoreetti-
sen, tiedosta riippuvaisen ja tieteenalakoh-
taisen lihestymistavan eri ammatteihin
liittyvien tyotehtdvien perustana. Pahim-
millaan se voi johtaa jopa opiskelijan tie-
dollisen ymmirryksen kaventumiseen ja
heikentdd mahdollisuuksia kriittiseen toi-
mijuuteen yhteiskunnassa ja tydelimissi
(Bagnall & Hodge, 2017; Heikkinen &



Kukkonen, 2019; Rantanen & Marjanen,
2019; Wheelahan, 2009, 2015).

Koenen ja muut (2015) puolestaan to-
teavat, ettd osaamisperustaisen koulutuk-
sen kidytinnon kuvaukset ja toteutukset
ovat vield osin keskeneriisid ja puutteel-
lisia. Ammatilliset koulutusorganisaatiot
tulkitsevat osaamisperustaisuutta omalla
tavallaan, omassa tahdissaan ja suhteessa
omiin uskomuksiinsa. Osaamisperustai-
sen koulutusparadigman kiytinnon to-
teutukset ja niiden perustelut eivit viltti-
mittd ole selvilld sen enempii opetushen-
kilgstolle kuin opiskelijoillekaan.

Tutkimuskysymykset

delld kuvatun viitekehyksen ohjaa-

mana esitimme kolme tutkimusky-

symystd. Niiden kysymysten avulla
kartoitamme osaamisperustaisen amma-
tillisen opettajankoulutuksen aikana ke-
hittynyttd osaamista sekd sen rakentumi-
seen vaikuttaneita tekijoitd:

1. Millaista osaamista opettajaopiskeli-
jat saavuttivat osaamisperustaisessa
ja tydelimilahtoisessd ammatilli-
sessa opettajankoulutuksessa?

2. Millaisten keinojen ja tuen avulla
opettajaopiskelijat kehittdvit osaa-
mista osaamisperustaisessa ja tydeld-
mildhtdisessd koulutusprosessissa?

3. Millaisia haasteita liittyi osaami-
sen kehittimiseen osaamisperustai-
sessa ja tyoelimilihtdisessd amma-
tillisessa opettajankoulutuksessa?

Tutkimuksen toteutus, aineisto
jaanalyysimenetelmit

Osallistujat ja aineistot

utkimuksen kontekstina oli am-

matillinen opettajankoulutus.

Koulutuksen laajuus on 60 op, ja
se tuottaa yleisen pedagogisen kelpoisuu-
den (Valtioneuvoston asetus opetustoi-
men henkilostén kelpoisuusvaatimuksis-
ta 1998/986). Ammatilliseen opettajan-
koulutukseen osallistuvat henkilét, jotka
pyrkivit toimimaan (tai toimivat jo vailla
pedagogista kelpoisuutta) ammatillisessa
koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa,
vapaan sivistystyon ja osin myds perus-,
lukio- tai muun korkeakoulutuksen pii-
rissd opettajina. (Mahlamiki-Kultanen &
Nokelainen, 2014).

Tutkimuksen kohderyhmini oli yksi
ammatillisen opettajankoulutuksen opis-
kelijaryhmi (n = 14). Ryhmin kaikki
opiskelijat toimivat jo opintojen alkaessa
opettajina joko ammatillisessa koulutuk-
sessa (10) tai ammattikorkeakoulussa (4).
Kohderyhmin koulutusprosessi toteutet-
tiin tydelimilihtoisesti ja osaamisperus-
taisesti. Tydelimildhtoisyys tarkoitti sitd,
ettd opiskelijan omaa tyotd, tydpaikkaa
ja sen verkostoja pyrittiin hyédyntimain
mahdollisimman paljon oppimisympi-
ristdind. Oppimisprosessia ohjaamassa ja
arvioimassa oli myos mentori opiskelijan
omalta tyopaikalta. Osaamisperustaisuus
koulutuksen aikana nikyi muun muassa
siind, ettd ammatillisen opettajankoulu-
tuksen opintojaksot purettiin tarkemmik-
si osaamiskuvauksiksi, joita hyodyntien
aikaisempi osaaminen tunnistettiin, tar-
vittava osaamisen kehittdminen suunni-
teltiin ja arvioitiin yksilllisesti. Henkil-
kohtaisen suunnitelman lisiksi opettajan-
koulutuksessa oli valittujen opetussuunni-
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telman ydinteemojen ympirilli myds 14-
hitapaamisia (8 piivdd) sekd webinaareja
(8 kpl) aikavililld toukokuu 2018 - tou-
kokuu 2019. Artikkelin ensimmiinen kir-
joittaja toimi kohteena olevan ammatilli-
sen opettajankoulutusryhmin ryhminoh-
jaajana.

Tutkimukseen osallistui yhdeksidn mies-
td ja viisi naista, jotka edustivat seuraavia
koulutusaloja: tekniikka ja litkenne (6),
litketalous, yhteiskuntatieteet ja hallinto
(3), sosiaali-, terveys- ja litkunta-ala (2),
luonnontieteet (2) sekd humanistinen ja
kasvatusala (1). Osallistujien idt vaihteli-
vat 41 vuodesta 60 vuoteen.

Tutkimukseen osallistuneita informoi-
tiin tutkimuksesta, ja heille jirjestettiin
kyselytilaisuus tutkimuksesta. Kultakin
osallistujalta kysyttiin tutkimuslupa hen-
kilokohtaisella suostumuslomakkeella.
Koulutusta jdrjestiviltd organisaatiolta
haettiin my6s tutkimuslupa. Tutkimus-
aineisto siilytetiin asianmukaisen ohjeis-
tuksen (Jyviskylin yliopisto, 2019) mu-
kaisesti ja tutkimuksen raportointi tapah-
tuu niin, ettei kohdehenkiloitd tai heidin
tydpaikkojaan ole mahdollista identifioi-
da.

Tutkimusaineisto koostui kohderyh-
min (n = 14) valmistumisvaiheen avoi-
mista reflektioteksteistd sekd koko koulu-
tusprosessin aikana kirjoitetuista oppimis-
pdivikirjoista. Reflektioteksteissd opiskeli-
jat kirjoittivat vapaasti osaamisensa kehit-
tymisestd koulutusprosessin aikana suh-
teessa omaan lihtdtilanteeseensa. Oppi-
mispdivikirjassa oli teemoitettu osio, jos-
sa tarkasteltiin erityisesti: ”Millaista osaa-
mista olen saavuttanut opettajankoulutuk-
sen kuluessa? Miten (miti tekemdlld, mis-
sd, mistd, kenen kanssa)? Mitkdi tekijit ovat
tukeneet/haastaneet osaamisen kehittymis-
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ti? Aineisto kerittiin aikavililli huhtikuu
2018 - joulukuu 2019.

Analyysimenetelméat

Analyysimenetelmini kiytettiin laadullis-
ta sisillonanalyysid ja kaksivaiheista koo-
dausta sen tukena (Miles & Huberman,
1994; Saldana, 2013; Schreier, 2012).
Koodauksen ensimmiisessi vaiheessa ai-
neisto tiivistettiin deduktiivisesti ja tutki-
muskysymysten mukaisesti neljdidn piika-
tegoriaan: osaaminen, osaamisen kehittimi-
sen keinot, osaamisen kehittimisen tuki seki
osaamisen kehittimisen haasteet. Koodauk-
sen yksikkond kiytettiin minimissdin yh-
td lausetta tai useammasta lauseesta koos-
tunutta asiakokonaisuutta. Télld pyrittiin
varmistamaan se, etti koodattu teksti sdi-
lytead kontekstinsa (Elo & Kyngis, 2008;
Vaismoradi ja muut, 2013).

Koodauksen toisessa vaiheessa kunkin
ylld kuvatun paikategorian alle mairitel-
tiin ja nimettiin ensin alakategorioita suo-
raan aineistosta tunnistamalla ja yhdiste-
lemilld sitaatteja indukdiivisesti (vrt. Mi-
les & Huberman, 1994; Schreier, 2012;
Saldafia, 2013). Osaaminen-piikategorian
alle muodostettiin 16 alakategoriaa, jot-
ka tiivistettiin lopulta neljiksi ylikategori-
aksi: pedagoginen osaaminen, opettajuuden
tieto- ja arvoperustaan liittyvi osaaminen,
kehittimisosaaminen ja kumppanuusosaa-
minen. Padkategoriaan Osaamisen kehitti-
misen keinot muodostettiin kymmenestd
alakategoriasta kolme ylikategoriaa, jotka
olivat oma tyopaikka ja sen verkostot, opet-
tajankoulutuksen interventiot seki omaeh-
toinen osaamisen kebittiminen. Osaamisen
kebittimisen tuen paikategoriaan tiivistet-
tiin 11 alakategoriasta kolme ylidkategori-
aa, jotka olivat tuki opettajankoulutuksesta,
tuki omalta tyopaikalta seki oma panostus
ja perhe. Osaamisen kebittimisen haastei-



den pidkategoria rakentui 13 alakatego-
riasta kolmeen ylikategoriaan: haasteet
tyopaikalla, henkilokohtaiset haasteet sekd
opettajankoulutukseen ja opettajuuteen liit-
tyvit haasteet. Koodauksen molemmissa
vaiheissa sitaatin koodausperusteena kiy-
tettiin tulkintaa siitd, mihin kategoriaan
sitaatin katsottiin ensisijaisesti viittaavan.

Osaamisen pidikategoria koodattiin
myos artikkelin viitekehyksessi esitetty-
jen Mulderin (2017) esittimien osaami-
sen tasojen mukaisesti. Mikili osaamisen
kuvaus oli lyhytsanaista ja kuvailevaa/ni-
meidvid, se koodattiin tasolle 1.0. Miki-
li kuvaus sisilsi osaamisen soveltamisen,
innovoinnin ja/tai kehittimisen nakokul-
mia, se koodattiin tasolle 2.0. Seuraavis-
sa sitaateissa avaamme osaamisen tasojen
koodausta kahden esimerkin avulla:

“Opettajaopinnot ovat selkeisti tuke-

neet kasvamisessa ohjaajaksi”

(vastaaja 7)

“Kaikissa asioissa ohjauksellinen ote
ei ole vilttdimattd paras, vaan ‘viltti-
mittomitasiat on opetettava kaikil-
le, kiinnostivat ne tai eivit. Koulutuk-
sen edettyd pidemmialle ja itseohjautu-
vuuden kehityttyi opiskelijalla voi ol-
la vapauksia suuntautua haluamaansa
asiaan ja tissi ohjaaja tukee ja avustaa
esim. tiedon lahteille pddsemisessi ja
etenemistavoissa” (vastaaja 2).

Molemmissa sitaateissa on tulkittu, et-
td osallistuja kuvaa ja kertoo ohjaukseen
liittyvdn osaamisensa kehittymisestd, jol-
loin koodauksen ensimmiisessd vaiheessa
kumpikin sitaatti on koodattu piikatego-
riaan osaaminen ja toisessa vaiheessa timin
alakategoriaan ohjaaminen ja oppijalihtoi-
syys. Osaamisen padkategoriassa koodaus-
ta vield jatkettiin tulkitsemalla sitaatin ku-
vaamaa osaamisen tasoa Mulderin (2017)
jasennyksen mukaisesti. Ensimmiinen si-

taatti lihestyy ohjausta enemmain kuvai-
lun ja nimedmisen kautta eiki sisalld juu-
rikaan kehittdmisen tai soveltamisen ni-
kokulmia. Se koodattiin osaamisen tasolle
1.0. Jilkimmiisessi sitaatissa on nihtivis-
si osallistujan pohtivampi, kehittivimpi
ja soveltavampi ote ohjaukseen, joten se
koodattiin osaamisen tasolle 2.0. Koodi-
kehyksessd oli myds osaamisen taso 3.0,
mutta sithen ei kertynyt yhtdin merkinta
koodaustulkintoja tehtdessi.

Artikkelin tulosten esittdimisen yhtey-
dessi ilmaistaan frekvenssi (f) kustakin
pii-, yld- ja alakategoriasta. T4lld viitataan
sithen, montako kertaa kyseinen asia on
ilmennyt tutkimuksen aineistossa. Silld ei
viitata henkildiden miiriin (vrt. Vaismo-
radi ja muut, 2013). Aineiston koodaus
validoitiin tutkijatriangulaatiota (Denzin,
1978) hyodyntimilld. Artikkelin ensim-
miinen kirjoittaja suoritti ja dokumentoi
koodauksen, jonka jilkeen koodaukset ja
koodausprosessi validoitiin ja tarkistettiin
yhdessi kirjoittajaryhmin kanssa.

Tulokset

Osaamisperustaisen ja tybelama-
lahtdisen ammatillisen opettajan-
koulutuksen aikana kehittynyt
osaaminen

saamisperustaisen ja tyoelimi-
lihtdisen ammatillisen opetta-
jankoulutuksen prosessissa muo-
dostui neljd osaamisen ylikategoriaa: pe-
dagoginen osaaminen, opettajuuden tieto- ja
arvoperustaan liittyvi osaaminen, kebitti-
misosaaminen sekd kumppanuusosaaminen.

(ks. Taulukko 1 sivulla 42).

Tulokset osoittavat, ettd keskeisin kehit-
tynyt osaamisen ylikategoria oli pedagogi-
nen osaaminen (f = 99). Se koostui pii-
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Taulukko 1
Opettajaopiskelijoiden kuvaama koulutusprosessin aikana kertynyt osaaminen

Ylakategoriat Alakategoriat () 10 20
PEDAGOGINEN Opetusmenetelmiin ja niiden 27 |5 |22
OSAAMINEN (f) =99 soveltamiseen liittyva osaaminen

Osaaminen 2.0 =757 % Ohjausosaaminen ja oppijalahtoisyys 24 | 4 20

Osaaminen 1.0 =24,3 %
Digipedagoginen osaaminen 18 |7 11

Kasvatusosaaminen ja opettajan 12 |1 11
yhteiskunnallinen tehtava

Arviointiosaaminen 6 5 1
Oppimisympéristo-osaaminen 6 1 5
Motivointi- ja tavoiteosaaminen 4 1 3

(suhteessa opiskelijoihin)

Erityisen tuen osaaminen 2 - 2
OPETTAJUUDEN TIETO- Kasitteellinen ajattelu ja reflektio- 29 | - 29
JA ARVOPERUSTAAN osaaminen
LITTYVA OSAAMINEN
(f)=53 |dentiteettiosaaminen (oma ja 10 |- 10

Osaaminen 2.0 =982 % opiskelijan tukeminen)
Osaaminen1.0=1,8 %

Arvo-osaaminen ja eettisyys 7 = 7
Ihmisen kehitykseen liittyva 7 1 6
0saaminen
KEHITTAMISOSAAMINEN | Oman osaamisen kehittdminen ja ajan- 10 |- 10
f)=17 tasaisuus
Osaaminen 2.0 =100 %
Kehittamisosaaminen omassa 7 - 7

organisaatiossa

KUMPPANUUS- Moniammatillisuus ja kasvatuskump- 2 = 2
OSAAMINEN panuus (alaikaisten opiskelijoiden
(f)=3 huoltajat)

Osaaminen 2.0 =100 %
Tyoelamakumppanuusosaaminen 1 = 1
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osin pedagogisen menetelmiosaamisen ja
ohjauksellisemman, opiskelijaa enemmin
huomioivan opetustavan kehittymisestd
koulutusprosessin aikana. Myés digipe-
dagogiset taidot sekd kasvatusosaaminen
kuuluivat tihdn paaluokkaan. Lisaksi osal-
listujat kuvasivat monin tavoin sitd, kuin-
ka opettajan tyokiytinteet (mm. opetus-,
ohjaus- ja arviointimenetelmit seki ope-
tusteknologian hyddyntiminen) ovat ke-
hittyneet ja kuinka erilainen tiedollinen
ymmirrys ndyttdytyy muutoksena kiy-
tinndn opetustydssd. Pidpaino tdssd yl-
kategoriassa oli juuri pedagogisten kiy-
tintdjen osaamisen kehittymisessi, joskin
ndiden taustalla toki tarvitaan myos peda-
gogista tietoa. Seuraavassa sitaatissa osal-
listuja kertoo, kuinka pedagoginen osaa-
minen integroituu ajattelun ja opetustyon
kiytinnon toteutuksen tasolla: “Kokonai-
suudet ovat tind pédivind paremmin mietit-
tyjd ja jasenneltyji ja tunnin punainen lan-
ka pysyy seki itsellini ettd sitd kautta opiske-
lijoilla paremmin hyppysissi. Lisidntyneen
tiedon myiti on mahdollistunut myos eri-
laisten opetustapojen kokeilu asioiden opet-
tamiseen” (vastaaja 2).

Toiseksi suurin osaamisen ylikategoria
oli opettajuuden tieto- ja arvoperustaan liit-
tyvi osaaminen (f = 53). Se koostui Kisit-
teellisen ajattelun ja reflektio-osaamisen
lisiksi opetustydn arvojen ja etitkan avau-
tumisesta opettajaopiskelijalle sekd oman
opettajaidentiteetin ja opiskelijan identi-
teettity6n tietoperustasta. Osallistujat ku-
vasivat myos tiedon ja ymmirryksen li-
sddntymistd liittyen ihmisen kehitykseen
ja eliminkaaren eri vaiheisiin. Pddpaino
tissd ylikategoriassa oli tietdimisen, kisit-
teellistimisen ja pohdinnan prosesseissa.
Seuraavassa sitaatissa on nihtivissi esi-
merkkejd siitd, kuinka ammatillisiin iden-
titeettikysymyksiin sekd opettajuuden ar-
voihin liittyvdi pohdintaa on sanoitettu

aineistossa: “Muuttunut on se, etti opet-
tajan identiteettini on selvisti vabvistunut
opekoulutuksen myoti. Tunnen itseni enem-
mdn opettajaksi koululla ollessani jos aikai-
semmin olin enemmiin aikaisempi ammat-
ti” ominaisuudessa” (vastaaja 3).

Tiamin tutkimuksen keskeisin yksittii-
nen osaamisen alakategoria kuului edelld
kuvattuun ylikategoriaan, ja se oli kdsit-
teellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen. Ai-
neistoista 18ytyi 29 erilaista viittausta, jois-
sa kerrottiin oman toiminnan reflektoin-
nin lisddntymisestd ja etenkin pedagogiik-
kaan sekid oppimiseen liittyvien kisittei-
den integroitumisesta omaan toimintaan.
Seuraavassa sitaatissa osallistuja kertoo,
ettd aikaisemmin opettajana toimiessaan
hin on mielestddn tehnyt “oikeita” asioi-
ta, mutta koulutusprosessin aikana opet-
tajuuteen liittyva kisitteellinen ajattelu ja
teoreettinen ymmarrys ovat lisddntyneet ja
integroituneet opetustyén kiytintdihin:
"Koulutuksen aikana huomasin, etti olin
tehnyt oikeita asioita tietimitti miksi ja
mihin oppimisajatteluun ne liittyivit. Nyt
asiat saivat kuitenkin nimet ja tarkoituksen.
1iimd havainto vahvisti omaa ammatillista
opettajaminddni ja sain luottamusta omaan
tekemiseen” (vastaaja 4).

Kaksi pienempii osaamisen ylikategori-
aa muodostuivat oman opettajuuden ke-
hittdmistd ja organisaation kehittdmistd
yhdistiviksi kehittimisosaamiseksi (f = 17)
seki erilaisten opetustydn verkostojen hal-
linnasta koostuvaksi kumppanuusosaami-
seksi (f = 3). Opiskelijat kuvasivat, kuin-
ka opettajankoulutuksen aikana kertynyt
osaaminen rohkaisi ja antoi valmiuksia
osallistua kehittdmistoimiin sekd organi-
saation nakokulmasta ettd henkilokohtai-
sella tasolla:

“Opettajana olen kehittdji. Kehittdja-

ni opiskelijoille opetuksessa, oppimis-
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ympdristdissd, toiminnan monipuolis-
tamisessa ja laajentamisessa...”
(vastaaja 13)

“Kévin ‘yrityksen nimi’ tutustumas-
sa ja tekemissid tydpaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjauksen kolmen oppi-
laan osalta. Opin kdynnisti sen, ettd
tyopaikalla ohjaajat ja muu henkilos-
to suhtautuu hyvin tyssioppijoihin
ja heille annetaan vastuuta ja haastavia
tehtivid’ (vastaaja 5).

