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Opettajat ja 
opiskelijat 
digimuukalaisina 
korona-ajassa 
Sissi Huhtala
KT, lehtori
TAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu
sissi.huhtala@tuni.fi

Annukka Tapani
VTT, yliopettaja
TAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu
annukka.tapani@tuni.fi 

A
mmattikasvatuksen 
aikakauskirjan ”Op-
pimisympäristöjen ja 
opiskelijoiden moni-
muotoisuus amma-
tillisessa koulutuk-
sessa” -teemanume-
ron kirjoittajakut-

sua laadittaessa syksyllä 2019 kukaan ei 
voinut kuvitella, että oppimisympäris-
töissä tapahtuisi jotain niin poikkeuk-
sellista kuin tänä keväänä. Pääasiallinen 
oppimisympäristö – oppilaitoksissa ta-
pahtuva lähiopetus – poistui kokonaan 

käytöstä. Tässä poikkeustilanteessa op-
pijoiden monimuotoisuus toi haasteita 
erityisesti virtuaalisiin oppimisympä-
ristöihin. On haasteellista suunnitella 
verkko-ohjausta tai etäopetusta kurs-
silla, jonka suorittaminen perustuu it-
seohjautuvuuteen (Lignell & Nuutila, 
2015), sillä itseohjautuvuus ei välttä-
mättä toteudu, kun oppijoina ovat eri-
tyistä tukea tarvitsevat, maahanmuutta-
jataustaiset tai aikuiset ammatinvaihta-
jaopiskelijat. Ohjauksen ja tuen määrä 
sekä tarve vaihtelee oppijoiden moni-
muotoisuuden mukaan. Korona-aikana 
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tähänkin mietittiin ratkaisuja ja joissain 
oppilaitoksissa lähiopetusta päädyttiin 
järjestämään esimerkiksi viidelle opiske-
lijalle kerrallaan.

Uusien, yhtäkkisten tilanteiden myötä 
tunteet vaihtelivat niin opettajilla kuin 
opiskelijoilla: ”luksusta”, ”lomaa”, ”saa 
nukkua aamulla pitkään”, ”on aikaa sii-
vota kaappeja” tai ”mistä lisää tunteja 
vuorokauteen” ja ”arvaa, onko mun v-käy-
rä korkeella”. Muistellen, kuinka lapset, 
puolisot ja lemmikit vilahtelivat tausta-
kuvina kevään etäkokoontumisissa, luki-
ja voi myös päätellä, mitkä edellä maini-
tuista lainauksista kuvaavat opiskelija- ja 
mitkä opettajatunteita. Tässä pääkirjoi-
tuksessa tarjoamme lukijoille muistin-
virkistystä siitä, mistä lähdettiin ja missä 
tilanteessa nyt (touko-kesäkuussa 2020) 
olemme. 

Oppilaitokset tiedottivat kevään muu-
toksista opiskelijoille ja henkilöstöl-
le esimerkiksi seuraavanlaisella viestillä: 
”Kaikki lähiopetus keskeytetään ja tilat 
ovat suljettuina 18.3.–13.4.2020” vain 
päivää ennen kuin sulkivat ovensa koro-
naviruksen vuoksi. Ensin elettiin poikke-
ustilanteessa pääsiäisen yli. Sen jälkeen-
kin tilanne jatkui. Elettiin epämääräisiä 
ja epätietoisia aikoja: Kuinka kauan tä-
mä kestää? Kun vielä Uudenmaan raja-
kin suljettiin 28.3.2020 mittavan raja-
valvonnan kera (Yle, 2020), joutui mo-
ni joustavaksi ja yrittäjämäiseksi itsensä 
luokitellut opettaja itsetutkiskelun val-
taan: Kestänkö epätietoisuutta todella 
niin hyvin kuin käyttöteoriassani opetta-
jankoulutuksen aikana kuvasin (ks. esim. 
Tampereen ammattikorkeakoulu, 2020)? 
Seuraavat tiedotteet (2.4.2020) jo il-
moittivatkin: ”Suomen hallitus on linjan-
nut, että varhaiskasvatuksen, opetuksen ja 
koulutuksen rajoituksia jatketaan kuukau-

della. Tämä tarkoittaa sitä, että oppilai-
toksen tilat pysyvät suljettuina ja opetus 
ja työskentely jatkuvat etänä 13.5.2020 
saakka.”