Kumppanuusosaamisen (vastaaja 5 yl-
14) kehittymisen nikokulmasta opiskelijat
kertoivat erilaisista kumppanuuksista, joi-
ta ammatillisen opettajan tyohon liittyy.
Nikokulma oli vahvasti siind, kuinka eri-
laiset kumppanuudet alkoivat nikya vah-
vemmin ja laajemmin omassa opettajuu-
dessa koulutusprosessin aikana. Kumppa-
nuuksilla viitattiin tydelimin kumppa-
nuuksiin, oman organisaation moniam-

matillisiin kumppanuuksiin seki alaikiis-
ten opiskelijoiden huoltajien kanssa toi-
mimiseen.

Osaamisen kehittdmisen keinot ja
tuki tydelamalahtoisessa ja osaa-
misperustaisessa ammatillisessa
opettajankoulutuksessa

Kuviossa 2 on nihtivissi osallistujien ra-
portoimat keskeisimmit osaamisen kehit-
timisen keinot seki tukirakenteet. Molem-
pien piikategorioiden alle muodostettiin
kolme ylikategoriaa, jotka kuvataan seu-
raavaksi alakategorioineen.

Tirkeimmiksi osaamisen kehittimi-
sen keinoksi nousi oman tyopaikan (f =
48) hyddyntiminen oppimisymparisto-
ni eli omien opettajan tyotehtivien kehit-
timinen tai laajentaminen opettajankou-
lutuksen osaamistavoitteiden suuntaan.

Kuvio 2
Osaamisen kehittdmisen keinot ja tuki

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittdéminen
(opettajaopiskelijan omalla) tyépaikalla

OSAAMISEN KEHITTAMISEN
KEINOT

OMA TYOPAIKKA verkostoineen
f=48
Laajennetut tyétehtavat (26) Tyopaikan verkos-
toissa toimiminen (10) Mentori ja kollegat (9)
Kokeilukulttuuri (3)

OPETTAJANKOULUTUKSEN
INTERVENTIOT
f=33
Lahipaivéat (15) Webinaarit (14) Osaamisen
osoittaminen (3) Kehittamistyd (1)

OMAEHTOINEN OSAAMISEN
HANKKIMINEN
f=9
Kirjallisuus (8) Muu valinnainen opiskelu (1)

OSAAMISEN KEHITTAMISEN
TUKI

TUKI OPETTAJANKOULUTUKSESTA
f=62
Opettajankouluttajat (12) Lahipaivat (12)
Webinaarit (11) Ty6elaméaan integroitu kou-
lutusmalli (11) Vertaisryhmaé (9) Ohjaus ja
ohjaustapaamiset (7)

TUKI OMALTA TYOPAIKALTA
f=51
Mentori (24) Palaute opiskelijoilta /
kollegoilta (18) Tyoyhteiso (9)

OMA PANOSTUS JA OMA PERHE
f=7
Oma motivaatio (6) Perheen tuki (1)

Ylla mainittuja integroivat tutustumiskaynnit, haastattelut, opintokaynnit (12)
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Esimerkiksi koulutussuunnitteluun, sen
pedagogiseen tausta-ajatteluun sekd hen-
kilskohtaistamiseen ja ohjaukseen liitty-
vit osaamistavoitteet linkittyivit suoraan
osallistujien tyotehtdviin. Alla sitaatit ku-
vaavat osaamisperustaisen ja tydelimalah-
toisen ammatillisen opettajankoulutuksen
mahdollisuuksia ja haasteita:
”Laadin erilaisiin kiinteistéalan kou-
lutuksiin koulutusohjelmat ja ne on
ainakin toistaiseksi paillikot hyviksy-
neet sellaisenaan toteutettaviksi”
(vastaaja 12)

“Teen parhaillaan hieman haastavaa
HOKSia opiskelijan kanssa ja toivon,
ettd voisin hyddyntid sen osaamisen
ndyttooni” (vastaaja 13).

Oman tydpaikan ohella tirkeini osaa-
misen kehittdmisen keinona olivat opet-
tajankoulutuksen interventiot (f = 33) jot-
ka koostuivat ldhipdivistd, webinaareista,
osaamisen osoittamisista sekd kehittimis-
tyostd. Ndmd interventiot tarjosivat ope-
tussuunnitelman mukaisia sisdltojd tyd-
paikalla oppimisen rinnalle ja kehittdmi-
seksi, ja niilld oli timin tutkimuksen ai-
neiston mukaan suuri merkitys osaamisen
kehittymiselle. Tutkimuksemme yksi mie-
lenkiintoinen tulos on, ettd opettajankou-
lutuksen interventioilla oli selvd kaksois-
rooli. Ne toimivat sekd osaamisen kehitti-
misen keinona ettd myds koko opettajan-
koulutuksen etenemisen tukiprosessina.
Vastaavasti omaehtoinen osaamisen hankki-
minen ei painottunut vahvasti osaamisen
kehittimisen keinona (f = 9). Seuraavissa
sitaateissa on nahtivissd hyvin ylld kuvattu
lhipgivien kaksoisrooli, jossa ensimmii-
sessd nihdddn lihipdivd osaamisen kehit-
timisen keinona ja jilkimmiisessd sen tu-
kimuotona:

“Lahipdivd. Opin mm. Open Space-

tavan tehdi asioita ryhmissi. Ydinai-

nesanalyysi ja linjakkuus aukesivat ki-

sitteini...kaikin puolin monipuolinen
pdivd, jossa pddsi tutustumaan yhteen
erilaiseen oppimisympirist6n”
(vastaaja 8)

“Ensimmiisien ldhipidivien sato oli
hyvin kattava paketti kiytinnén asiaa
prosessin etenemisestd ja tyokaluista,
joilla padstdin kiinni opintoihin”
(vastaaja 9).

Tulokset osoittavat, ettd merkittivin tu-
ki osaamisen kehittymiselle kokonaisuu-
dessaan tuli opettajankoulutuksen toimin-
tojen (f = 62) kautta. Osaamisen kehit-
timistd omalla tydpaikalla tukivat muun
muassa opettajankouluttajat, lahipiivit,
webinaarit, opettajankoulutuksen ver-
taisryhmi sekd ylipddnsd tydelimain in-
tegroitu koulutusmalli. Niitd toimintoja
osallistujat kuvasivat osaamisen kehitti-
misen lisaksi myos opiskeluprosessin tuen
nikokulmasta. Erityisesti ohjauskeskuste-
lut, ldhitapaamiset ja webinaarit kiinnitti-
vit opiskelijoita koulutusprosessiin ja mo-
tivoivat oppimisprosessin yllipitimiseen.

Tulokset osoittavat myds omalta tyopai-
kalta tulevan tuen merkityksen osaamisen
kehittymiselle (f = 51). Jokaiselle opettaja-
opiskelijalle oli koulutusmallissa nimetty
omalta tybpaikalta mentori (kokeneempi
kollega), ja mentorin rooli nousikin tuen
alakategorioista merkittdivimmaksi (f =
24) yksittdiseksi tukirakenteeksi. Osallis-
tujat toivat esille, kuinka tirkedd on pa-
laute- ja keskustelukumppani opettajuu-
den kehittymiseen liittyen jokapiiviises-
sd arjessa. My6s omilta opiskelijoilta se-
ki kollegoilta saatu palaute oli merkittivi
tuki, joka motivoi ja kannusti osaamisen
hankkimista. Niin yksi osallistuja kuvaa
mentorin roolia ja merkitystd: "Mentorini
on kanssaopettaja samassa tiimissi. Hinen
kanssaan olemme jatkaneet tyontekoa sa-
maan malliin, kuin tihinkin asti. Yhdessi
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ohjatun opetuksen jilkeen olemme keskustel-
leet opetuksesta ja siitid miten meni ja miten
muuten mahbdollisesti asiat olisi voinut teh-
dd” (vastaaja 2).

Myés erilaiset tutustumis-, haastattelu-
ja opintokdynnit (f = 12) toimivat osaa-
misen kehittimisen keinoina seki tukena
tissd koulutusprosessissa. Nami integroi-
tiin laajempaan taustakehykseen kuvios-
sa 2, koska osa kidynneistd oli omaehtoi-
sia, osa liittyi oman tyopaikan verkostoi-
hin ja osa linkittyi opettajankoulutuksen
interventioihin. My®&s opettajaopiskelijan
omachtoinen rooli nousi esiin molemmis-
sa kategorioissa, joskin hieman muita ala-
kategorioita pienempind. Osaamisen ke-
hittdmistd tapahtui my6s omachtoisesti
esimerkiksi kirjallisuuteen tutustumalla,
ja oma motivaatio toimi tukena koulutus-
prosessin etenemisessi.

Osaamisen kehittdmisen haasteet
tydelamalahtdisessa ja osaamispe-
rustaisessa ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa

Osaamisen hankkimisen haasteiden osal-
ta timd tutkimus antaa melko selkein ku-
van tydelimépainotteisen opettajankoulu-
tuksen kehittimiskohteista (ks. Kuvio 3).
Tuloksia tarkastellessa ilmenee merkittivi
ristiriita: Oman tyon kautta raportoitiin
tapahtuvan merkittidvisti osaamisen ke-
hittymistd, mutta oma tyo koettiin my6s
suurimpana haasteena osaamisen hankki-
miselle.

Suurimpana haasteena oman osaamisen
kehittymiselle osallistujat kokivat haasteet
tyopaikalla (f = 42). Erityisesti liian kova
ty6tahti ja kiire koettiin oman osaamisen
kehittimisen haasteena. Tami kiy hyvin

Kuvio 3
Osaamisen kehittamisen haasteet

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittaminen
(opettajaopiskelijan omalla) tydpaikalla

OSAAMISEN KEHITTAMISEN HAASTEET

HAASTEET TYOPAIKALLA
f=42
Kiire, liian kova tyotahti (25) Organisaatiomuutokset (7) Tyoyhteison haasteet ja konfliktit (3)
Haastavat opiskelijat (4) Mentoriin ja ohjaukseen liittyvat haasteet (2) Perehdytyksen puute (1)

HENKILOKOHTAISET HAASTEET
f=13
Oma jaksaminen (4) Vaikeus kirjalliseen dokumentointiin (3) Vaikeus aloittaa
opiskeluaktiviteetteja (3) Muun eldman haasteet (2) Moraaliristiriidat (1)

OPETTAJANKOULUTUKSEEN ja OPETTAJUUTEEN LITTYVAT HAASTEET
f=5
Vaikeus linkittaa opettajankoulutuksen osaamistavoitteita omaan tyéhon (3)
Opettajuuden muutos ja laajeneva tyénkuva (2)
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ilmi seuraavista sitaateista, joissa osallistu-
jat kuvaavat arjen haasteita suhteessa opet-
tajana kehittymiseen tarvittavaan tilaan ja
aikaan suunnitella, kokeilla ja reflektoida
erilaisia pedagogisia ratkaisuja:
”Eniten haastaa ajanpuute, ei ehdi pa-
neutumaan kaikkeen niin perusteelli-
sesti kuin haluaisi” (vastaaja 3)

”Ehki ongelmia eniten sen kiytin-
nén hahmottamisen kanssa, ettd mitd
tdssd nyt pitdisi/voisi tehdd, kun ei eh-
di oikein muuta ajatella kuin opetus-
ta ja sen suunnittelua kidestd suuhun
menetelmilld” (vastaaja 4).

My®os kansallisella ja organisaatiotasolla
tapahtuvat muutokset, kuten ammatilli-
sen koulutuksen reformi ja siihen liitty-
vit organisaatiomuutokset, koettiin haas-
tavina ja omaa jaksamista kuormittavina
tekijoind. Loydds on linjassa myos aikai-
semman tutkimuksen kanssa, jossa on to-
dettu ammatillisen opettajan tydkiirei-
den, muuttuvan tydnkuvan ja organisaa-
tiomuutosten haastavan ammatillista ke-
hittymistd (Vahisantanen & Himaldinen,
2019).

Joillakin tutkimukseen osallistuneilla oli
haasteita opiskelussa my6s henkilokohtai-
sella tasolla (f = 13), esimerkiksi haasteita
aloittaa ja dokumentoida opiskeluun liit-
tyvid aktiviteetteja tai ylipddtddn elimin-
hallintaan tai muihin eliminalueisiin liit-
tyvid haasteita. My6s oma jaksaminen oli
koetuksella opiskelun, ty6n ja muun eld-
min ristipaineissa. Osaamisen kehittymis-
td haastoivat myos opettajankoulutukseen
Jja opettajunden muutokseen liittyvit tekijit
(f'=5). Joiltakin osin osallistujilla oli haas-
teita linkittdd opettajankoulutuksen osaa-
mistavoitteita omaan arkityohonsi. Haas-
teena mainittiin myds ammatillisen opet-
tajuuden muuttuva ja laajentuva tyonku-
va.

Pohdinta ja johtopaitokset

idmin tutkimuksen perusteella

voidaan todeta, etti osaamispe-

rustaisella ja tyoelimaldhtoiselld
ammatillisella opettajankoulutuksella on
hyvi potentiaali vahvistaa ja tukea amma-
tillisen opettajan tydssi tarvittavan osaa-
misen kehittymistd. Etenkin osaamispe-
rustaisuuteen kohdistunut kritiikki tie-
timisen ja ajattelun merkityksen vihek-
symisestd (mm. Bagnall & Hodge, 2017;
Linden ja muut, 2016) ndyttiisi timin
tutkimuksen aineiston perusteella ainakin
osittain viistyvin ammatillisen opettajan-
koulutuksen kontekstissa, silld vahvimmin
kehittynyt yksittdinen osaamisen osa-alue
oli tutkimukseen osallistuneiden omien
kokemusten mukaan kisitteellinen ajatte-
lu ja reflektio-osaaminen.

Kisitteellinen ajattelu ja reflektointi
liiteyvite kiintedsti opettajan tydhon, jo-
ten teoreettisen viitekehyksemme valossa
sitd voisi kuvata tyospesifiksi osaamisek-
si. Koulutuksessa kehittynyt pedagoginen
osaaminen on myds ammatillisen opetta-
jan tyospesifid osaamista, jossa integroi-
tuu ammatillisesti tietimisen, taitami-
sen ja asenteiden prosessit (vrt. Bagnall
& Hodge, 2017; Mulder & Winterton,
2017). Vaikka osaamisen viitekehys (ks.
Kuvio 1) jisentdd osaamisen monimut-
kaista ilmiotd, ndyttdvit kiytinndssa eri-
laisten osaamisten (kovat, pehmeit, genee-
riset ja tyospesifit) rajapinnat hailyviled ja
integroituneilta ammatillisen opettajan
ty6ssd. Esimerkiksi pedagogiseen osaami-
seen liittyvid opettajan digipedagoginen
osaaminen kattaa nimi osaamisen moni-
naiset jasennykset: Digipedagoginen osaa-
minen rakentuu laitteiden ja sovellusten
hallinnasta (kovaz), mutta niiti tulee osata
hyodyntdd pedagogisesti kehittden (peh-
med). Digitaaliset osaamiset niyttdytyvit
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sekd opettajan tyossi (tydspesift) ettd myds
muilla elimin osa-alucilla (geneerinen).

Tutkimuksessa osaamisen kehittymistd
tarkasteltiin myos Mulderin (2017) luoki-
tuksen mukaan. Tulokset tuovat ilmi, ettd
osaamisen tasoissa oli vaihtelua. On hyvi
huomioida, ettd esimerkiksi pedagogisen
osaamisen padluokan sitaateista 24,3 %
koodattiin osaamisen tasolle 1.0. Tulevai-
suudessa on keskeistd pohtia, onko nimed-
vi/kuvaileva osaaminen riittdvin syvilli-
nen taso ammatilliselle opettajalle. Tutki-
mus myos osoittaa, ettd opettajaopiskeli-
jat eivit saavuttaneet koulutuksen aikana
osaamisen eri osa-alueilla korkeinta tasoa.
Opettajaopiskelijoiden osaamisen kehit-
tymisen haasteet linkittyvitkin Mulderin
(2017) osaamisen tasolle 3.0 (mm. moni-
tieteellinen tietdimys, konfliktien hallinta-
osaaminen, empatiakyky, itsecohjautuvuus
ja resilienssi). Naytedisi kuitenkin siled,
ettd hektisessi ja muuttuvassa ammatil-
lisen opettajuuden kontekstissa tarvitaan
erityisesti niitd kykyjd ja osaamisia, joita
osaamistasolla 3.0 mainitaan. Muutosten,
konfliktien ja ristiriitojen hallinta oppilai-
tos- ja opetustydn arjessa liittyy vahvasti
tissd tutkimuksessa esiin nousseisiin osaa-
misen kehittdmisen haasteisiin, kuten it-
seohjautuvuuteen ja resilienssiin. Tule-
vaisuudessa on tirked loytdd uusia tutki-
musperustaisia ratkaisuja, jotta tydelima-
lzhtdinen ja osaamisperustainen amma-
tillinen opettajankoulutus vastaisi ndihin
haasteisiin entistd paremmin.

Opettajan tyon tekeminen samaan ai-
kaan ammatillisen opettajankoulutuksen
kanssa ndyttdytyi seki mahdollisuutena
ettd haasteena (ks. myos Vihisantanen &
Himaildinen, 2019). Oma tyopaikka ja
opettajan ty6hon integroidut osaamista-
voitteet nousivat tirkeimmiksi tavaksi ke-
hittdd osaamista, ja omalta tydpaikalta ni-
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metty mentori koettiin osaamisen kehit-
timisen kannalta merkittdvimmiksi yk-
sittdiseksi tukirakenteeksi. Toisaalta suu-
rimmat haasteet osaamisen kehittdmiselle
16ytyivit myos omalta tydpaikalta suuren
tydmdirin, kiireen ja hektisten tyopdivien
muodossa. T4hin ristiriitaan tulee jatkossa
kiinnittdd enemmin huomiota ammatil-
lisissa opettajankoulutuksissa. Tyopaikalla
esiintyvii mahdollisia haasteita tulee en-
nakoida ja samalla tukea opettajaopiskeli-
joiden valmiuksia kohdata tydpaineita se-
ki muutos- ja konflikitilanteita. Osaami-
sen kehittymisen tukirakenteita (ks. Kuvio
2) tulee edelleen vahvistaa. Oma tyopaik-
ka on erinomainen mahdollisuus yhdis-
tdd opettajan tyon tekeminen ja opetta-
jankoulutusprosessi (vrt. Mulder, 2017),
kun osaamisperustaisten tydkokonaisuuk-
sien rinnalla huomioidaan my®és syvilli-
sen tietimisen ja opettajan prosessimai-
sen identiteettitydn merkitys, dokumen-
tointi ja arviointi (vrt. Barnett & Coate,
2005; Linden ja muut, 2016; Wheelahan,
2015).

Jatkossakin ammatillisen opettajankou-
lutuksen kiytintod ohjataan opetussuun-
nitelmatyon kautta. Opetussuunnitelma-
tydssd ja sen kiytinnon tulkinnoissa tuli-
si pyrkid irtautumaan osaamiseen ja osaa-
misperustaisuuteen usein liitetyistd vas-
takkainasetteluista (esim. teoria—kdiytinto,
tietiminen—tekeminen, geneerinen—spesifi,
pehmeiit taidot — kovat taidot). Syvillinen
ammatillinen osaaminen, tietiminen ja
kehittyminen kulkevat jatkumona edel-
li kuvattuja dikotomioita syvemmalli.
(Blomeke ja muut, 2015). Tille perustalle
rakentuvat myds tieteen- ja ammattiala-
kohtainen tietoperusta sekd vuorovaiku-
tus- ja ongelmanratkaisutaidot, jotka lo-
pulta nidyttdytyvit kykynd toimia alan
tydtehtivissd sekd kehittdd alaa ja itseddn
tulevaisuusorientoituneesti (ks. Blome-



Osaaminen tulee olemaan
ammatillisen opettajan
tyon ja koulutuksen

keskiossd jatkossakin.

ke ja muut, 2015; Linden ja muut, 2016;
Wheelahan & Moodie, 2011). Edelld ku-
vatun kaltainen osaamisen tulkinta ope-
tussuunnitelmatasolla voisi johtaa myos
sithen, ettdi Mulderin (2017) osaamisen
taso 3.0 saavutettaisiin paremmin kuin ti-
min tutkimuksen keskidssi olleessa osaa-
misperustaisessa ja tyoelimilihtoisessd
ammatillisessa opettajankoulutuksessa.

Tialld tutkimuksella on my®s rajoittei-
ta. Tarkastelimme osallistujien omia ko-
kemuksia osaamisen kehittymisestd opet-
tajankoulutuksen aikana. Kehittynyted
osaamista ei siis arvioitu yhtendisten mit-
tarien avulla, vaan osallistujien omien tul-
kintojen kautta. Osallistujat arvioivat pii-
sddntdisesti uutta osaamista, jota he oli-
vat saavuttaneet. Niin ollen useat tirkeit
ammatillisen opettajan ty6n osaamisalueet
(kuten arviointiosaaminen tai tydelimi-
kumppanuus, joista monella oletettavasti
oli jo aikaisempaa osaamista) jdivit tulok-
sissa vihemmille huomiolle. Rajoituksena
Mulderin (2017) osaamisen tasojen koo-
daamisessa on aiheellista pohtia, viittaako
koodaustulkinta todella henkilon osaami-
sen tasoon vai kirjallisen ilmaisun niuk-
kuuteen. My®s geneeristen ja 3.0-tason
osaamisen vihdisempi rooli aineistossa
saattaa selittyd aineiston hankinnan kon-
tekstista. Osallistujat olivat opiskelijoi-
ta ammatillisessa opettajankoulutuksessa,
joten timd saattoi ohjata opettajan tyd-
spesifien osaamisten pohdintaan — vaikka

instruktiot aineistotekstien tuottamiseen
olivat avoimia.

Lopuksi voisi todeta, ettd myds suoma-
laisessa ammatillisessa opettajankoulutuk-
sessa — ja miksei koko korkeakoulukentis-
sd — voisi olla hyodyllistd kehittdd opetus-
suunnitelmatydssi hybridimalleihin poh-
jautuvia opetussuunnitelmia (Bagnall &
Hodge, 2017). Hybridimallissa epistemo-
logiset tausta-ajatukset integroituvat jat-
kumoksi, joka huomioi joustavasti tyd-
elimissi ja erilaisissa ammateissa vaadit-
tavaa praktista osaamista sekd niiden taus-
talla tarvittavaa syvillistd, vapauttavaa ja
voimaannuttavaa tietoa. Vaikka ammat-
tikorkeakoulujen perustehtivissi siilyisi
tulevaisuudessakin tydelimilihtoisyys ja
tyoelimissd tarvittavan osaamisen kehit-
timinen, sen ei tule poissulkea laajempia
tiedonintressejd teoreettiseen tietimiseen
ja sivistykseen (vrt. Heikkinen & Kukko-
nen, 2019).

Osaaminen tulee olemaan ammatillisen
opettajan tyon ja koulutuksen keskidssd
jatkossakin. On tirkedd jatkaa tutkimusta
timin aiheen ympirilld. Toteutukseltaan
erilaisten opettajankoulutusprosessien ai-
kana syntyneen osaamisen analysointi ja
vertailu toisi varmasti hyvii lisinakokul-
mia tdhin keskusteluun. Osaaminen ko-
konaisuudessaan on hyvin laaja nikékul-
ma, joten jatkotutkimuksessa tulee huo-
mioida syvemmin sen eri osa-alueet, esi-
merkiksi digitaalisen pedagogisen osaami-
sen kehittyminen. Jatkossa tutkimusta tu-
lee kohdentaa my®ds siihen, millaisten op-
pimisprosessien kautta saavutetaan sellais-
ta osaamista, joka tilld hetkelld nihddin
tirkedni tulevaisuuden dynaamisen tyd-
elimin nikokulmasta. Onko osaamispe-
rustainen koulutusparadigma ja tydelimi-
lzhtdinen toteutus paras lihtokohta iden-
titeettityon, monitieteellisen tietimyksen,
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konfliktien ja monimutkaisten ristiriito-
jen hallintaosaamisen, yhteistoiminnallis-
ten taitojen, empatiakyvyn, itseohjautu-
vuuden ja resilienssin omaksumiseen?
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Tiivistelma tona oli ammattikorkeakouluhenkildston

(n = 64) tuottamat kirjalliset nakemykset.

Eksploratiivisen tapaustutkimuksemme ta- Suunnitteluvaiheesta tunnistettiin opetus-
voitteena on selvittaa laadullisesti ammat- suunnitelman hankkeistaminen ja projek-
tikorkeakouluhenkiloston nakemyksia ope-  tisuunnitelman opinnollistaminen -ylatee-
tuksen ja TKI-toiminnan integraatioon liitty- mat seka niiden nelja alaluokkaa: opetus-
vista tekijoista seka TKI-hankkeiden tulok- suunnitelma, yhteisen ymmaéarryksen muo-
sien hyodyntamisesta opetuksessa. Aineis- dostaminen, resurssit ja projektituotokset.
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Toteutusvaiheesta tunnistettiin opetuksen
toteutuksen hankkeistaminen ja projektin
toteutuksen opinnollistaminen -ylateemat
seka niiden viisi alaluokkaa: yhteiséllinen
osallisuus, resurssointi, prosessin selkeys,
opetussuunnitelman toteutus ja rahoituk-
sen reunaehdot. Hanketuloksien hyodyn-
tamisestéa tunnistettiin tuotokset seka in-
tegratiivinen TKI- ja opetuskulttuuri -ylatee-
mat seka niiden nelja alaluokkaa: tulokset,
opiskelumateriaali, kokeilukulttuuri ja pro-
filoituminen. Tulokset osoittavat, etta inte-
grointiin liittyy monia nakdkulmia ja kysy-
myksia. Integrointi nahdaan mahdolliseksi
seka opintoja hankkeistamalla etta TKI-toi-
mintaa opinnollistamalla. Opinnollistami-
sen ja hankkeistamisen kasitteellistaminen
on kuitenkin haastavaa ja hankaloittaa inte-
graation toteuttamista. Integroinnin haas-
teet ja ratkaisut ovat my6s erilaisia sen mu-
kaan, onko nakodkulma pelkastaan korkea-
koulun sisdinen integraatio TKI-hankkeiden
valmistelussa ja toteutuksessa vai laajempi
tydelama- ja sidosryhmayhteistyd tulosten
hyddyntamisessa, tyodelamavaikuttavuu-
dessa seka innovaatioekosysteemitoimin-
nassa.

Avainsanat: korkeakoulutus, tutkimus- ja
kehittimistoiminta, integraatio, opinnollis-
taminen, hankkeistaminen

From silos to seamless integration
of teaching and RDI activities at
universities of applied sciences

Abstract

The aim of our explorative case study is to
qualitatively clarify the views of a universi-
ty of applied science’s staff regarding fac-
tors related to the integration of teaching
and research, development and innovati-
on activities, as well as the utilization of the

RDI project results in teaching. The mate-
rial consisted of written views produced by
staff from one Finnish university of applied
sciences (n = 64). From the design phase
emerged the main themes of curriculum
and project plan alignment and studification
of the project plan as well as their subcate-
gories: curriculum, common understanding,
resources and project outputs. From the
implementation phase, the main themes of
implementation of project-related teaching
and implementation of project-related lear-
ning and their five subcategories communi-
ty involvement, resource allocation, process
Clarity, curriculum implementation, and fun-
ding constraints were identified. The utiliza-
tion of project results resulted in two main
themes outputs and integrative RDI and pe-
dagogical culture together with four sub-ca-
tegories results, study material, experimen-
tal culture, and profiling. The results show
that there are many aspects and issues re-
garding integration. The staff sees integra-
tion to be possible both through project
studies and RDI projects. The challenge of
conceptualizing studies and projecting al-
so contributes to the difficulty of implemen-
ting integration. The challenges of integrati-
on, as well as the solutions, vary depending
on whether integration from the perspecti-
ve of the preparation, implementation and
collaboration of RDI projects is considered
solely within the university, or from the wi-
der viewpoint including external stakehol-
ders and outcomes.

Keywords: /igher education, research and

development, integration, project-related
learning
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Johdanto

orkeakoulujen tulee la-
kisddteisid tehtdvid hoi-
taessaan toimia vuoro-
vaikutuksessa ja yhteis-
tydssi muun yhteiskun-
nan ja sen toimintaym-
paristdjen kanssa (Yli-
opistolaki 2009/558, 2
§; Ammattikorkeakoululaki 2014/932,
6 §), mutta mielestimme myds sisiinen
monialainen ja -ammatillinen yhteistyd
on korkeakoulutoiminnassa merkitti-
vd voimavara. Korkeakoulujen tydkult-
tuurien uudistaminen kytkemilld tutki-
mus-, kehittdimis- ja innovaatiotoimin-
taa (TKI-toiminta) luonnolliseksi osak-
si korkeakoulujen toimintarakenteita eli
koulutusta, opetusta ja oppimista on yk-
si timanhetkisistd korkeakoulutuksen ke-
hittdimishankkeista (Opetus- ja kulttuuri-
ministerid, n.d.). Ammattikorkeakoulujen
TKI-toiminnan integrointia on tarkastel-
tu lihinni vertaisarvioimattomissa julkai-
suissa yritys- ja tyoelimiyhteistyon (ks.
esim. Alajirvi-Kauppi, 2016), opetuksen
(Kangastie, 2016), TKI-toiminnan ar-
vioinnin (Maassen ym., 2012; Kotonen,
2013; Viininen, 2013), korkeakoulukir-
jastopalveluiden (Koponen & Minkki-
nen, 2016) ja yksittdisten osaamisalojen,
kuten diakonian (Helminen, 2020), hy-
vinvointi- (Ylipulli-Kairala, 2016) ja mat-
kailupalveluiden (Tammia, 2016) seki
teollisuuden ja luonnonvarojen (Kihkoli,
2016) nikokulmista. Kuitenkin tieteellis-
ten vertaisarvioitujen tutkimusten méiri
on huomattavasti vihiisempi, ja niistikin
osa on julkaistu konferenssijulkaisuissa.
Taulukkoon 1 on koottu kohdistetun kir-
jallisuushaun (Arksey & O’Malley, 2005)
esiin tuomat vertaisarvioidut suomalais-
ten ammattikorkeakoulujen lakisddteisten
tehtdvien integraatiota tarkastelleet artik-
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kelit (n = 6), joista kaksi on katsausartik-
keleja (Komonen, 2007; Kantola & Ket-
tunen, 2012) sekid yksi suunnittelu- ja ta-
paustutkimus ilman informantteja (Leino,
2017). Yhden kyselytutkimuksen aineisto
on keritty opiskelijoilta (Keindnen & Kai-
risto-Mertanen, 2017) ja kahden opetta-
jilta (Pasma ym., 2009; Kunnari & Ilo-
miki, 2014). TKI-henkil6st64 ja hallin-
toon tai korkeakoulupalveluihin kuuluvia
ei ole ollut mukana yhdessikiin kohdis-
tetun kirjallisuushaun tuottamassa, inte-
graatiota tarkastelleessa julkaisuaineistos-
sa, vaan tutkimukset ovat kohdentuneet
vain yhteen korkeakouluyhteiséryhmiin
(opettajat tai opiskelijat).

Opetuksen ja TKI-toiminnan keskios-
sd on tydelimiyhteistydn vahvistaminen.
Korkeakoulutusta koskevissa keskuste-
luissa onkin nostettu esiin niin TKI-toi-
mintaa tukevien kiytintoyhteisojen (engl.
Communities of Practice, CoP) (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 2000; Hakkarai-
nen ym., 2003) ja innovatiivisten tietoyh-
teisdjen (Hakkarainen ym., 2004) mer-
kitys kuin korkeakoulujen rooli ja niiden
TKI-toiminnan kytkeytyminen alueel-
lisiin ja kansallisiin innovaatioekosystee-
meihin (Kaihovaara ym., 2017; Markkula
& Kune, 2015). Kiytintdyhteisoilld tar-
koitetaan tissd yhteydessi tiettyd tiedon-
alaa edustavien asiantuntijoiden ryhmis,
jolla on yhteinen kiinnostus ja vastavuo-
roinen vastuu jonkin projektin toteutta-
misesta (Hakkarainen ym., 2003, s. 5).
Voidaan ajatella, ettd ammattikorkea-
koulujen TKI-toiminta on pitkilti raken-
tunut tiettyjen teemojen ympirille muo-
dostuneiden kiytintdyhteisdjen varaan.
Sen sijaan innovatiivisissa tietoyhteisois-
sd painottuu kiytintdyhteis6jd enemmin
uuden tiedon luominen heterogeenisissd
verkostoissa, jotka ulottuvat organisaation
ulkopuolelle (Hakkarainen ym., 2003, s.



Taulukko 1

Vertaisarvioituja tutkimuksia suomalaisten ammattikorkeakoulujen opetuksen ja

TKI-toiminnan integroinnista

Tutkimuskohde

Tutkimus-

menetelma

Komonen (2007) Mikkelin | Integratiivinen oppimisymparisto Katsaus
AMK

Pasma, Koivunen, Oulun Opettajien nakemykset tk-tyon Kysely

Pihlajamaa, AMK nakymisesta opetuksessa ja opetus- (n=85)

Korhonen, & Isohanni suunnitelmissa

(2009)

Kantola & Kettunen Turun Integrointi innovaatiopedagogiikan Katsaus

(2012) AMK viitekehyksesséa

Kunnari & llomaki Hameen | Kehittajaopettajien kokemukset Kysely

(2014) AMK innostuksen ja kiinnostuksen lahteista | (n =46)
seka tuen tarpeista integroinnissa

Keindnen & Kairisto- Turun Innovaatiopedagogiikan oppimis- Opiskelija-

Mertanen (2017) AMK ymparistdjen vaikutukset opiskelijoi- kysely
den innovaatiokyvykkyyteen (n=236)

11). Innovaatioekosysteemit puolestaan
tarkoittavat tietylld alueella toimivien yri-
tysten, tutkimuslaitosten, julkisen sekto-
rin, kuluttajien ja muiden toimijoiden tii-
viiseen vuorovaikutukseen perustuvia ver-
kostoja, joiden tavoitteena on synnyttdd
uusia innovaatioita, tutkimusta ja osaa-
mista. (Laasonen ym., 2019; Celuh ym.,
2017; Kaihovaara ym., 2017; Markkula &
Kune, 2015).

Ammattikorkeakoulujen TKI-toimin-
taa tapahtuu kaikissa edelld kuvatuissa
yhteisoissd. Téllaisten toimintamallien va-
kiintuminen edellyttid siirtymistd hanke-
pohjaisesta ja henkilokohtaisiin suhteisiin
perustuvasta yhteistydstd kohti systeemi-
sempdd nikokulmaa, jossa korostuu ta-
voitteellinen toimijoiden ja institutionaa-
listen tekijéiden vilinen vuorovaikutus
ja keskindisriippuvuus (Kaihovaara ym.,
2017; Valovirta ym., 2011).

Korkeakoulujen tydelimiyhteistyosel-
vityksessd (Jadsko ym., 2018) on esitetty
toistakymmentd erilaista yhteistydmuo-
toa, mutta suuren osan korkeakoulutoi-
mijoista todetaan kuitenkin tekevin yh-
teistyotd yksipuolisesti: padosin yhteistyo
toteutuu joko opetuksen tai tutkimuksen
kautta. Niin tydelimidyhteistyd on pitkil-
ti yksittdisten henkildiden varassa, eiki se
ole organisaatioiden perustehtivii laajasti
integroivaa strategista toimintaa (Opetus-
ja kulttuuriministeris, 2016).

Ammattikorkeakoulutuksen opinto-
suoritusraportoinnin 7K/-opintopiste ja
hankkeistetut opinndytetyor -mittareilla
voidaan tarkastella opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointia madréllisesti (Vipu-
nen, 2018b). TKI-toimintaan integroitu-
jen opintojen osuus on kasvanut vuodes-
ta 2010 vuoteen 2015, mutta kiddntynyt
sen jilkeen laskuun. Integroitujen opin-
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topisteiden maird vaihtelee ammattikor-
keakoulu- ja koulutusalakohtaisesti yhdes-
td kahteenkymmeneen prosenttiin (Pitké-
nen ym., 2019). Perustutkinto-opiskeli-
joiden vuosittain suorittamista lihes kuu-
desta miljoonasta opintopisteestd vain 14
prosenttia on ollut integroituja vuosina
2018-2019. Laskeva trendi on havaitta-
vissa myos hankkeistetuissa opinndytetois-
sd, joista vuonna 2010 hankkeistettuja oli
81 prosenttia, mutta vuonna 2019 enai
75 prosenttia (Vipunen, 2018b). Opin-
ndytetyo on hankkeistettu, jos yksi seuraa-
vista kriteereistd toteutuu: tydelima mak-
saa joko ammattikorkeakoululle tai opis-
kelijalle tyon tekemisestd, opinniytetyolle
on nimetty ohjaajaksi tydelimin edusta-
ja tai tyoyhteison tarkoituksena on alusta
lzhtien hyodyntdd opinndytetyon tuloksia
omassa toiminnassaan ja tistd on kirjalli-
sesti sovittu ennen opinndytetyon aloitta-
mista (Ammattikorkeakoulujen tiedonke-
ruukisikirja, 2016, s. 58).

Opetuksenja TKI-toiminnan inte-
graation kasitteellisia lahtokohtia

Tassa tutkimuksessa integraation tarkas-
telu rajataan ammattikorkeakoulun kah-
teen lakisddteiseen tehtdvdidn: opetukseen
ja TKI-toimintaan. Niin ollen laajempi
aluekehitystehtdvd jid tarkastelun ulko-
puolelle. Viitekehyksemme rakentuu ope-
tus- ja TKI-toimintatehtivien integraati-
on ja sen toteuttamiseen liittyvien kysy-
mysten tarkastelusta.

Tutkimus- ja kehittdmistoiminnalla tar-
koitetaan systemaattista toimintaa, jon-
ka tarkoituksena on lisitd ja kdyttdd tie-
toa uusien sovellusten loytdmiseksi. Ta-
voitteena on saada aikaan jotain uutta tai
oleellisesti parannettua aiempaan nihden.
TKI-toimintaan kuuluvat perus- ja sovel-
tavan tutkimuksen seki kehittimistyon li-
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siksi myos liiketoimintaa edistdvd inno-
vaatiotoiminta. (OECD, 2015.)