Opetus- ja koulutusmaailma oli julki-
sen kiinnostuksen ja uutisoinnin koh-
teena. Etäopetusta ja opettajien pi-
kaisen siirtymisen valmiutta ja onnis-
tumista ylistettiin tai vaihtoehtoises-
ti opetuksen korvaamista pelkillä teh-
tävillä kritisoitiin. Huoltajat joutuivat 
olemaan lastensa ”lähiopettajina” ja 
toimimaan näin varsinaisten etäopetta-
jien apuna, eikä se miellyttänyt kaikkia. 
Etäopetukseen siirtyminen, ketteryys, 
nopeus ja valmius saivat siis osakseen 
joko huikean hyvää tai huonoa palau-
tetta sen mukaan, miten opetusjärjes-
telyiden koettiin onnistuneen. Opetuk-
sen toteuttamisesta tuli nyt todella osal-
listavaa: siihen osallistettiin jopa hius
alan yrittäjinä toimivat pienten lasten 
äidit, jotka permanenttia rullatessaan 
tarkistivat myös alakoululaistensa ma-
tematiikan tehtäviä. Myös opetuksen 
toteuttamisessa tehtiin digiloikka, jossa 
mukana olivat yhtäaikaisesti niin opet-
tajat, oppilaat kuin huoltajatkin: ”Voi-
daanko aloittaa aamulla palaveri vasta 
kello 8.30, niin saan tuon meidän Vil-
len zoom-istunnon käyntiin?”. Kiintoisaa 
olisikin tutkia, missä määrin kansalais-
ten digiosaaminen on lisääntynyt valta-
kunnallisella tasolla ja kuinka moneen 
sähköiseen oppimisalustaan huoltajat 
ovat saaneet perehtyä. Näiden järjeste-
lyjen myötä opetuksesta ja sen toteutta-
misesta tuli huomattavasti julkisempaa 
kuin koronaa edeltänyt oppilaitosten ja 
luokkatilojen sisällä tapahtuva opetus-
toiminta.

Monet opettajat olivat uuden edes-
sä. Teoriaopintojen siirtäminen etä-
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opetukseen käy suhteellisen helposti, 
mutta miten ammatillisen koulutuksen 
käytännön harjoituksia (muuraamista, 
hitsaamista, sähköasennuksia, hiusten 
leikkaamista, haavan hoitoa, asiakaspal-
velua jne.) harjoitellaan etänä?

17.3.2020. Lehtori A. Virtanen on ko-
kenut opettaja. Hän tekee työtään opis-
kelijalähtöisesti. Hänelle on opetustyössä 
tärkeää kohtaaminen ja opiskelijoiden 
tapaaminen kasvokkain. Hän käyttää 
opetuksessaan monipuolisia menetelmiä 
ja on opiskelijoiden keskuudessa pidetty 
opettaja. Lehtori A. Virtanen voidaan 
kuitenkin määritellä digimuukalai-
seksi. Kasvatuspsykologian professo-
ri Kirsti Lonkan (Ruotsi, 2015) mää-
ritelmän mukaan ”Digimuukalaisen 
tunnistaa siitä, että hän menee tieto-
koneelle, käynnistää sen ja lähettää 
sähköpostin.  Digimuukalainen luulee 
olevansa in, kun osaa käyttää power-
pointia, exceliä ja officea”. Lehtori A. 
Virtanen ei juurikaan ole mukana so-
messa. Ei hänellä siihen ole aikaa, kun 
kotona on omiakin kouluikäisiä lapsia. 

18.3.2020 Lehtori A. Virtasen työ 
muuttuu. Hänen on otettava haltuun 
etäopetus, etätyö, etäkokoukset, etä-
nä toteutettava opiskelijoiden ohjaus… 
Teams, Zoom, Skype, Google Meet, 
Classroomscreen, Padlet, Flinga… Leh-
tori A. Virtanen on täysin uuden edessä. 
Hän pitää ensimmäisen opetustuokion 
Teams-etäyhteydellä ja jännittää etu-
käteen sitä, osaako käyttää sovellusta ja 
miten opiskelijat osaavat. No, yksi opis-
kelija ei löytänyt linkkiä ja toinen ei 
saanut ääntä kuuluviin. Lopulta kaikki 
kuitenkin onnistui, ja lehtori A. Virta-
nen oli ylpeä itsestään sekä opiskelijois-
taan. Selvittiin, huh.

Päivä päivältä lehtorin etäopetustai-
dot kehittyivät. Hän opetteli tekemään 
myös videoita ja podcasteja. Hän osal-
listui opettajankokouksiin ja opiskeli-
jahuollon palavereihin etänä. Hän ra-
kensi Moodle-kursseja. Valmistujaisjuh-
latkin pidettiin etänä. Tämän kaiken 
ohella lehtori A. Virtanen toimi omien 
lastensa etäopetuksessa apuna ja tukena. 
Digimuukalaisesta tuli ehkä, varovai-
sesti ilmaistuna, digikokeilija.

Vaikka lehtori A. Virtanen ja hänen 
kollegansa selviytyivät etäopetuskeväästä 
– eihän muutakaan mahdollisuutta ollut 
– tulevaisuudessa etäopetuksen suhteen 
toivotaan kuitenkin harkintaa ja suunni-
telmallisuutta. Koronakevään kokemus-
ten perusteella olisi tärkeää aidosti kuulla 
opetus- ja ohjaushenkilöstöä siitä, miten 
selviytymistemppu tehtiin. Mihin meni 
aikaa, miten ratkaisit ongelmia, kuka si-
nua tuki, mikä kuormitti ja mitä pitäisi 
jatkossa tehdä toisin? Yksi havainto on se, 
että etäopetukseen siirtymiseen olisi pi-
tänyt antaa edes muutama päivä aikaa. 
Nyt siirtyminen tapahtui yhdessä yös-
sä ja opettajien yöunia tiivistäen. Hyvin-
voinnin kannalta se ei ollut kestävä pää-
tös. Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 
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 ”Insinööri – tekniikan ammattilainen” 
pohti Satakunnan kansan yleisönosastol-
la Opetushallituksen silloin järjestämis-
tä virtuaalikouluista, että hitsausta ei voi 
opettaa verkossa – sehän olisi sama kuin 
ammattilaiseksi kirjekurssilla. Kokemä-
enjoessa on vettä virrannut noista ajoista 
jo lukemattomia litroja, mutta pohdinnat 
ovat edelleen ajankohtaisia. Mitä voisim-
me ottaa tästä opiksi taitojen oppimisen 