Opetuksen ja TKI-toiminnan integraa-
tiolle ei ole selkeii tai yksiselitteistd kisite-
midritelmii, vaan sen kidytinnon merki-
tys madrdytyy sekd toimijoiden ettd kon-
tekstin mukaan. Tdmin tutkimuksen ki-
sitteet ovat varsin monimuotoisia ilmiditi:
Yleiselld tasolla tarkasteltuna opetuksen ja
TKI-toiminnan integraatio viittaa moni-
naisiin korkeakoulujen toimintamallei-
hin, jotka mahdollistavat opiskelijoiden
ottamisen mukaan erilaisiin TKI-toimin-
nan hankkeisiin ja projekteihin (esim.
Parkkola, 2019, s. 17). Tdhin liittyy usei-
ta oppimisen kisitteellisid ilmaisuja, ku-
ten opinnollistaminen, jolle on monia eri
miiritelmid kontekstista riippuen. Lih-
tokohtaisesti opinnollistaminen tarkoit-
taa vaihtoehtoista tapaa opiskella. Se on
opiskelijan osaamisen tunnistamista ja
tunnustamista osaksi korkeakouluopin-
toja (ks. esim. Duunista opintopisteiksi.
Opas tyon opinnollistamisesta, 2013). Li-
saksi opinnollistamisella tarkoitetaan eri-
laisia pedagogisia valintoja ja opetuksen
muotoja, jotka on suhteutettu seki oppi-
misen tavoitteisiin ettd oppimisymparis-
ton toimintakulttuuriin (Haapala, 2014).
Opinnollistaminen on erityisesti opetta-
jan toimintaa, jossa hin tarkastelee erilai-
sia autenttisia oppimisen ympdristjd ja
suhteuttaa niiden tehtdvit osaamista edis-
taviksi ja tavoitteiden mukaisiksi. Vaikka
itse opinnollistaminen on opettajan vas-
tuulla, se vaatii aina myds autenttisen tyd-
ympiriston asiantuntijan — esimerkiksi
TKI-projektipdillikon — méirittelemain
ja rajaamaan oppimistehtiviksi soveltuvia
ty6- ja kehittdmistehtivii. Niin ne palve-
levat myos tydympiriston (esim. TKI-pro-
jektin) tavoitteita. Yhteistydtd vaaditaan
myds tyd- ja kehittdmistehtdvien laajuuk-
sien ja vaikeustasojen méirittelyssi suh-



teessa opetussuunnitelman osaamistavoit-
teisiin.

Tdmain tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittdd ammattikorkeakouluhenkildston
nikemyksiid opetuksen ja TKI-toimin-
nan integroinnista TKI-hanketoiminnan
eri vaiheissa ja tulosten hyddyntimises-
sd. Tutkimuksessamme vastaamme kysy-
myksiin: millaisena opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointi ndyttdytyy TKI-hank-
keen suunnittelu- ja toteutusvaiheissa seki
miten TKI-hankkeiden tuloksia voidaan
hyodyntad opetuksessa?

Tutkimuksen toteutus

imi tutkimus kuuluu korkea-

koulututkimuksen alueeseen “yk-

silén tai opettamisen ja oppimisen
nikokulmat”, mutta siind on myds ele-
menttejd instituution, organisaation ja
hallinnon tutkimuksen” alueesta (Teichler,
1996). Tutkimuksen perusolettamuksena
on tulkinnallinen kisitys korkeakoulutoi-
mintaa koskevasta kiyttoteoriasta ja toi-
minnan subjektiivisesta kokemukselli-
suudesta sekd kontekstisidonnaisuudesta.
Tutkimus on luonteeltaan eksploratiivi-
nen laadullinen tapaustutkimus, joka tar-
kastelee tutkittavaa ilmi6td avoimesti ja
aineistoldhtoisesti ja jonka tavoitteena on
syventid ymmirrystd tutkittavasta, yleensi
kompleksisesta, ilmidstd (Stebbins, 2001;
Kyré ym., 2013). Aineisto koostui yhden
ammattikorkeakoulun henkiléstén (n =
64) tuottamasta kirjallisesta materiaalista,
joka kerittiin vuonna 2018 kahdessa koko
henkilstolle suunnatussa puolitoistatun-
tisessa tilaisuudessa. Laadullinen tutkimus
on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon
hankintaa ja, kuten tissi eksploratiivisessa
korkeakoulutuksen tapaustutkimuksessa,
aineisto kootaan tyypillisesti luonnollisis-
sa, todellisissa tilanteissa. Aineiston han-

kinnassa mahdollistui koko korkeakoulu-
henkildston “ddnen” esiin pddseminen, ei-
ki kohderyhmii valittu satunnaisotoksel-
la, vaan tarkoituksenmukaisesti kaikki ha-
lukkaat saivat osallistua ainutlaatuisina ja
lisdarvoa tuottavina informantteina.

Tapaustutkimuksemme kohteena ole-
van ammattikorkeakoulun henkil8sts-
tyévuosijakauma oli ammattiryhmin pe-
rusteella tarkasteltuna ja aineiston ke-
ruuvuonna (2018) lihes yhtenevi kaik-
kien suomalaisten ammattikorkeakoulu-
jen henkildstdtyovuosijakauman kans-
sa: opetushenkildkuntaa oli noin puolet,
TKI-henkilostdd vajaa viidesosa ja muuta
henkilokuntaa reilu kolmasosa (Vipunen,
2018a). Informanteista kolmeneljisosaa
(n = 48) oli naisia ja loput (n = 16) mie-
hid. Alakohtaisesti jaoteltuna osallistujista
28 % (n = 18) oli hallinnosta/palveluista,
25 % (n = 16) tekniikan, tietojenkisitte-
lyn ja tietolitkenteen alalta, 22 % (n = 14)
terveys- ja hyvinvointialalta, 14 % (n = 9)
kaupan, hallinnon, oikeustieteiden seki
palveluiden alalta ja loput 11 % (n = 7)
taiteiden ja kulttuurin alalta.

Ensimmaiseksi osallistujia pyydettiin
tunnistamaan aidoissa tydelimin kehit-
timisprojekteissa ja -verkostoissa oppi-
miseen sekd yhteisolliseen kehittdmiseen
ja toimintaan liittyvid nikemyksidin se-
ki kirjaamaan niitd anonyymisti muuta-
man hengen pienryhmissi virtuaaliselle
selainpohjaiselle alustalle (Padlet). Aluk-
si kysyttiin "Miten opetukseen integrointia
edistetiiin hankkeen suunnitteluvaiheessa?”
Toinen integrointiin liittyvd kysymys oli
"Miten huolehditaan opetukseen integrointi
toteutusvaibeessa?” Lisiksi kysyttiin nike-
myksid hankkeiden tuloksien hyodynti-
misestd opetuksessa.
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Aineistonkeruun jilkeen kirjalliset tuo-
tokset (hankkeen suunnitteluvaihe n = 23,
toteutusvaihe n = 27, hankkeiden tulok-
sien hyddyntiminen opetuksessa n = 16;
yhteensd n = 66) litteroitiin sanatarkas-
ti. Seuraavaksi tekstiaineistosta analysoi-
tiin kysymyksittdin temaattiset ydinkoh-
dat (hankkeen suunnitteluvaihe n = 25,
toteutusvaihe n = 27, hankkeiden tulok-
sien hyddyntiminen opetuksessa n = 12;
yhteensi n = 64) (Braun & Clarke, 20006;
Tuomi & Sarajirvi, 2018). Sen jilkeen sa-
maan teemaan kuuluvat ydinkohdat jir-
jestettiin alaluokiksi. Lopuksi alaluokkia
yhdistettiin ja nimettiin yliteemoittain.
Tulokset esitetddn tutkimuskysymyksit-
tdin yliteemoina, niiden alaluokkina se-
ki temaattisten ydinkohtien sanapilvini,
joissa kirjaimen koko korreloi ydinkoh-
dan esiintymistiheyttd aineistossa.

Tulokset

mmattikorkeakoulun opettajien
ja muun henkildstén vastauksis-
a esiintyi runsaasti aidoissa tyo-
elimin kehittdmisprojekteissa ja -verkos-
toissa tapahtuvaan oppimiseen seki yhtei-
solliseen kehittdmiseen ja toimintaan liit-
tyvid nikemyksid. Aineiston analyysin tu-
loksena ammattikorkeakouluhenkil8ston

nikemyksistd muodostettiin seuraavat
opetuksen ja TKI-toiminnan integroin-
tia TKI-hankkeissa kuvaavat yliteemat:
suunnitteluvaiheessa opetussuunnitelman
hankkeistaminen ja projektisuunnitelman
opinnollistaminen (Kuvio 1) seki toteutus-
vaiheessa opetuksen toteutuksen hankkeista-
minen ja projektin toteutuksen opinnollista-
minen (Kuvio 3). Lisiksi hanketuloksien
hyédyntimisestd opetuksessa muodos-
tettiin tuotokset seki integratiivinen TKI-
ja opetuskulttuuri -yliteemat (Kuvio 5).
Seuraavaksi henkiloston nikemyksid in-
tegroinnista esitetidn vaihteittain: ensin
suunnittelun, sitten toteutuksen ja lopuk-
si tulosten hyddyntimisen nikokulmasta.

Nakemyksia opetuksen ja TKI-
toiminnan integroinnista
hankkeiden suunnitteluvaiheessa

Tarkasteltaessa opetuksen ja TKI-toi-
minnan integraatioon liittyvid nikemyk-
sid TKI-hankkeiden suunnitteluvaihees-
sa aineistosta tunnistettiin kaksi ylitee-
maa — opetussuunnitelman hankkeistami-
nen ja projektisuunnitelman opinnollista-
minen — seki seuraavat nelji alaluokkaa:
opetussuunnitelma, yhteisen ymmdrryksen
muodostaminen, resurssit ja projektituotok-
set (Kuvio 1).

Kuvio 1

Suunnitteluvaiheen
yldteemat ja alaluokat

Projektin
suunnitteluvaihe

Opetussuunnitelman

Projektisuunnitelman

hankkeistaminen

opinnollistaminen

Yhteisen ymmarryksen

Opetussuunnitelma !
muodostaminen

Resurssit Projektituotokset
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Kuvio 2

Opetuksen integroinnin edistdmisnékemysten temaattiset ydinkohdat (n = 25) suunnitte-
luvaiheessa (kirjasinkoko kuvaa eri ndkemysten yleisyytta aineistossa)
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Tulosseminaarit
Oppimateriaalituotto

Kuviossa 2 on kirjasinkoolla — mitd suu-
rempi fonttikoko, sitd suurempi esiinty-
mistiheys — kuvattu opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointiin liittyvien nikemys-
ten yleisyyttdi hankkeiden suunnittelu-
vaiheessa. Henkildston nakemyksissd in-
tegroinnin onnistuneesta toteuttamisesta
suunnitteluvaiheessa korostui opetus- ja
projektisuunnitelmien yhteyden merki-
tys. Opetussuunnitelma (OPS) esiintyi
aineistossa huomattavasti useammin kuin
muut integrointia kuvaavat nikemykset.
Integroinnin edistamiseksi nihtiin tarked-
ni, ettd TKI-hankkeiden teemat ja sisil-
to suunnitellaan niin, ettd ne ovat linjassa
opetussuunnitelmien tavoitteiden kanssa.
Toisaalta myos opetussuunnitelmien ke-
hittdmistd siten, ettd niiden pdivittdmises-
sd huomioidaan yritysnikékulmaa entistd
vahvemmin ja vahvistetaan yhteyttd mii-
riteltyihin strategisiin TKI-teemoihin, pi-
dettiin tirkednd. Vastausten perusteella
myds opetushenkildston vahvempi mu-
kanaolo TKI-hankkeiden suunnittelussa
miellettiin tirkedksi, ja samoin TKI-hen-

kiloston vahvempi osallistuminen opetuk-
seen vahvistaisi opetus- ja hankesuunnitel-
mien yhteytti.

Seuraavaksi tyypillisimmit integroinnin
edistdimiseen liittyvit nikemykset suun-
nitteluvaiheessa olivat tydaika- ja toteu-
tussuunnitelma (TAS) sekd yhteiset kes-
kustelut opetuksen ja TKI-toiminnan in-
tegroinnista. Tydaika- ja toteutussuunni-
telmiin haluttiin enemmin joustavuutta
ja lisad viljyyted, mikd mahdollistaisi sy-
villisemmin opetuksen ja TKI-toiminnan
integroinnin, suunnittelun ja yhteyksien
pitimisen eri osapuoliin. Eri henkilosts-
ryhmien vilisen vuorovaikutuksen, opet-
tajien suuremman osallistumisen seki yli-
pditdin ideoinnin ja yhteissuunnittelun —
esimerkiksi teemaryhmitoiminnan avulla
— ndhdiin edistdvin hanketoiminnan inte-
grointia opetukseen. Toimijoiden vilinen
avoin keskustelu ja vuorovaikutus nihtiin
vilttdmartomini laadukkaiden hankeha-
kemusten ja opetuksen integroinnin to-
teutumiseksi. Opiskelijoiden osallistumi-
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nen hankesuunnitteluun mainittiin vain
yhdessd vastauksessa. Lisaksi suunnittelus-
sa toivottiin huomioitavan oppimateriaa-
lin tuottaminen ja tulosseminaarit. Myds
koulutusalojen ja toimijoiden vélinen sy-
nergiaetu nihtiin lisdarvona opetuksen ja
TKI-hankkeiden integroinnista suunnit-
teluvaiheessa.

Nakemyksia opetuksen ja TKI-toi-
minnan integroinnista hankkeiden
toteutusvaiheessa

Tarkasteltaessa henkildston vastauksia
opetuksen ja TKI-toiminnan integroin-
nista hankkeiden toteutusvaiheessa aineis-
tosta tunnistettiin kaksi yliteemaa: ope-
tuksen toteutuksen hankkeistaminen ja pro-
Jektin toteutuksen opinnollistaminen. Nii-
den alaisuuteen asettui viisi alaluokkaa:
yhteisollinen osallisuus, resursointi, prosessin
selkeys, opetussuunnitelman toteutus ja ra-
hoituksen reunaehdot (Kuvio 3).

Kuviossa 4 (s. 61) on kirjasinkoolla ku-
vattu opetuksen ja TKI-toiminnan inte-
grointiin liittyvien nikemysten yleisyyt-
ti tarkasteltaessa hankkeiden toteutusvai-
hetta. Toteutukseen kiytettivissi olevaan
tydaikaan (resurssit) liittyvit nikemykset
tulivat vahvasti esiin vastauksissa ja eten-

kin opetushenkilston aikaresurssit koet-
tiin vahiisiksi. Lisdksi vastauksissa esiintyi
nikemyksid siitd, ettd tyon pirstaloitumi-
nen ja toiminta pienill resursseilla useissa
samanaikaisissa hankkeissa ei edistd ope-
tuksen ja TKI-toiminnan integrointia.
Kehittdmiskohteina mainittiin joustava
resursointi ja yksinkertaisemmat jirjestel-
miit, jotka tukisivat tydaikamuutosten te-
kemistd. Tdssd yhteydessi myos esimies-
ty6 nihtiin merkityksellisend integraatio-
ta edistdvini tekijind. Lisiksi vastauksis-
sa tuotiin esiin koulutusyksikdiden talou-
delliset reunachdot, jotka joko mahdollis-
tavat tai estivit lisiresursoinnin ja siten
joustavan toimimisen TKI-hankkeissa.

Toiseksi suurimpana alateemana niyt-
tdytyi yhteisollinen osallisuus, jolla vii-
tattiin sekd vuorovaikutukseen opiskeli-
joiden ettd yhteistyohon tydelimin edus-
tajien kanssa, mutta ennen kaikkea vas-
tauksissa korostui eri henkilostdryhmien
keskiniisen vuorovaikutuksen merkitys.
Erillisten ja toisistaan eroavien opetus-
henkildsts- ja TKI-henkilostékulttuuri-
en nahtiin puolestaan hankaloittavan in-
tegrointia. Kdytintdyhteisén tunnuspiir-
teind aineistosta havaittiin nikemykset
pitkdaikaisista ja vastavuoroisista toimi-
jasuhteista, joiden tosin todettiin voivan

Kuvio 3
Toteutusvaiheen yldteemat ja Projektin
alaluokat toteutusvaihe
Opetuksen toteutuksen Projektitoteutuksen
hankkeistaminen opinnollistaminen
- . Opetus- .
Yhtelsplllnen Resursointi Prosessin suunnitelman Rahoituksen
osallisuus selkeys toteutus reunaehdot
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Kuvio 4

Opetuksen integroinnin edistdmiseen liittyvien nékemyksien ydinkohdat (n = 27) hank-
keen toteutusvaiheessa (kirjasinkoko kuvaa eri ndkemysten yleisyytta aineistossa)
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olla paitsi mydnteisid mutta myds jannit-
teisid ja sisdltivin aikaisempiin kielteisiin
kokemuksiin liittyvii rasitteita. Integroin-
nin nihtiin onnistuvan parhaiten, kun sil-
le on selkeit yhteiset toimintatavat niin
opetus- kuin TKI-henkildston ettd opis-
kelijoiden ja tySelimin edustajien kesken.
TKI-osaamisen laajentamista organisaa-
tion sislld esitettiin yhdeksi keinoksi pa-
rantaa integrointia. Opetus- ja TKI-hen-
kiléstén olisi my6s tunnettava paremmin
toistensa osaaminen ja vahvuudet, jolloin
luonnollinen yhteistyd oletettavasti onnis-
tuisi sujuvammin. Korkeakouluhenkilds-
ton todettiin usein médrittelevin ammat-
ti-identiteettinsi tarkasti ja omaan ydin-
tehtdviinsi rajaten, mutta kaikkien laki-
sddteisten tehtivien integroinnissa nihtiin
tirkedksi kyky arvioida toimintaa ja saa-
vutettuja tuloksia suhteessa koko korkea-
koulun tavoitteisiin myds muiden kuin
oman ydintehtivin mittareiden avulla.

Uuden toimintakulttuurin luomiseksi
ja yhteisollisyyden tueksi kaivattiin myds

toimivia prosesseja sekd entistd selkeim-
pid integroinnin ohjeistusta ja kuvausta.
Prosessien sujuvuuteen liittyvit nikemyk-
set linkittyivit vahvasti opetussuunnitel-
mien toteuttamiseen. Vastauksissa ko-
rostui, ettei TKI-projektiprosessikuvaus
huomioi riittdvisti opetussuunnitelmia,
ja piinvastoin opetussuunnitelmaproses—
si koettiin irralliseksi hanketoiminnas-
ta. Opetussuunnitelmatoteutusten seki
kurssi- ettd oppimissisiltdjen avaaminen
suhteessa hanketavoitteisiin ja -toimenpi-
teisiin auttaisi integroinnin onnistumista.

Henkiloston nikemyksissi nousi esiin
my0s opetuksen ja TKI-toiminnan laa-
dukkuuden nikékulma. Integroinnin
nihtiin vahvistavan erityisesti koulutuk-
sen laatua. Etenkin projektit aitoina oppi-
misympdristoind ja tydelimidn liittyvind
konteksteina nihtiin opetuksessa pedago-
gisena lisdarvona niin opiskelijoille kuin
opettajille. Erityisesti YAMK-opiskeli-
joiden osalta opinniytetdiden integroin-
tia pidettiin yhtend keskeisimmistd inte-
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groinnin muodoista, jota tulisi vahvistaa.
Hanketoiminnan nikékulmasta opiskeli-
joiden osallistuminen nihtiin sekd mah-
dollisuutena ettd haasteena. Vastauksis-
sa korostui toisaalta se, ettd opiskelijat ja
tydelimin edustajat kohtaavat riittivisti,
mutta toisaalta kannettiin myos huolta sii-
t4, etteivit opiskelijat olisi samanaikaisesti
mukana liian monessa hankkeessa. T4lloin
sitoutuminen ja tyon laadukkuus saattavat
kirsid. Samalla vastauksissa tuotiin esiin
se, ettd laadukasta hanketoimintaa ohjaa-
vat ennen kaikkea TKI-rahoituksen reu-
nachdot.

Nakemyksia hanketuloksien hy6-
dyntamisestéa opetuksessa

Hanketuloksien hyddyntdmistd opetuk-
sessa -vastausten analysoinnin tuloksena
muodostui kaksi yldteemaa — tuotokset
sekd integratiivinen tutkimus-, kehittd-
mis-, innovaatio- ja opetuskulttuuri — se-
ké neljé niihin liittyvéa alaluokkaa: fu-
lokset, opiskelumateriaali, kokeilukult-
tuuri ja profiloituminen (Kuvio 5).

Keskustelu hanketulosten hyédyntimi-
sestd opetuksessa tuotti useita erilaisia ni-

kemyksid (Kuvio 6). Vastauksissa tulos-
ten ei nihty tarkoittavan vain konkreet-
tisen toiminnan myotd syntyvid tuotok-
sia, vaan TKI-toiminnan tuloksellisuutta
tarkasteltiin my6s toimintakulttuurin se-
ki opiskelijoiden ja henkilostén osaami-
sen kehittymisen nikokulmasta. Opiskeli-
joille TKI-hankkeet nihtiin vdylini hank-
kia tyokokemusta ja tyollistyd. Niin ollen
hankkeiden merkittidvini tuloksina nih-
tiin sekd valittomasti ettd valillisesti syn-

tyvit tydpaikat.

Hankkeiden tulosten hyodyntimistd
tarkasteltiin erityisesti opettajien ja muun
henkiléston nikokulmasta: TKI-hank-
keet nihtiin ennen kaikkea mahdollisuu-
tena sekd pedagogisille ettd muille kokei-
luille. Henkiloston vastausten perusteel-
la kokeilukulttuurin liittyi mahdollisuus
tydtehtdvien kierrdctdmisestd — hankkees-
ta opetukseen ja pdinvastoin — sekd mah-
dollisuus kaksoisaffiniteettiin toimittaes-
sa molemmissa tehtivissi samanaikaises-
ti. Erilaiset oppimis- ja opetusmenetelmit
sekd niihin liictyvit kokeilut ja kdytdnteet
nihtiin niin opiskelijoiden kuin opetta-
jienkin tydmotivaatiota yllapitiviksi te-
kijoiksi. Vaikka operationaalisella tasolla

Kuvio 5

Hankkeiden tulosten hyddyntdmiseen opetuksessa liittyvat teemat

Hankkeiden tulosten
hyddyntaminen
opetuksessa

Tuotokset

Integratiivinen

TKI- ja opetuskulttuuri

Tulokset Opiskelumateriaali

Kokeilukulttuuri Profiloituminen
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Kuvio 6

Hankkeiden tulosten hyédyntédminen opetuksessa -nakemyksien (n = 12) ydinkohdat
(kirjasinkoko kuvaa eri ndkemysten yleisyyttéa aineistossa)
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t@
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Kaytan

nteet

Jatkuvuus
Suunnitteluvaihe
Teknologiat

kokeiluihin toivottiin vapautta ja luotta-
musta, johtamiseen ja strategiaan kaivat-
tiin pysyvyytti ja jatkuvuutta TKI-teemo-
jen ja -kirkien midrittdmisen sekd kehit-
yskeskusteluiden henkilokohtaisten tavoi-
teasetantojen kautta.

Henkiloston vastauksissa hanketuloksia
tarkasteltiin my6s konkreettisemmalla ta-
solla. TKI-hankkeissa syntyville konkreet-
tisille tuloksille ja tuotoksille — kuten eri-
laiset teksti- ja videoaineistot, teknologiat
sekd muut dokumentit — kaivattiin pysy-
vad, avointa sdilytys- ja hyddyntimispaik-
kaa (esimerkiksi verkko-oppimisympiris-
tot), jotta hankkeiden tulokset ja tuotok-
set olisivat teemoittain helposti loydet-
tdvissd ja hyodynnettivissi opetuksessa.
Vastauksissa toivottiin my®s entistd vah-
vempaa viestintdd hankkeiden tuloksista
ja tuotoksista esimerkiksi hankeseminaari-
en muodossa. Lisiksi toivottiin, ettd ope-
tusmateriaalien tuottaminen huomioitai-
siin vahvemmin jo hankkeiden suunnitte-

luvaiheessa seki korostettiin aikaisempien
hanketulosten vahvempaa hyodyntimistd
jatkohankkeissa.

Pohdinta

mmattikorkeakouluopetuksen ja

TKI-toiminnan toimiva integraa-

io edellyttdd molempien toimin-
tajirjestelmien lihentymistd ja toimijoi-
den vilisen vuorovaikutuksen lisadmistd
jaetun ymmirryksen ja toimivien ratkaisu-
jen synnyttdmiseksi. Tdssd tutkimuksessa
tarkasteltiin ammattikorkeakouluhenki-
16ston nikemyksid opetuksen ja TKI-toi-
minnan integraatiosta hankesuunnittelun,
-toteutuksen ja -tulosten hyddyntimisen
nikékulmista. Tutkimusaineiston pohjal-
ta muodostuivat integroinnin suunnitte-
luvaiheeseen liittyvit opetussuunnitelman
hankkeistaminen ja projektisuunnitelman
opinnollistaminen -yliteemat sekd viisi eri
alaluokkaa. Toteutusvaiheesta muodostui-
vat opetuksen toteutuksen hankkeistaminen
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ja projektin toteutuksen opinnollistaminen
-ylateemat seki viisi alaluokkaa. Hanke-
tuloksien hyodyntimisestd opetuksessa
muodostuivat tuotokset seki integratiivi-
nen TKI- ja opetuskulttuuri -yliteemat ja
nelji alaluokkaa.

TKI-hankkeiden suunnittelu ja toteutus
— ja etenkin opetushenkildston ja opiske-
lijoiden osallistuminen niihin — linkitty-
vit kiintedsti sekd opetussuunnitelmatyo-
hén ettd opetuksen toteuttamiseen. Tami
tutkimus tuo nikyviksi paitsi opintojen
integrointiin my6s TKI-toiminnan opin-
nollistamiseen liittyvid vahvistavia ja hei-
kentévid nikemyksid. Tutkimuksen tulok-
sissa korostui henkiloston toimiminen ko-
konaisuuden kannalta optimaalisilla pai-
koilla, tydelimatarvelihtoisyys ja jatkuvan
dialogisuuden nikokulmat. Nimid nike-
mykset nousivat esiin etenkin TKI-hank-
keiden suunnittelu- ja toteutusvaiheen
tarkasteluissa. Opetussuunnitelmatyon ja
opettajan pedagogisen suunnittelutyon
kannalta on tirkedd ymmirtdd opiskeli-
jan oppimista ja ammatti-identiteetin ke-
hittymistd. Hankkeissa oppiminen vaa-
tii huolellista suunnittelua ja oppimista-
voitteiden avaamista. Tutkintoon tdhtida-
vissd koulutuksessa lihtokohtana olevat
tutkintokohtaiset kompetenssit perustu-
vat arvioitavissa oleviin osaamistavoittei-
siin, jotka mahdollistavat suunnitelmalli-
sen ja tavoitteellisen oppimisen sekid sen
tunnistamisen. Hankkeiden opinnollista-
minen on yksi tillaisen tavoitteellisen op-
pimisen toteutusmuoto, jota tulee arvioi-
da opetussuunnitelman osaamistavoitteita
vasten, silld opiskelijalla on projektin yh-
teydessa mahdollisuus hankkia tavoittei-
den mukaista osaamista. Opinnollistetta-
vien hankkeiden suunnittelussa ja opinto-
jen hankkeistamisessa voisi jatkossa pohtia
laajentamista kiytinnoéllisen tiedon muo-
doista ja teknis-vilineellisistd pyrkimyksis-

64

td kdytintoteoreettisempaan suuntaan. T4al-
16in toiminta voisi tukea kdytintokriittises-
ti suuntautuvaa tutkimusta (Heikkinen &
Kukkonen, 2019).

Ammattikorkeakoulutehtivit integroi-
van toimintakulttuurin voidaan nihdi
syntyvin aidosti, kun ideoihin ja ihantei-
siin kiinnittyvd, virallista toimintaa ohjaa-
va ammattikorkeakoulun julkipuhe koh-
taa kokemukseen ja midrillisiin faktoihin
perustuvan toimijapuheen. Tdma mahdol-
listuu mielestimme hyvin erilaisissa mo-
niammatillisissa ja -alaisissa henkilst6foo-
rumeissa. Useissa tutkimuksissa (mm. Au-
vinen, 2004; Miki, 2012; Vanhanen-Nuu-
tinen ym., 2013; Miki ym., 2019) on opet-
tajien suhteen todettu, ettd ammattikor-
keakoulun tyomuodot ja tydssd tarvittava
osaaminen jakavat opettajat joko jatkuvaan
muutokseen visyneisiin, korkeakoululih-
toisesti orientoituneisiin tai TKI-orientoi-
tuneisiin, siilovapaisiin opettajiin. Erityi-
sesti sosiaali- ja terveysalalla on havaittu ris-
tiriitaa puheessa esiin tuotavan julkiteorian
ja toimintaa tosiasiallisesti ohjaavan kiyt-
toteorian vililli (Redmond, 2006). Kiyt-
toteorioihin sisdltyvid min4d puolustavia eli
defensiivisid ja muita integraatiota haittaa-
via elementtejd, kuten pyrkimys sdilyttad ti-
lanteen kontrolli, oman edun maksimointi,
kielteisten tunteiden vaimentaminen sekd
rationaalisuuden, selkeyden ja saavutetta-
vuuden tavoittelu (Argyris, 1999), oli ha-
vaittavissa hieman myos timin tutkimuk-
sen aineistossa. Tillaisen ajattelutavan ja
puheen on nihty pyrkivin suojaamaan yk-
silod perustavanlaatuisilta muutoksilta, ja
siind voi ilmetd my®s erilaisia kehittymisen
esteitd, ~organisaatioloukkuja” (Argyris,
2010). Tdma on mielestimme erittdin ym-
mirrettdvdi henkiloston tydskennelles-
si korkeakoulusektoriin kohdistuvan jat-
kuvan uudistumistarpeen keskelli. Oman
toiminnan muuttaminen on haasteellista.



Ammatillisten asiantuntijoiden koulut-
tajuustehtivi on korostunut ammattikor-
keakouluopettajien kisityksissd, eivitka he
siten aina identifioi itseddn tutkivina opet-
tajina (Suhonen, 2008). Tilloin TKI-toi-
minta saattaa olla tydssid lisnd lihinni
hypoteettisesti. My6s timin tutkimuk-
sen tulokset tukevat havaintoa, ettei tut-
kivaa ja kehittivii tybotetta madritetd tut-
kimus- ja kehitystoiminnan kontekstista
kisin. Projektisuunnitelman ja TKI-hank-
keiden toteutuksen opinnollistaminen
ndyttdytyi tulosten perusteella projekti-
toimintana, missi opetushenkilsto ei ole
kovin aktiivinen toimija. Téll6in opiskeli-
joiden mahdollinen osallistuminen ja op-
piminen jddvit pitkilt opiskelijan ja pro-
jektitoimijoiden varaan. Opintojaksope-
rustaisessa integroinnissa yhteistyon voi-
tiin sen sijaan nihdi tapahtuvan erillisissd
opintojaksoissa, mitkd ovat myos yksittii-
sen toimijan (opettajan) varassa, eikd mo-
niammatillisissa ryhmissi, jotka edistiisi-
vit laajemmin kaikkien osaamiskehitystd
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ongel-
manmiirittelyissd ja -ratkaisuissa sekd he-
terogeenisessa yhteistydssi.

Timin tutkimuksen teoreettisena kont-
ribuutiona voidaan pitdd sitd, ettd aikai-
semmista, pelkistiin yhdelle henkilos-
to- tai opiskelijaryhmaille suunnatuista,
kyselytutkimuksista (Pasma ym., 2009;
Kunnari & Ilomaiki, 2014; Keininen &
Kairisto-Mertanen, 2017) poiketen tissd
opetuksen ja TKI-toiminnan integraatiota
tarkasteltiin huomioimalla kaikkien am-
mattikorkeakouluun kuuluvien henkilds-
toryhmien yhdessd tuottamia nikemyk-
sid. Aikaisemmissa tutkimuksissa on erot-
tunut kolme T&K-ty6hén liittyvid opin-
tojen aihealuetta: tutkimusmenetelmit,
T&K-tyon periaatteet seki kiytinnon so-
vellukset (Pasma ym., 2009). Timi tut-
kimus puolestaan nostaa esiin integroin-

nin toteuttamiseen liittyvid kysymyksid
TKI-toiminnan eri vaiheissa. Osallisuus
sekd opetussuunnitelman etti TKI-pro-
jektien tavoitteisiin ja toteuttamiseen lisdi-
si yhteisollistd vastuullisuutta, kaventaisi
pitkildi erillisind ndyttdytyvien ja toteutu-
vien ammattikorkeakoulutehtivien vilistd
kuilua ja rakentaisi saumatonta integratii-
vista toimintakulttuuria. Korkeakoulujen
toimiminen jatkuvasti muuttuvassa ja en-
tistd monimutkaisemmassa toimintaym-
paristossd on haasteellista, ja tasavertaisen
opetus- ja TKI-tehtdvien keskindisriippu-
vuuden voidaan nihdi vahvistavan enti-
sestiin ammattikorkeakoulujen toimin-
taedellytyksid ja -laatua monialaisesti ja
-ammatillisesti. Avarakatseisuus myos li-
hentiisi toimijoita, joita ennakkoluulot
uhkaavat loitontaa.

Vaikka timin tutkimuksen nikokul-
ma on korkeakoulutehtivien sisdinen in-
tegrointi, ei tulosten tarkastelussa voida
ohittaa suomalaisen korkeakoulupolitii-
kan yhti timin hetken keskeisti kehit-
timiskohdetta: korkeakoulujen seki tyd-
ja elinkeinoelimin yhteistydn edistimis-
td (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017).
Tuloksista on tunnistettavissa myos run-
saasti kidytintdyhteison tunnuspiirtei-
td (Wenger, 1998, ss. 4-5), mutta inte-
grointiin liittyvin toimintakulttuurin ei
koettu kaikilta osin tukevan kiytintoyh-
teison mukaista toimintaa, jossa tarkko-
jen toimeksiantojen ja tiukan kontrollin
sijaan tyoskentely ja reflektiivinen poh-
diskelu seuraavat toinen toistaan luon-
tevasti. Tyypillisesti kdytdntdyhteison on
helppo méirittad ratkaistavana olevat on-
gelmat nopeasti, kun osanottajilla on yh-
teinen kisitys. Kéytintdyhteisé nojautuu
toiminnassaan erilaisiin tuotoksiin seka
kehittdd omaa tietimystidin tiiviissd keski-
ndisessd vuorovaikutuksessa. Moniamma-
tilliset ja -alaiset yhteistydmuodot ovat ke-
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hittyneitd ja hyddyntivit myos digitaalista
vuorovaikutusta, jonka merkitys on viime
vuosina kasvanut huomattavasti. Yhteni
ratkaistavana tekijinid opintojen hank-
keistamisessa jo hankesuunnitteluvaihees-
sa ndyttdytyi tulostemme perusteella ope-
tuksen ja TKI-henkilostén vuorovaikutus.
Korkeakouluyhteisoon kuuluvien eri ryh-
mien keskustelu- ja vuorovaikutustyyli voi
vaihdella ala- ja ammattiryhmikohtaises-
ti, mikd saattaa vaikeuttaa osallistumista
tyoskentelyyn. Myos toimijuuden viite-
kehykseen (Jyrkdmai, 2008) liittyvien fyy-
sis-psyykkisten kykyjen ja kykenemisen,
tietojen ja taitojen, motivaation ja moti-
voituneisuuden, tahtomisen, piimairien
ja tavoitteiden, mahdollisuuksien ja vaih-
toehtojen sekid tunteiden, arvioiden ja ar-
vostuksien modaliteetit voidaan tunnis-
taa aineistosta nousevassa TKI-hankkei-
den opinnollistamisen ja ammattikorkea-
kouluopintojen hankkeistamisen konteks-
tissa. T4lld hetkelld hankkeiden suunnitte-
lusta ammattikorkeakouluissa vastaa pit-
kilti TKI-henkilostd, ja opetushenkildsto
tulee mukaan vasta hankkeiden toteutus-
vaiheessa. Tamin “kuilun” ylitctdmisek-
si TKI-projektien tulisi olla luonteva osa
ammattikorkeakouluopettajan tyotd, eikd
amk-retoriikassa kaksi toisiinsa integroitu-
nutta eetosta saisi jiidd yhdistymittd toi-
siinsa kdytinnossd. Yhteni esteend aidolle
hybridisaatiolle eli eri toimintojen sekoit-
tumiselle voidaan nihdi opetusorientoi-
tuneet tyoajanresursointikdytinteet sekd
opetus- ja TKI-henkiloston kuuluminen
eri tydsopimuksien piiriin. Henkildston
ty6 korkeakouluissa niyttdytyy pirstaloi-
tuneena ja ndenndisitsendisend asiantun-
tijatydnd, mitd ohjaavat paljolti rahoitus-
mallimittareiden miirilliset tavoitease-
tannat eivitkd niinkdin toiminnan laa-
dulliset tavoitteet.
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Korkeakoulujen sisdisestd
sitloutuneesta
“kuplatyoskentelysti”

olisi lnwovuttava.

Korkeakoulujen sisiisestd siiloutunees-
ta “kuplatydskentelystd” olisi luovuttava ja
osallisuutta laajennettava monimuotoises-
ti ja inklusiivisesti integroiden eri tehtivit
ja toimijat niin sisdisesti korkeakouluyh-
teisossd kuin ulkoisesti ymparoivissd yh-
teiskunnassa. Yksilo-, ryhmi-, organisaa-
tio- ja verkostotason oppiminen on mah-
dollista uuden tiedon luomisen ja taitojen
harjaannuttamisen oppimisympiristdis-
sd (Salojdrvi, 2009) korkeakouluopintoja
hankkeistamalla ja TKI-toimintaa opin-
nollistamalla. Integroinnilla on mahdol-
lista edistad yhteisollisen luovuuden ke-
hittymistd ja tuottaa kaikille monialaisiin
“oppimisen ekosysteemeihin” osallistuvil-
le lisaarvoa useilla arvonluonnin eri tasoil-
la (Wenger ym., 2011). TKI-toiminnan ja
opetuksen tiivis integraatio mahdollistai-
si myds opiskelijoiden toimijuuden ryh-
missd, miki yksittdisten hanketoteutusten
sijaan rakentaisi teema- ja ilmiolihtoisid
yhteisdjd ja siten edistdisi korkeakoulutoi-
minnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta
innovatiivisten tietoyhteisdjen (Hakkarai-
nen ym., 2004) kaltaisissa dynaamisissa,
osaamista syventivissi sekd uusia innovaa-
tioita tuottavissa prosesseissa. Tutkimuk-
semme tuloksissa timid TKI-toiminnan
ulottuvuus ei juuri noussut esiin. Jatko-
tutkimuksissa TKI-hankkeiden opinnol-
listamisesta tulisikin huomioida laajem-
min makrotason eli tydelimin ja hanke-
rahoittajien sekd mikrotason eli opiskeli-
joiden nikokulmista.



Tutkimuksen tulokset eivit ole sellaise-
naan yleistettdvissa koko ammattikorkea-
koulukenttdin, koska aineisto kerittiin
vain yhdestd ammattikorkeakoulusta. Si-
ten otos on suhteellisen pieni ja valikoi-
tunut. Tuloksia voitaneen kuitenkin hy6-
dyntdd keskustelunherittdjind ammatti-
korkeakoulutoimintaa kehitettdessi. Kiy-
tinnon hyddynnettivyyted lisid se, ettd
tulokset perustuvat usean koulutusalan
opetus- ja TKI-henkiloston sekd hallinto-
ja palveluhenkiléston nikemyksiin. Kos-
ka osallistuminen oli vapaachtoista, voi-
daan informanttien olettaa olleen kiinnos-
tuneita tutkittavasta aiheesta ja siten re-
levantteja esittimiin nikemyksiddn inte-
groinnista. Erityisesti tuloksia opetuksen
ja TKI-toiminnan integraation haasteista
ja mahdollisuuksista voidaan kiyttdd apu-
na korkeakoulujen opetussuunnitelmien
ja TKI-toiminnan kehittdmistyossd seki
etsittdessd tapoja moniammatillisen yh-
teistydn vahvistamiseen. Tulokset osoit-
tavat, ettd integrointiin liittyy monia ni-
kokulmia ja kysymyksid. Integrointi nih-
ddin mahdolliseksi sekid opintoja hank-
keistamalla ettdi TKI-hankkeita opinnol-
listamalla, mutta sen kisitteellistiminen
on haastavaa, miki puolestaan hankaloit-
taa toteuttamista. Integroinnin haasteet ja
ratkaisut ovat erilaisia sen mukaan, onko
nikokulma pelkistddn korkeakoulun si-
sdinen integraatio TKI-hankkeiden val-
mistelussa ja toteutuksessa vai laajempi
tyoelimi- ja sidosryhmiyhteistyd tulos-
ten hyddyntimisessd, tyoelimavaikutta-
vuudessa seki innovaatio- ja oppimiseko-
systeemitoiminnassa.
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Tutkimuksessa tarkastellaan simulaatio-op-
pimista tydyhteisdjen kehittdmismenetel-
mana tydelaman keskeisten haasteiden,
kuten uudistumiskyvyn ja siihen liitettyjen
oppimisen, innovatiivisuuden ja johtamisen
muutostarpeiden, nakokulmista. Tyoela-
man muutos haastaa myo6s tydssé tapah-
tuvaa oppimista. Tarvitaan uusia toiminta-
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tapoja ja menetelmia edistaa tyteldamassa
tapahtuvaa oppimista ja organisaatioiden
uudistumiskykya.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1)
mitka ovat simulaatio-oppimisen toteutuk-
sessa huomioitavat periaatteet tydyhteiso-
jen kehittamisessa uudistumiskyvyn kan-
nalta ja 2) mika merkitys simulaatiomene-
telmélld on asiantuntijaorganisaation uudis-



tumiskyvylle, erityisesti oppimisen ja johta-
misen nakokulmista?

Tutkimusaineisto koostuu asiantuntijaor-
ganisaatioissa toteutetuista kaytannon ko-
keiluista, palautteista ja teemahaastatte-
luista. Faktorianalyysilla muodostettiin kol-
me simulaatio-oppimisessa huomioitavaa
periaatetta: organisaation tilannetta tukeva
tavoite, turvallinen ja mielekas tilanne seka
oivaltava ja jakava oppiminen. Aineistolah-
toiseen laadulliseen analyysiin perustuen
simulaatio-oppiminen sisaltaa organisaati-
oiden uudistumiskykya mahdollistavia ele-
mentteja. Silla voidaan tukea yhteisollista
kehittamista, mutta myos laajentaa nako-
kulmia ja valmentaa toimimaan yllatykselli-
sissa tilanteissa.

Simulaatiomenetelmalla toteutetut in-
terventiot osoittivat, etta simulaatiopeda-
gogiikka on sovellettavissa asiantuntijaor-
ganisaatioiden uudistumiskyvyn kehitta-
misen ja oppimisen kontekstiin aiemmissa
tutkimuksissa kasiteltyja toimialoja ja aihei-
ta laajemmin.

Avainsanat: wudistumiskyky, simulaa-
tio-oppiminen, asiantuntijaorganisaatiot,
resilienssi, yhteisollinen oppiminen

Simulation learning as a tool for
the development of resilience in
expert organisations

Abstract

This study examines simulation-based
learning as a working community develop-
ment method from the perspectives of key
challenges in working life, such as resilience
and associated needs for change in learn-

ing, innovation, and management.

Working life changes also challenge learn-
ing at work. New practices are needed to
promote learning in working life and organi-
sations’ ability to renew. The research ques-
tions are 1) what are the principles to be
considered regarding simulation learning in
terms of the ability to renew work commu-
nities, and 2) what is the significance of the
simulation method for the renewal of an ex-
pert organisation, especially from the per-
spectives of learning and management?

The research data consist of practical ex-
periments, feedback and thematic inter-
views carried out in expert organisations.
Factor analysis formed three principles to
be considered in simulation learning: an ob-
jective supporting the organisation’s situa-
tion, a safe and meaningful situation, and an
insightful and shared learning. On the ba-
sis of data-based qualitative analysis, sim-
ulation learning includes elements that en-
able organizations to regenerate. Simula-
tion learning supports communal develop-
ment, but also broadens perspectives and
prepares experts and leaders to act in un-
expected situations. Interventions achieved
using the simulation method show that sim-
ulation pedagogy is applicable to the con-
text of development and learning of expert
organisations beyond the fields and topics
discussed in previous studies.

Keywords: simulation training, resilience,
expert organisations, collaborative learning
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Johdanto

linikdisen oppimisen ja
etenkin tyossi tapahtu-
van oppimisen tarve alati
muuttuvassa tydelimassi
on lisidntynyt. Tydeli-
min monimuotoistumi-
nen ja muutosherkkyys
heijastuvat myds oppi-
misen muutostarpeisiin kietoen oppimista
ja tyotd enemmin yhteen. Muodollisten
rakenteiden ja osaamistavoitteiden rin-
nalla tydpaikoilla on arkitodellisuus, jo-
ka rakentuu vuorovaikutuksessa jatkuvas-
ti muuntuen. Tyopaikkojen uudistumis-
kyvyn nikékulmasta tarvetta olisi mene-
telmille ja toimintatavoille, joilla voidaan
tukea kaikkien oppimista, arjen yhteisol-
listd ja moniddnistd kehittdmistd yli rajo-
jen sekd innovatiivisuutta kompleksisessa
ymparistossi.

Uudistumiskykyd kiytetddn loyhisti
rinnakkaisena muutosjoustavuuden ja re-
silienssin kisitteiden kanssa, osin siksi, et-
td selvd suomenkielinen vastine puuttuu.
Organisaatioiden uudistumiskyvyn resi-
lienssipainotus on my®ds vastine organi-
saatioiden kehittdmisen perinteisille, op-
timointia ja standardointia tihdentiville
nikékulmille. (Nieminen ja muut, 2017.)
Vaikka resilienssi miaritellian usein ky-
vyksi selviytyd ja uudistua vastoinkdymi-
sistd, on huomattava, etti siti rakenne-
taan organisaatioiden arkipiivissi organi-
saatio- ja tyontekijitasolla ennakoiden ja
uudistaen (Kuntz ja muut, 2016).

Oppiminen on yksi organisaatioiden
uudistumiskykyyn vaikuttava tekiji (Se-
ville, 2016, s. 111; Nieminen ja muut,
2017, s. 79). Oppimisen lisiksi uudistu-
miskykyyn on liitetty muun muassa ihmi-
sid huomioiva johtajuus ja organisaatio-

kulttuuri (Bushe & Marshak, 2016) seki
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innovatiivisuus ja luovuus (Seville, 2016).
Uudistumiskykyyn nihdidin kuuluvan
my6s johtajuuden ja johtamistoiminnan
uudistuminen ja vuorovaikutusosaami-
nen, itseorganisoitumisen edistiminen se-
ki nikemysten ja toimintamallien kokei-
lujen moninaisuus (Nieminen ja muut,
2017, ss. 53-54). Kaiken kaikkiaan tyo-
elimin jatkuvat muutokset sekd komplek-
sisuuden ja epivarmuuden lisiantyminen
muuttavat organisaatioiden kehittdmistd
ja johtajuutta (Bushe & Marshak, 2016).
My®s johtamistutkimuksessa korostuu ih-
misliheisen ja hierarkkista johtamismallia
uudistavan johtajuuden tarve (Syvijirvi
& Vakkala, 2019, s. 226). Niisti lihto-
kohdista tydelimiid uudistavien elinikii-
sen oppimisen tavoitteiden, kuten verkos-
tomaisten oppimisympdristdjen, jaetun
asiantuntijuuden ja luovan ongelmanrat-
kaisun (Sitra, 2019), toteutuminen edel-
lyttad johtajuuden uudistamista.

Lisiksi tarvitaan yhteisollisid tyoelimin
kehittimis- ja oppimismenetelmii. Inno-
vatiivisuuden ja luovuuden tulisi olla osa
arkipdivad kaikilla tasoilla organisaatiossa
ja sen rajoilla. Tamai edellyttdd lupaa epi-
onnistua, uskallusta kokeilla ja yhteissl-
listd oppimista, mutta myos kykyi toimia
epavarmuudessa ja ylldttdvissd tilanteissa.
(Seville, 2016, ss. 111-112; Nieminen ja
muut, 2017).

Yhteisollisid ja henkilostolidhtdisia toi-
mintatapoja on kaivattu jo jonkin aikaa
(esim. Alasoini ja muut, 2014, s. 34),
mutta mahdollinen muutos ei ndy vie-
l4 ainakaan tilastoissa. Tydolobarometrin
(Lyly-Yrjdndinen, 2019) mukaan hieman
aiempaa useammat tyontekijit ovat osal-
listuneet toiminnan uudistamiseen vuo-
sina 2014-2018, kun taas tuote- ja pal-
velukehitykseen osallistumisessa muutos-
ta ei ole tapahtunut. Sen sijaan Suomessa
on uudistettu ahkerasti toimintatapoja ja



prosesseja, mikd nikyy lihes loputtomi-
na muutoksina tydpaikoilla (Alasoini ja
muut, 2014).

Jarvensivu (20006) analysoi, ettd tydnku-
vien laajentuminen seki itseohjautuvuu-
den ja autonomian lisddntyminen ovat li-
sinneet paineita oppimiseen, mutta toi-
saalta laajentaneet ja himirtineet sitd, mi-
td ja milld ajalla pitiisi oppia pysyikseen
mukana kilpailussa. Ty6td ja oppimista
voi loppujen lopuksi olla vaikea erottaa
toisistaan (ss. 89-91). Ellstrom (2001, s.
431) huomautti jo vuosituhannen alussa,
ettd tydpaikkojen arjessa epimuodollises-
ti tapahtuva oppiminen edellyttid myos
aikaa reflektiolle, ajatusten vaihdolle ja
ajattelulle, miki voi olla mahdotonta ai-
kaniukkuuden vuoksi. Tdmi niukkuus ei
ndyti poistuneen etenkdin asiantuntija-
tyotd leimaavan aikapaineen ja kaaosmai-
suuden (Toivanen ja muut, 2016, s. 105),
ennakoimattomuuden ja epilineaarisuu-
den (Kesti & Pietildinen, 2019) seki asi-
antuntijatyotd haastavan paradoksivyyhti-
miisen luonteen (Niemi & Krikin, 2019)
valossa. Muutosherkissd tyoelimissd tdr-
kedd olisi kehittdd asiantuntijatydssd esi-
merkiksi vuorovaikutukseen, oppimiseen
ja ongelmanratkaisukykyyn liittyvid tai-
toja (World Economic Forum, 2018, s.
10). Kestin ja Pietildisen (2019, s. 157)
mukaan tillaiset kompetenssit ilmenevit
myos kollektiivisesti.

Artikkelin lihtokohtana ovat kokemuk-
set interventioista, joissa simulaatio-op-
pimista on menetelmini sovellettu tyo-
yhteisdjen yhteisolliseen kehittdmiseen.
Menetelmd on vakiintunut sosiaali- ja
terveysalalle (esim. Terds ja muut, 2013;
Dieckmann ja muut, 2012), mutta tissi
tutkimuksessa sitd on kiytetty asiantun-
tijaorganisaatioiden uudistumiskyvyn tu-
kemisessa eri aloilla. Uudistumiskykyi on
lahestytty simulaatioiden teemoissa arki-

piiviisten vuorovaikutustilanteiden niké-
kulmasta, kuten esimiestydssa ja asiakas-
kohtaamisissa. Simulaatiot ovat perustu-
neet osallistujien omaan toimintaan, ha-
vainnointiin ja fasilitoituun oppimiskes-
kusteluun.

Tutkimus lihtee liikkeelle siiti, ettd si-
mulaatiomenetelmin perusajatuksen voi
tuoda my®ds organisaatioiden kehittimisen
alueelle ja se voi antaa kiytinnén tydka-
lun uudistumiskyvyn kehittdmiseen. Tut-
kimuskysymykset ovat seuraavat: 1) mitki
ovat simulaatio-oppimisen toteutuksessa
huomioitavat periaatteet tydyhteisdjen ke-
hittdmisessd uudistumiskyvyn kannalta ja
2) miki merkitys simulaatiomenetelmalld
on asiantuntijaorganisaation uudistumis-
kyvylle, erityisesti oppimisen ja johtami-
sen nikokulmista? Simulaatio-oppimisen
toteutusta analysoidaan interventioista ke-
rittyjen osallistujapalautteiden perusteel-
la faktorianalyysid hyddyntien. Sen lisik-
si menetelmin kiyttéd uudistumiskyvyn
nikokulmasta tutkitaan organisaatioiden
johdon haastatteluihin ja palauteaineis-
toon perustuvalla laadullisella analyysilla.

Simulaatio-oppiminen

imulaatio-oppimista hyodynnetiin

pitkilti sosiaali- ja terveysalalla. Si-

mulaatio-oppimisella tarkoitetaan
tyOssd tarvittavien taitojen tavoitteellista
ja ohjattua, todellisuutta jiljittelevissi ti-
lanteissa tapahtuvaa harjoittelua, kehitti-
mistd ja arviointia. Simulaatioilla harjoi-
tellaan sekd teknisid ettd ei-teknisid taito-
ja, kuten vuorovaikutus-, johtamis- ja pai-
toksentekotaitoja. Simulaatioilla on mah-
dollista havainnollistaa toimintaa, oppia
ryhmissd, harjoitella ja testata riskialttiita
tai kalliita toimenpiteitd sekd arvioida toi-
mintakykyi. (Rall, 2013.) Dieckmann ja
muut (2012, s. 641) kuvailevat simulaa-
tio-opetusta hyvin monimutkaisena ko-

73



konaisuutena, jossa yhdistyvit tekniikka,
muualla opittu, skenaarioiden suunnittelu
ja opettajan simulaatiopedagogiset taidot.

Simulaatiopedagogiikan teoreettiset
taustat ovat moninaiset. Yleisesti voidaan
ajatella, ettd simulaatio-opetus on suun-
nattu aikuisille oppijoille, joilla on jo tys-
kokemusta, mikd auttaa oppimistilan-
teeseen valmistautumisessa ja kokemus-
ten peilaamisessa todellisuuteen. Kolben
(1984) kokemuksellisen oppimisen malli
on yksi keskeinen pedagoginen lihtkoh-
ta simulaatio-oppimiselle, samoin Vygots-
kyn ja Deweyn teoriat (Keskitalo, 2015, s.
14; Aura, 2017, s. 8). Kolben mallissa kes-
keistd on oppimisen ymmirtiminen ko-
kemuksen kautta jatkuvasti kehkeytyvi-
ni, reflektoivana prosessina. Oppiminen
on tiedon luomisen prosessi, ja se tapah-
tuu yksilon ja ympiriston vilisessd vuo-
rovaikutuksessa (Kolb, 1984, ss. 26-36,
40). Vygotskyn (1978, s. 54) kulttuuri-
historiallinen teoria oppimisen rakentu-
misesta vilittyneisesti merkkien ja tydka-
lujen avulla vastaa hyvin simulaatio-oppi-
misen kiytintojd. Terds ja muut (2013, s.
78) ehdottavat Vygotskyyn pohjaten ki-
sitteeksi simulaatiovilitteistd oppimista:
sosiaalisten, teknologisten ja muiden ma-
teriaalis-symbolisten vilineiden vuorovai-
kutteista muutosprosessia.

Simulaatio-oppimisen vaikuttavuudesta
on saatu hyvii tuloksia liidkehoidon tiy-
dennyskoulutuksessa teoriatiedon siirret-
tivyydessi kiytinnon tydhon, oman osaa-
misen arvioinnissa seki itseluottamuksen
ja ryhmity6-, kommunikaatio- ja padtok-
sentekotaitojen vahvistamisessa (Aura,
2017). Myos vanhusty6ssd simulaatio-op-
piminen on ollut hyddyllinen menetelmi
parhaiden kiytintdjen jakamiseen ja hoi-
tajien vilisen viestinndn ja yhteistyon ke-
hittimiseen (Mager ja muut, 2012). Sosi-
aalialan ammattilaisille suunnatussa ope-
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Simulaatiolla tulee
olla selkedit tavoitteet, jotka

perehdytyksessi liitetddn

organisaation ja sen

Jjdsenten tyohon

tuskokeilussa simulaatio-oppiminen mah-
dollisti yhteisen oppimiskokemuksen ja re-
flektoinnin seki eri asiantuntijamuotojen
integroitumisen toisiinsa (Silvennoinen &
Juujdrvi, 2018). Simulaatio-oppimista on
kidytetty myds sosiaali- ja terveysalan pk-yri-
tysten osaamisen kehittdmisessi ja alan yri-
tyksissd nahddin laajasti hyodyntimismah-
dollisuuksia (Salminen-Tuomaala ja muut,
2018). Lisiksi menetelmin kiytostd kokei-
levan kehittdmisen vilineend on tuloksia
(Hautamiki ja muut, 2020). Simulaatioil-
la tarkoitetaan my®&s pelillistettyjda oppimi-
salustoja ja ajoneuvosimulaattoreita, miki
tekee kisitteestd hyvin moninaisen. Téssi
tutkimuksessa simulaatio-oppiminen on ra-
jattu edelld viitattujen tutkimusten tapaan
osallistujien omaan toimintaan ja vuorovai-
kutukseen perustuvaan, ryhmissi tapahtu-
vaan simulaatioharjoitteluun.

Hoitoalalla kliinisten taitojen harjoit-
telun rinnalle on noussut ei-teknisten tai-
tojen harjoittelu. Tillaisia taitoja ovat ih-
misten kohtaaminen, vuorovaikutus, pai-
toksenteko ja johtaminen samoin kuin si-
mulaatiot tydyksikdiden ja tiimien kes-
ken (Gaba, 2004). Nimi ovat tydelimin
universaaleja taitoja, mikd herdttdd pohti-
maan, milli muilla aloilla simulaatio-op-
pimista voitaisiin hyédyntdd. Gaba (2004,
s. 19) myds nostaa esiin simulaation roo-
lin tirkedni alhaalta ylds -tydkaluna orga-
nisaatioiden tydturvallisuuskiytintdjen ja
laajemmin muutosten kehittimisessi ja vi-
littimisessd. Vaikka simulaatio-oppiminen
on sosiaali- ja terveysalan sisilld laajastikin
sovellettu opetusmenetelmi ja oppimisym-



paristo (esim. Terds ja muut, 2013; Dieck-
mann ja muut, 2012), vaikuttaa siltd, ettei
se timin tutkimuksen miiritelmin mu-
kaisena ole levinnyt ainakaan ammatti-
korkeakouluopetuksessa muille aloille tai
laajemmin tyelimin kehittdmiseen. Siksi
tissd tutkimuksessa simulaatio-oppimista
tarkastellaan tydpaikkojen uudistumisky-
vyn nikokulmasta.

Tutkimuksen toteutus
Tutkimuskohde ja osallistujat

utkimuksen lihtokohtana ovat ke-

hittdmishankkeessa toteutetut in-

terventiot, joissa simulaatiomene-
telmid kokeiltiin eri toimialojen tydpaik-
kojen kehittimistarpeissa ja menetelmai
muokattiin kokeilujen edetessi. Koska
kyseessi on lihtokohtaisesti ollut kehittd-
mishanke, se voidaan asemoida luonteen-
sa vuoksi tutkimukselliseksi kehittimistoi-
minnaksi, jossa kysymyksenasettelut ovat
nousseet ja muokkautuneet toiminnan ai-
kana. Tavoitteena eivit kuitenkaan olleet
vain yksittdiset kiytinnon kokeilut, vaan
niiden kuvaaminen ja vilittiminen laa-
jempaan keskusteluun (Toikko & Ranta-
nen, 2009).

Simulaatioita jirjestettiin yhteensi 13
kertaa eli 1-3 kertaa kussakin kehittimis-
hankkeeseen osallistuneessa organisaa-
tiossa. Kaikkiaan organisaatioita oli seit-
semin, joista yhtd jirjestod lukuun otta-
matta kaikki olivat osakeyhti6itd. Organi-
saatiot olivat eri sekrtoreilta: vakuutus- ja
sosiaalialalta, yksityiseltd terveysalalta ja
teollisuudesta. Osallistujien ja osallistu-
jaorganisaation toiminnan luonne oli asi-
antuntijatydtd eli itsendistd, useimmiten
korkeakoulutusta edellyttavia ja pickalti
digitalisoitua tietotyotd (esim. Toivanen
ja muut, 2016). Lisiksi kahdessa vihit-
tdiskaupanalan organisaatiossa jirjestettiin

tydpajat, joihin osallistui organisaatioiden
esimichii tai vastuuhenkil®itd, joiden tys-
td voidaan luonnehtia asiantuntijatyoksi.
Menetelmid kokeiltiin myds useiden or-
ganisaatioiden edustajien, yksinyrittdjien
ja amk-opiskelijoiden yhteisissd avoimissa
tyopajoissa (14 tyopajaa, 190 osallistujaa).
Tdmi analyysi rajattiin vain organisaatio-
kohtaisten tydpajojen (13 kpl) aineistoon.
Avoimilla tydpajoilla on silti ollut roolinsa
kehittimistoiminnan etenemisessi. Niistd
tehtyjd havaintoja ei ole tdysin voitu irrot-
taa tisti tutkimuksesta, etenkin koska kir-
joittaja on yksi hankkeen toimijoista.

Tyépajat suunniteltiin organisaatioiden
yhteyshenkildiden kanssa keskustellen si-
ten, ettd simulaatio-oppimisen lihtokoh-
dat, toiminnan kokeileva luonne ja orga-
nisaation tarpeet saatiin sovitettua yhteen.
Yhteyshenkilot olivat johtajia tai muita
vastuuhenkiloitd. Lahtékohta on siis ollut
hyvin ylhiilti alas -suuntainen.

Taulukossa 1 tydpajojen aiheet on jao-
teltu viiteen piikategoriaan niiden tavoit-
teiden mukaisesti. Myynti-, esimies- ja tii-
mityon tydpajoissa simuloitiin arkipdivii-
sid vuorovaikutustilanteita. Palvelun ke-
hitcdmisessi oli kyse erilaisista uusista toi-
mintatavoista tai vilineistd, joiden kiytt6d
simuloitiin. Ongelmanratkaisussa pyrit-

Taulukko 1

Tybpajojen aiheet ja osallistujat
teema tyopajat  osallistujat
arkipaivan 4 57
esimiestyd
palvelun 3 23
kehittaminen
myyntityd 3 26
tiimityo 1 13
ongelman- 2 23
ratkaisu
yhteensa 13 142
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tiin saamaan erilaisia nikokulmia tydyh-
teisod kollektiivisesti koskevasta ilmidsti.

Ty6pajoissa oli 6-20 osallistujaa. Pai-
sadntoisesti kukin henkild osallistui vain
kerran. Osallistujat valikoituivat yhteys-
henkildiden kanssa kiytyjen keskustelujen
perusteella niin, ettd mukaan kutsuttiin
asiantuntijat, joiden ty6hén kuului kul-
loinkin kisiteltdvi aihe. Osallistujat olivat
saman tiimin asiantuntijoita tai saman or-
ganisaation esimichid. Muutamaa uudeh-
koa tyontekijad lukuun ottamatta osallis-
tujat olivat toisilleen tuttuja ja saattoivat
tyoskennelld diviisti keskenddn.

Tyopajojen toteutuksessa mukailtiin
Keskitalon (2015) simulaatio-oppimisen
pedagogista mallia, jossa mielekkiin op-
pimiskokemuksen vaiheita ovat ennakko-
valmistelut, johdanto, simulaatioon pe-
rehtyminen, simulaatiotilanne (skenaa-
rio), oppimiskeskustelu (debriefing) ja jil-
kity6t. Osallistujille kerrottiin etukiteen
tilaisuuden sisillollisestd tavoitteesta sekd
tavoitteesta kehittdi ja tutkia menetelmai
tydpajojen kautta. Tydpajojen alussa osal-
listujille kerrottiin vield kiinnostuksen ole-
van simulaatiomenetelmin hyodyntimi-
sessd tyopaikkojen erilaisissa kehittdmis-
tarpeissa eiki esimerkiksi osallistujien am-
mattiosaamisen arvioinnissa. Koska osal-
listujat olivat jo tydelimissi olevia, lih-
tokohtana oli, ettd heilli on ammatilliset
valmiudet tyotehtivdinsd, ja tdstd syystd
johdanto aiheeseen oli huomattavasti pe-
rusopetusta suppeampi. Simulaatiotilan-
teet toteutettiin eri tilassa, jota muu ryh-
mi seurasi kameroiden vilitykselld. Tilan-
teita ei tallennettu.

Vain yhdessi tydpajassa oli osallistujien
ja fasilitaattorien lisiksi muita henkildi-
td, ulkopuolisia kokemusasiantuntijoita.
Muiden seuraajien osallistumista rajoitet-
tiin luottamuksellisen ilmapiirin synnyt-
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timisen vuoksi ja siksi, ettd tilanteen en-
nakoitiin olevan jiannittdvi. Alun jinnitys
kuitenkin karisi tyoskentelyn edetessd, ja
jalkikdteen kameroiden ja muun ryhmin
seuraamisen unohtumisesta ja “heittdy-
tymisestd tilanteeseen” mainitsivat useat
tyontekijit ja esimichet. Kaikki tydpajat
kestivit noin puoli pdivii.

Aineiston keruu

Kolmestatoista simulaatiotydpajasta ke-
rittyd aineistoa ovat osallistujapalautteet
(n=142), organisaatioiden johdon haastat-
telut (n=4) seki fasilitaattorien omat ha-
vainnot ja muistiinpanot.

Palautteita pyydettiin nimettémini ty6-
pajojen lopussa. Palautelomakkeen tiyttd-
minen oli vapaachtoista, ja siind mainit-
tiin sen tutkimuksellinen kiyttotarkoitus.
Mikili aikaa jdi, kdytiin my6s lyhyt suul-
linen keskustelu. Palautelomakkeessa osal-
listujat arvioivat yhtitoista simulaatio-op-
pimiseen liittyvadid vdittimid viisiportaisel-
la jdrjestysasteikolla (1=tdysin eri mieltd;
5=tdysin samaa mieltd; 3=neutraali ja tyh-
jd vastaus, jos ei osaa ottaa kantaa). Lisik-
si osallistujia pyydettiin arvioimaan ko-
kemusta tilaisuudesta arvosanoin 1-5 ja
heiltd kysyttiin valmiutta osallistua uudel-
leen (ei lainkaan — tdysin valmis) seki to-
dennikoisyyttd suositella menetelmia (ei
suosittelisi lainkaan — suosittelisi tdysin).
Lopuksi kysyttiin sanallista palautetta ja
kehittimisehdotuksia. Palautelomakkeen
viittimit koostuivat tydyhteison keskinii-
seen oppimiseen ja kokeilevaan kehittdmi-
seen liittyvistd viittdmistd sekd viittdmis-
td, jotka perustuivat simulaatio-oppimisen
arvioinnissa kiytettaviin DASH-malliin.
Mallissa arvioidaan erityisesti simulaation
turvallisuutta ja tavoitteellista oppimista
edistdvad fasilitointia (esim. Fey ja muut,
2014), ja sen arveltiin soveltuvan mydos
tydyhteisojen kehittdmisen kontekstiin.



Neljdd eri organisaation yhteyshenkild
pyydettiin osallistumaan simulaatiotilan-
netta koskevaan teemahaastatteluun 2—4
kuukautta tyopajojen jilkeen. Henkil6t
valikoitiin niin, etti heilli oli kokemus-
ta eriteemaisista simulaatioista, yhteensi
seitsemistd eri tilaisuudesta. He edustivat
kaikkia muita osallistujaorganisaatioiden
aloja paitsi teollisuutta. Haastateltavat oli-
vat naisia, esimiesasemasta operatiiviseen
johtoon. He olivat melko uusia nykyisis-
sd tehtdvissddn, vaikka osalla oli pitkiakin
tyohistoria samassa organisaatiossa. Haas-
tattelut kestivit 35-90 minuuttia. Ne tal-
lennettiin ja litteroitiin.

Haastatteluissa palautettiin ensin mie-
liin, mitd tySpajoista jii piillimmaiisend
mieleen. Sitten kerrattiin niiden kulku
vaiheittain ja lipikiytiin haasteltavan te-
kemat havainnot sekd se, olivatko ne ylldt-
tdvid tai jo tiedossa olleita. Lisiksi kysyt-
tiin, oliko tilaisuudella ollut suoria tai epa-
suoria vaikutuksia organisaatioon ja pyy-
dettiin kehittimisehdotuksia.

Aineiston analysointi

Haastatteluaineisto analysoitiin kolmes-
sa vaiheessa aineistoldhtoisen laadullisen
sisilldnanalyysin periaatteita noudattaen
(Hsieh & Shannon, 2005). Periaatteiden
mukaisesti aineiston koodaus tehtiin sys-
temaattisesti ilman etukiteislistaa, mutta
tietoisena simulaatio-oppimisen elemen-
teistd sekd asiantuntijaorganisaation uu-
distumiskyvyn kannalta olennaisista pe-
riaatteista ja teemoista. Analyysin ensim-
miisessd vaiheessa aineistosta koodattiin
sitaateittain kaikki tilannetta kuvailevat
ilmaisut, jotka liittyivit simulaation jir-
jestimiseen, tilanteessa tehtyihin havain-
toihin, tuntemuksiin ja jilkikiteisiin ta-
pahtumiin. Raaka-aineiston koodaamises-
sa hyodynnettiin Atlas.ti-ohjelmaa, mut-
ta koodien jisentelyn jilkeen siirryttiin

“kisityohon” (analyysin vaihe kaksi), jos-
sa tunnistetut ilmaisut tiivistettiin sisallol-
listen samankaltaisuuksien perusteella tee-
moiksi. Vaiheessa kolme teemat jisennet-
tiin ylateemoiksi niitd yhdistivien laajem-
pien sisiltdjen perusteella.

Yliteemat on kuvattu tuloksien viliot-
sikoissa. Haastattelut etenivit melko no-
peasti ja muotoutuivat paikoin yhteisek-
si muisteluksi, mutta tilanteisiin liittyvi-
en tulkintojen esittiminen oli haastatel-
tavan tehtdvini. Koska koodisto rakentui
koodaamisen edetessd aineistoldhtoisen
analyysin periaatteita mukaillen, aineisto
kidytiin ldpi useampaan kertaan siten, et-
td koko aineisto tuli tarkasteltua samojen
koodien valossa. Aineiston analysoinnissa
hyddynnettiin myds tilaisuuksissa tehtyji
muistiinpanoja ja osallistujapalautteiden
avoimia vastauksia.

Osallistujapalaute analysoitiin SPSS-oh-
jelmaa hyddyntien siten, ettd ensin tar-
kasteltiin koko aineiston keskiarvoja ja
hajontoja ja sitten aihealueittaista vaihte-
lua. Lopuksi valittiin eksploratiivinen fak-
torianalyysi tiivistimiin jdrjestysasteikol-
lisesta aineistosta simulaatio-oppimisen
keskeiset tekijit. Faktoreiden miidristd
tai tulkinnasta ei tehty ennakko-oletusta.
Tulosten tulkinnassa hyodynnettiin my6s
avoimia palautteita. Oppimistilanteeseen
liittyvien vdittdmien reliabiliteettia mit-
taavaksi Cronbachin Alfa -luvuksi saatiin
0,779, jota voi pitdd konteksti huomioi-
den riittivini (Nunnally, 1975).

Simulaatiotilanteiden arviointi
ja toteutuksessa huomioitavat
periaatteet

sallistujien tyytyviisyys simu-
laatioon kokonaisuutena oli 4.4
(SD = 0.629). Osallistujat pitivit
tavoitteita selkeini (M = 4.4; SD = 0.708)
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ja etenkin debriefing-osuutta hyddyllisend
(4.75 0.536). Osallistujapalaute on esitetty
taulukossa 2 (liite 1).

Teemakohtaiset erot olivat pienid, mutta
palvelun kehittdminen -teeman arviot oli-
vat kuitenkin monilta osin muita teemoja
alhaisempia (kuvio 1). Neljissd palvelui-
den ja myynnin kehittimisen simulaatio-
tilanteessa teemana oli uuden toiminta-
mallin jalkauttaminen. Osaan niisti liictyi
sihkoisen tyovilineen kiyttoonotto. Lih-
tokohtaisesti ndissi tilanteissa uudistuksis-
ta oli jo péitetty ja simulaation tarkoituk-
sena oli ylhiiltd alas -suuntainen jalkautus
ja tyovilineen koulutus. Niiden tydpajo-
jen aineistoa (n = 37) tarkasteltiin suh-

teessa muuhun aineistoon. Kaikkien viit-
timien keskiarvot olivat vihintdin kak-
si kymmenystd muuta aineistoa pienem-
pid. Tilastollisesti merkitsevid olivat oppi-
mistilanteen turvallisuus (p-arvo 0.024),
purkutilanteen hyddyllisyys (0.027), tyy-
tyviisyys kokonaisuuteen (0.047) ja val-
mius osallistua uudelleen (0.011). Testit
tehtiin Mann-Whitneyn U-testilld, koska
jakauma oli vino (Metsimuuronen, 2003,
s. 469). On todennikoisti, etti simulaa-
tio-oppimisen soveltuvuus palveluiden ke-
hittdmisen teemaan ei ole huonompi kuin
muiden teemojen, vaan ettd kyse on ylei-
sesti oppimisen lihtokohta-asetelmasta ja
organisaatioissa tehtyihin padtoksiin liit-
tyvdstd muutosvastarinnasta.

Kuvio 1

Teemakohtaiset tulokset simulaatiotilanteista

Tyo6pajojen tulokset teemoittain

e=@==Esimiesty0 ==@==O0ngelman ratkaisu

==@==palvelun kehittdminen

—=@= \yynti tiimityo

Perehdytys oli riittavaa
5,00

Kuinka todenndkoisesti
suosittelisit simulaatiota
muille?

Kuinka valmis olisit
osallistumaan simulaatioon
tulevaisuudessa uudestaan?

Kuinka tyytyvdinen olit
simulaatioon
kokonaisuutena?

Heittdydyin tilanteeseen

Venytin omaa
mukavuusaluettani

Ryhmadssa |6ydettiin ja
jaettiin pulmatilanteiden
ratkaisuvaihtoehtoja

Tavoitteet olivat selkeéat

Oppimistilanne tuntui
turvalliselta

Kaikille osallistujille oli
sopivasti tekemista

~—_ Simulaatio tuntui aidolta
ty6eldmatilanteelta

Haastetaso oli sopiva

Purkutilanne
"(oppimiskeskustelu) oli
hyédyllinen

Koin oivalluksia

Huom. Erojen osoittamiseksi asteikon alimmat luvut on poistettu.
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Taulukko 3

Faktorianalyysiin tiivistetyt, simulaatio-oppimisen toteutuksessa huomioitavat

periaatteet
F1 F2 F3
Organisaation tilannetta | Turvallinen ja mielekas Oivaltava ja jakava
tukeva tavoitteellisuus | tilanne oppiminen
a=0,74 a=0,66 a=0,61
selitysosuus kumulatiivinen selitys- kumulatiivinen selitys-
33,9 % osuus 47,2 % osuus 57,9 %
tavoitteet olivat selkedt | oppimistilanne tuntui koin oivalluksia
faktoriarvo 0.755 turvalliselta faktoriarvo 0.755
(M=4.4,SD=0.708) faktoriarvo 0.708 (M=43;SD=0.722)

perehdytys oli riittavaa
0.770

(M=47;SD = 0.588)

kaikille osallistujille oli
sopivasti tekemista

venytin omaa mukavuus-
aluettani

0.631
(4.4;0778)

(4.4;0671)

haastetaso oli sopiva

0.440 simulaatio tuntui aidolta | ryhmassa I6ydettiin ja jaettiin
(4.4;0.635) ty6elamaétilanteelta pulmatilanteiden ratkaisuvaihto-
0.438 ehtoja
(4.1;0.869) 0.458

(4.4;0.646)
heittaydyin tilanteeseen
0.419 purkutilanne (oppimiskeskustelu)
(4.2;0.788) oli hyddyllinen 0.374

0.565
(36:1.088)

(4.70.536)

Simulaatio-oppimistilannetta koskevis-
ta vittdmistd saatiin eksploratiivisella fak-
torianalyysilld kolme faktoria. Faktoriana-
lyysin aluksi laskettiin korrelaatiomatrii-
si, jonka soveltuvuus tarkistettiin Kaise-
rin testilli (Kaiser-Meyer-Olkin Measu-
re of Sampling Adequacy); arvoksi saa-
tiin 0.777, jota voi pitid kohtalaisen hy-
vinid, ja Bartlettin sfddrisyystestilld; (p <
0.001). Faktorien tarkoituksenmukaisem-
man tulkinnan helpottamiseksi kiytettiin
Varimax-rotaatiota ja faktorien kommu-
naliteettirajaksi asetettiin 0.3. (mm. Met-
simuuronen, 2003). Rotatoituun fakto-
rimatriisiin saatiin kolme faktoria, jotka
nimettiin kirkimuuttujia mukaillen ku-
vaamaan simulaatio-oppimisen toteutuk-
seen vaikuttavia tekijoitd. Purkutilanteen

hyodyllisyyttd koskeva muuttuja latau-
tui yli 0.35:n kommunaliteetilla toiselle
ja kolmannelle faktorille, mutta se jitet-
tiin lopullisessa tulkinnassa vain kolman-
teen, johon se latautui korkeammin. Fak-
torien sisdltimit muuttujat ja niiden relia-
biliteetti (Cronbach’s Alpha o) on kuvattu

taulukossa 3.

Faktorien kautta voidaan tiivistid simu-
laatio-oppimisen toteutuksessa huomioi-
tavat, asiantuntijaorganisaation uudistu-
miskyvyn tukemisen kannalta olennaiset
periaatteet. Ensinnidkin simulaatiolla tu-
lee olla selkeit tavoitteet, jotka perehdy-
tyksessd liitetddn organisaation ja sen ji-
senten tyohon. Tavoitteiden ldpikdynnin
tulee luonnollisesti olla osa perehdytys-
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vaihetta. Tavoitteiden asettamiseen liit-
tyy myds sopivan haastetason arviointi
ennakkovalmisteluvaiheessa. Tason tulee
olla suhteessa organisaation ja sen jdsen-
ten tilanteeseen. Niin ensimmiiseksi fak-
toriksi nimettiin organisaation tilannetta
tukeva tavoite.

Toinen faktori on rurvallinen ja mielekdis
tilanne, jossa tirkedd on konkreettinen te-
keminen turvallisessa ymparistossi. Téssd
yhteydessd etenkin henkinen turvallisuus
antaa mahdollisuuden kokeilla ja heittdy-
tyd. Sen lisiksi mielekkyys syntyy tilan-
teen aitoudesta ja osallisuudesta.

Kolmatta simulaation periaatetta ilmen-
tdd oppimisen faktori: oivaltava ja jakava
oppiminen. Faktori sisiltdd sekd yksilo-
ettd ryhmiulotcuvuuden. Yksilokohtaiset
oivallukset ja oman mukavuusalueen ve-
nyttiminen ilmentdvit yksilon oppimis-
ta. Osallistujat eivit kuitenkaan arvioineet
venyttineensi omaa mukavuusaluettaan
kovin paljoa (M = 3.6), joskin nikemyk-
set poikkesivat toisistaan (SD = 1.088).
Kun simulaatiota korostetaan turvallisena
oppimisympiristoni, on myds luontevaa,
etteivit osallistujat joudu ddrimmaiiseen
epimukavuuteen.

Osallistujat ilmaisivat palautteissa mel-
ko yksituumaisesti, ettd "ryhmissd 16ydet-
tiin ja jaettiin ratkaisuja pulmatilanteisiin”
(M = 4.4; SD = 0.646). Timi seki tyyty-
viisyys oppimiskeskustelun hyodyllisyy-
teen (M = 4.7; SD = 0.536) indikoivat
simulaatiota yhteisollisen oppimisen me-
netelmini. On huomattava, etti useim-
miten ryhmit itse tuottivat ratkaisuja kes-
kustelussa eiki ratkaisijana ollut ylempi
esimies, mikd tukee uudistumiskykyi.
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Asiantuntijaorganisaation
uudistumiskyvyn tukeminen
simulaatiomenetelmalla

euraavassa tiydennetdin simulaa-

tio-oppimisessa noudatettavia periaat-

teita, mutta samalla myds mairitelliin
simulaatiota tydelimin ja johtamisen kehit-
timisen menetelmini uudistumiskyvyn ni-
kokulmasta. Haastatteluaineiston pohjal-
ta tiivistetyt yliteemat on kursivoitu ala-
otsikoiksi. Osallistujapalautteista johdetut
huomiot on merkitty niin, ettd ne erottuvat
johdon nikemyksistd. Koska haastateltavia
on vain neljd, tunnistetiedot on jitetty ra-
portoimatta.

Simulaatiossa korostuvat kokemuk-
sellisuus ja konkretia

Kokemuksellisuuden tunteen taustalla lie-
nevit osin menetelmin uutuusarvo ja erilai-
suus, jotka mainittiin useissa avoimissa vas-
tauksissa. Tydskentely koettiin hyvin inten-
siivisend, miki toisaalta on ristiriidassa sen
kanssa, ettd joissain tilanteissa olisi kaivat-
tu enemmin osallistumismahdollisuuksia.
Timi saattoi johtua siitd, ettd kaikissa ryh-
missd aivan kaikki eivit padsseet tekemdin
varsinaista simulaatioharjoitusta. On myds
mielenkiintoista, ettd johdon haastatteluissa
korostettiin tilanteiden aitoutta ja autentti-
suutta, mutta osallistujat eivit olleet tdysin
samaa mieltd "simulaatio tuntui aidolle tys-
elimitilanteelle” -vdittimin kanssa. On to-
dennikoistd, ettd osallistujat vertasivat tilan-
teita kokemaansa arkeen, jota ei simulaatio-
tilanteissa tdysin pystytd jiljittelemddn, kun
taas johdon kisitys tyontekijéiden arjesta ei
ulotu yksityiskohtien tasolle.

Konkreettisuus ja erilaisuus menetelmini
nousee esiin sekd johdon haastatteluissa ettd
osallistujien avoimissa palautteissa. Tyoeld-
missd myos arvostetaan konkretiaa paljon,
koska se sekd helpottaa nopeasti tyon teke-



misti ettd tuottaa tuloksia, kuten seuraava
esimiesasemassa oleva haastateltava kuvaa:
"Koska nimenomaan se et kun ihmiset voi
lukee kirjoja ja ne voi kuunnella podcaste-
ja ja luentoja ja mitd tahansa mut jos ei se
mee tekemisen tasolle niin se tieto on aivan

hyodytonta.”

Menetelmin erilaisuuden taustalla nidyt-
tivit heijastuvan tydssi olevan aikuisvi-
eston aiemmat kokemukset oppimistilan-
teista, joita yksi haastateltava kuvaili “&an-
sakoulu-karttakeppimeininkind’”.

Simulaatio paljastaa yhteison
helmet ja hiottavat kaytannot

Simulaatiota voi kuvata monella taval-
la organisaation toimintaa ja toimijoita
paljastavaksi. Koska simulaatiotilanteessa
ovat nikyvilld ja keskustelussa esilli mo-
lempien osapuolien — asiakkaan ja asiakas-
palvelijan, tyontekijin ja esimichen — ni-
kokulmat, molemmat péisevit keskuste-
luun ja molempien asemaan voidaan aset-
tua (my®6s Silvennoinen & Juujirvi, 2018,
s. 55). Empatia nousee esiin. Parhaimmil-
laan taitavan tyontekijin taidot tulevat
nikyviksi ja erilaiset nikékulmat toimin-
tavaihtoehdoista nousevat keskusteluun.
Palveluiden kehittdmisen tilanteissa pal-
jastuivat hiottavat toimintatavat:

”Ja tulihan sekin vahvasti siin esille

et kun on niin paljon asioita ettd ku-
kaan ei oikein tiedd kuka niit hoitaa ja
kenelle se kuuluu — — et se tuli selkee
viesti meille tinne meidn johtoon et-
ti nii asiat ei oo kunnossa. — — Niin
se niin ku kristallisoitu siind ettd kylld
me tehdiin hassusti asioita.”

”Et voidaan sielti nostaa niitd asioi-
ta et miti sit voidaan kehittii. Koska
mi ite koen sen vahvana niin etti se
auttaa siind nikemaidn niitd epakohtia
ja siin kehittimistydssd. Niin ku mo-

lemmis tapauksissa niin mulle jii voi-
makkaana semmonen etti auttaa ni-

kemiin asiat. Ehki osittain uudel ta-
valla.”

Niistd nikokulmista simulaation tehti-
vini olisi antaa alkusysdys kehittdmiselle.
Epirealistista sen sijaan olisi odottaa sen
yksin riittdvin.

Simulaatio on yhteisollista
reflektiota

Aineiston perusteella tydpaikoilla arvoste-
taan fasilitoitua ja yhteisollistd reflektiota,
mutta viltetddn toisten arvostelua ja arvi-
ointia. Kuitenkin palautteelle ja huomi-
oiduksi tulemiselle on tarve. Fasilitointi
nousi esiin useissa avoimissa vastauksissa
ja johdon haastatteluissa. Simulaatiope-
dagogiikan etuna on, ettd asioista voidaan
keskustella rakentavasti asettamatta teki-
joitd yhteison arvostelun kohteeksi, arvi-
oimatta taitoja tai tuottamatta hipeii. Pa-
lautteista myos huokuu kiitollisuus kuul-
luksi ja nidhdyksi tulemisesta, minki voi
yhdistdd tydyhteisdjen arkipdiviisten,
konkreettisten asioiden kisittelyyn, jolle
tuntuu olevan tilausta. Lihiesimiesten lds-
ndolo oli seki jannittdva ettd tarpeellinen
tekijd. Tyontekijit saivat ndhdyksi ja kuul-
luksi tulemisen kokemuksen, ja myos esi-
michet saivat kaipaamansa nikymin tyon-
tekijoiden arkeen: ”—— md ndiin niiti omia
tyontekijoitd tekemdssi semmosta tilannetta,
mitd md en 00 ikind aikasemmin niiti nih-
ny hoitamassa.”

On kuitenkin huomattava, etti harvat
tydyhteisot ovat tdysin jinnitteettdmid ja
osallistujien viliset suhteet vaikuttavat ti-
lanteeseen. Aineiston perusteella ei voida
arvioida esimerkiksi osallistujien keskinai-
sen luottamuksen ja tydyhteisoon sitoutu-
misen voimakkuuden vaikutusta tai mah-
dollisia piilevii ristiriitoja.
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Simulaatio on vertaisoppimista,
joka laajentaa nakdkulmia

Tutkimuksen kokeiluissa havaittiin hyo-
tyjd vertaisoppimiseen, perehdytykseen ja
ryhmidytymiseen seki eri ammattiryhmien
vilisen ymmarryksen lisddntymiseen. Joh-
don puheesta erottuu erilaisia henkil8sts-
johtamisen tavoitteita simulaatio-oppimi-
selle. Ylhiiled alas -suuntainen valmiiden
toimintamallien jalkautus ja "uudistusten
merkityksen ymmarrys” mainittiin use-
ampaan kertaan johdon haastatteluissa.
Haastatteluissa my6s toistui tavoite yh-
tendistdd toimintatapoja, ja tihin tuntui
tulleen apua interventioista. Niille tavoit-
teille on paikkansa tyopaikoilla. Kuiten-
kin samalla tulisi pohtia, milloin ja missd
miirin on tarve yhteniisille toimintamal-
leille ja milloin tydntekijit voivat valita
omaan persoonaansa soveltuvimman tyd-
tavan: “Ja sit luodaan tavallaan siti kult-
tuuria siind yhdessi et “timd on se meidin
yrityksen johtamiskulttuuri tai esimiestyds-
kentelyn tapa’ niin mun mielesti se on tosi
kallisarvosta ja semmosta mité on aika han-
kalaa muuten todentaa.”

Toiseksi johdon puheesta erottui vertais-
oppimisen nikokulma, joka koettiin tir-
keidksi kaikkia simulaatioteemoja koskien:
"Yks hyoty oli myés se etti kun, varsinki ku
oli wusikin ihminen siind porukassa —— op-
Pi tuntemaan toisiaan paremmin ja toi sitd
omaa, kokemuksellista tietoa siihen kehiin
ettd md oon tehny niin.”

Kolmanneksi johto odottaa laadukkaal-
ta esimiestyotd sellaista osaamista, jon-
ka kehittimiseen simulaatio-oppiminen
ndyttdd soveltuvan erityisen hyvin. Tyd-
paikoilla koetaan tarvetta hyville mutta
napakalle esimiestyolle, ja myos esimichet
itse kokevat seki aiheen ettd kisittelytavan
tarpeelliseksi (kuvio 1). Toisaalta haastat-
teluissa nostettiin esiin tarve tukea lihi-
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esimiehii ja tyontekijoitd itseohjautuvuu-
teen. Esimiestyossd nikyvit myos hektiset
ja ylldtykselliset tilanteet, joihin ei l6ydy
ennalta madriteltyd toimintamallia. Seu-
raavat lainaukset kertovat simulaatio-op-
pimisen osaltaan vastaavan tihin tunnis-
tettuun tarpeeseen:
"Mun mielest tid osittain harjotti sitd
et sihidn et voinu tietdd, eikd ylipddn-
sd esimiestilanteessa ikini ei voi tietdd
et miten se henkilostd reagoi vaikka
johonki jos sd viet jonku viestin. — —
Toinen saattaa sanooki jotain ylldttd-
véd ja miten si sit sithen reagoit, ku
sul on ehki joku ennakkokisitys, ettd
miten se tilanne menee ja se ei mene-
kddn niin.”

”En mi tiid onks se stressinsietoky-
kyd mutta, mut semmosiin yllatyksiin
varautumiskykyi on myés mun mie-
lest ihan hyvi treenata et ei mee pui-
hin ku tulee niitd et aha, nyt td4 meni-
ki niin, et mitds me nyt tehddin. Vaan
et tavallaan semmonen ongelmanrat-

kasukykykin kehittyy — .

Edelld nikyvit pienoiskoossa esiin nos-
tetut johtamisen uudistumistarpeet, ku-
ten tyontekijdiden itseohjautuvuutta ja
luovien ratkaisujen etsimistd tukeva joh-
taminen (esim. Alasoini ja muut, 2014;
Nieminen ja muut, 2017) seki ldsniolo ja
tilanneherkistyminen (esim. Kesti & Pie-
tiliinen, 2019, ss. 191-192). Titi vasten
aiemmin kuvatut tavoitteet yhtendisistd
toimintamalleista voivat olla ristiriitaisia,
etenkin jos perusteena on ainoastaan te-
hokkuuden maksimointi.



Tyoyhteisosimulaatio - simulaa-
tiomenetelmain anti asiantunti-
jaorganisaation uudistumis-
kyvylle?

imulaatiomenetelmilld toteutetut

interventiot osoittivat, ettd simulaa-

tiopedagogiikka on sovellettavissa
asiantuntijaorganisaatioiden uudistumis-
kyvyn kehittimisen ja oppimisen konteks-
tiin aiemmissa tutkimuksissa (esim. Aura,
2017; Mager ja muut, 2012; Silvennoinen
& Juujirvi, 2018) kisiteltyjd toimialoja ja
aiheita laajemmin. Tutkimus my®ds osoit-
ti, ettd aiemmin tehdyt pddtelmit esimer-
kiksi simulaatiopedagogisten taitojen ja
fasilitoinnin roolista (esim. Dieckmann ja
muut, 2012; Keskitalo, 2015) pitevit hoi-
toalan ulkopuolellakin. Samoin aiemmin
todetut, oppimistilanteen turvallisuutta
pohjustavat toimenpiteet (esim. Keskita-
lo, 2015) ovat tirkeitd myos "tySyhteiso-
simulaatioissa”, ja ne alustavat mielekistd
ja osallistavaa oppimistilannetta.

Aiempien kokemusten mukaan simu-
laatio-opetus soveltuu opiskelijoille, jot-
ka oppivat vuorovaikutuksessa (Pehkonen
ja muut, 2018). Tydelimin laadun ja uu-
distumiskyvyn nikokulmista on kuiten-
kin syytd pohtia, olisiko simulaatio-oppi-
minen yksilotasolla hyddyllistd erityisesti
niille, joille vuorovaikutuksessa oppimi-
nen ja vuorovaikutteiset tilanteet eivit ole
niin luontevia. Koska tydelimissi ei juu-
ri voi vilttdd vuorovaikutustilanteita ja ne
korostuvat yhi enemmin niin asiantunti-
jatydssd kuin johtamisessakin, arjen vuo-
rovaikutusosaamisen kehittiminen oli-
si olennaista. Se kehittdisi myds yhteison
ja yksiloiden ongelmanratkaisutaitoja ja
resilienssiin liitettyja avoimuutta ja aitoa
keskustelua (Nieminen ja muut, 2017, ss.

53-54; Seville, 2016).

Tutkimuksen perusteella tydpaikoilla
arvostetaan organisaation tavoitteita tu-
kevia, mutta arjen tekemisen tasolle vie-
tyja kehittdmis- ja oppimismenetelmii.
Tyoéntekijoille konkreettisuus on myds
oppimisen ja kehittdmisen sitomista suo-
raan ty6hon, miki voi motivoida osallis-
tumaan akdiivisesti. Lisdksi se on mahdol-
lisuus tulla kuulluksi. Tyonantajat arvos-
tavat konkretiaa paremman suorituksen
ja tuloksen toivossa. Innovatiivisuuden,
kuten uusien tuotteiden ja palveluiden
kehittdmisen, nikokulmasta (Alasoini ja
muut, 2014) kehittdmisessd ja oppimi-
sessa ei kuitenkaan tulisi tavoitella pelk-
kid lyhyen aikajinteen helpotuksia ja me-
kaanista suoriutumista. Luovuudelle ja
ajattelulle, myos yhteisolliselle ihmettelyl-
le ja kriittiselle ajattelulle, tarvitaan tilaa.
Tutkimus kuitenkin vahvistaa jo tiedossa
ollutta tydelimin arjen aikapulaa: aikaa
ajattelulle, havainnoinnille ja uuden luo-
miselle ei ole. Asiantuntijatyd on usein
piilotettu tietoverkkoihin ja asiakaskoh-
taamisiin. Tilanne on hankala esimichille-
kin, jotka eivit nde arkea, jossa toimivien
asiantuntijoiden itseohjautuvuutta heidin
pitdisi tukea.

Esimiesty6n simulaatioista tehtyjen ha-
vaintojen ja haastatteluiden perusteella
tyopaikoilla niyttiisi olevan jossain mii-
rin epdvarmuutta siitd, miten ihmisten
osaamista ja toimintaa pitiisi kdytdnnos-
sd johtaa ja miten heitd voisi motivoida.
Etenkin haasteellisissa esimies—alaistilan-
teissa toimiminen pohdituttaa. Tami he-
rittdd miettiméin laajemmin esimiesosaa-
mista. Olisi tirkedd osoittaa, ettei ole yk-
siselitteisesti oikeita ja vddrid toimintata-
poja, vaan esimiestydtd voidaan tehdi eri
tavoilla, kukin persoonalleen luontevasti.
Lisdksi esimiehet voivat oppia toisiltaan.
Johtajuuteen on myds liitetty erilaisia is-
meji. Syvédjirven ja Vakkalan (2019, ss.
224-227) mukaan olennaisempaa oli-
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si keskittyd kokemuksellisuuden ymmir-
timiseen, positiivisuuteen ja lisnioloon
arjessa. Tdmin tutkimuksen havainnot
osoittavat, ettd simulaatio-oppimisella
voidaan pureutua juuri kokemukselliseen
arkeen: kuunteluun, kysymiseen ja dialo-
giin.

Tulokset osoittavat simulaatio-oppimi-
sen sisiltivin organisaatioiden uudistu-
miskykyd mahdollistavia elementtejd. Si-
mulaatio-oppimisella voidaan tukea yh-
teisollistd kehittimistd ja vertaisoppimis-
ta sekd arkipdivin esimiestyotd, ylipddtdin
vuorovaikutusta ja yhteiséllisti ihmette-
lyd. Myos Gaba (2004) visioi simulaati-
on olevan oiva keino yhteisolliseen oppi-
miseen, vertaisoppimiseen ja alhaalta ylos
suuntautuvaan kehittdmiseen. Tami kui-
tenkin edellyttad, ettd tydntekijilihtoinen
kehittiminen on aitoa. Yhteinen keskus-
telu ja havainnointi laajentavat nikokul-
mia, luovat merkityksid ja valmentavat
toimimaan resilientisti ylldtyksellisissd ti-
lanteissa. Niin simulaatio-oppimisella on
liittymipinta organisaatioiden dialogiseen

kehittimiseen (Bushe & Marshak, 2016).

Kuitenkin resilienssin tulisi kehittyi ja
sitd pitdisi ylldpitdd ensisijaisesti organi-
saatioiden arjessa (Kuntz ja muut, 2016).
Ty6paikoilla tulisi varata aikaa uudistaval-
le toiminnalle ja ajattelulle. Interventioil-
la, kuten tydyhteisosimulaatiolla, on silti
sijansa nikokulmien laajentajana, yhtei-
sollisenid reflektiona ja kehittimistarpei-
den paljastajana. Olisi myds hyodyllista
saada samaan oppimistilanteeseen osal-
listujia organisaation eri osista ja rajapin-
noilta.

Kun simulaatio tuo asioita nikyviin ja
voi paljastaa toimimattomia kiytintjd,
simulaatiovilittyneisyyden (Teris ja muut,
2013) kisite tukee paremmin uudistumis-
kyvyn tavoitetta kuin simulaatioperustai-
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nen oppiminen. Simulaatiossa vilittyy
my6s suunnitelmien ja kdytinnon arjen
vilinen ero. Lisiksi kompleksisuudesta
kumpuavat asiantuntijatyon paradoksaa-
liset piirteet (Niemi & Krikin, 2019), ku-
ten myds osapuolten erilaiset kokemuk-
set ja nikemykset, voivat kidydi ilmi. Par-
haassa tapauksessa simulaatiossa pddstdin
yhteisen ymmairryksen rakentamiseen ja
merkityksien konstruointiin, miki on tir-
kedd organisaatioiden uudistumiskyvyn
kannalta etenkin jatkuvien muutoksien

ja epivarmuuden keskelld (Nieminen ja
muut, 2017, ss. 79-80; Bushe & Mars-
hak, 2016).

Tutkimus tehtiin eri toimialoilla, mi-
ki lisad tulosten yleistettavyyted. Toisaal-
ta osallistujat ja fasilitointi ovat tilanne- ja
persoonasidonnaisia. Tutkimuksen sisdis-
td validiteettia parantaa se, ettd interven-
tioita tekivit padosin samat henkilot koko
kehittimishankkeen ajan. Vaikka kehit-
timishankkeen luonteen mukaisesti toi-
minta kehittyi koko ajan, kaikissa inter-
ventioissa mukailtiin samaa toimintamal-
lia, mikd myos lisid tutkimuksen luotet-
tavuutta.

Tutkimuksessa ei arvioitu varsinaisia
oppimistuloksia tai pidempai kehittdmis-
prosessia, mutta ne voisivat olla jatkotut-
kimusaiheita. Tyopaikkojen uudistumis-
kyvyn kehittimiseksi sekd tydn ja oppi-
misen yhteen kietomiseksi olisikin tarpeen
toteuttaa erilaisia simulaatiomenetelmii
hyodyntivid interventioita. Lisaksi voitai-
siin syventdd Vygotskyn (1978) teoriaan
pohjautuvaa simulaatiovilittyneisyyttd
(Terds ja muut, 2013) eli tarkastella, miki
ja miten oppiminen simulaatiossa vilittyy
tydyhteisojen kontekstissa.
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