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

”Koronakriisin virittämä intoilu etäope-
tuksen autuudesta on vaarallista”, kirjoit-
taa Kari Uusikylä (2020) Helsingin Sano-
mien mielipidekirjoituksessaan. Uusiky-
län mielestä jokainen oppilas ja opiskelija 
tarvitsee tuekseen läsnä olevan aikuisen, 
opettajan. Etäopetuksessa tämä ei toteu-
du tasa-arvoisesti: joillakin oppilailla/opis-
kelijoilla on kotonaan avustavia aikuisia, 
kun taas joillakuilla ei ole ainuttakaan. 
Samoin Uusikylä kuuluttaa vertaisryh-
män eli muiden opiskelijoiden tärkeyttä 
oppimisessa. Ammatillisen koulutuksen 
yksilöllistyessä vertaisten merkitystä opis-
kelijan kasvun tukemisessa ei sovi unoh-
taa: uudistuneessa ammatillisessa koulu-
tuksessa opiskelevien hyvää oppimiskoke-
musta tukevat autenttisuus, yhteistoimin-
nallisuus, henkilökohtaisuus ja ohjauksel-
lisuus (Tapani & Salonen, 2019). Nämä 
ovat myös digiajassa pohdittavia asioita: 
miten tuetaan hyvää opiskelu- ja oppimis-
kokemusta erilaisissa oppimisympäristöis-
sä ja -tilanteissa. 

Samoilla kriittisillä linjoilla on tutkija 
Marko Teräs (Laurinolli, 2020) haastat-
telussa ”Loikkaus etäopetukseen oli pi-
karatkaisu ilman pidempää visioita”. Te-
räksen selvityksen mukaan etäopetuksessa 
pärjäävät parhaiten ne opiskelijat, joilla on 
jo valmiiksi hyvät oppimistaidot. Sen si-
jaan niiden opiskelijoiden, joilla muuten-
kin on ongelmia oppimisessa, oppimisen 
pulmat lisääntyvät. Teräs toteaa, että ko-
ronakauden etäopetus on sujunut pinnal-
ta katsoen hyvin, mutta pakon edessä to-
teutetun pikaratkaisun pohjalta ei kannata 
rakentaa etäopetuksen tulevaisuutta.

Katri Halonen (2020) pohtii blogikir-
joituksessaan ”Koronakaranteeni on digi-
natiivin nuoren juhlaa” tilannetta digina-
tiivin opiskelijan näkökulmasta. Digina-
tiivin, ja perinteisen lähiopetuksen itsel-
leen vieraaksi kokevan, opiskelijan kan-
nalta opiskelun siirtyminen nettiin on 
vaikuttanut ainakin aluksi lähinnä helpo-
tukselta. Esimerkkinä oman diginatiivin 
nuorensa osalta Halonen toteaa, että ma-
tematiikan opettaja on suorastaan hem-
motellut nuoria oivaltavilla YouTube-vi-
deoilla ja osa opettajista pitää ”lähitunte-
ja”, jotta nuorten yhteisöllisyyden tunne 
säilyy. On tärkeää ylläpitää tunnetta siitä, 
että oman ryhmän porukka on yhä ole-
massa. Tällaiset opettajat pelastavat digi-
natiivin pitkästymiseltä ja luovat parhaas-
sa tapauksessa myös pysyvämmän perus-
tan digiosaamista hyödyntävän natiivin ja 
digimuukalaisen innostavalle kohtaami-
selle. Korona-ajan etäopetus palvelee opis-
kelijoita, joita seurantatutkimuksen (Hie-
tajärvi ja muut, 2020) mukaan digioppi-
misen mahdollisuuksia niukasti tarjoavat 
koulut ja oppilaitokset vieraannuttavat.

Niiden ei-niin-diginatiivien opiskelijoi-
den jaksamisessa ja motivaatiossa on etä-
opetuksen aikana ollut pulmia. Ammatti-
korkeakoulujen opiskelijakunnat kysyivät 
huhti-toukokuussa opiskelijoiden koro-
nakevään kokemuksia (Ammattikorkea-
koulujen rehtorineuvosto Arene ry, 2020). 
Kyselyn mukaan opiskelijoiden siirtymi-
nen etäopetukseen onnistui ammattikor-
keakouluissa hyvin, mutta puolet opiske-
lijoista kokee opetuksen laadun heiken-
tyneen.  Huolestuttavaa on, että  puolet 
opiskelijoista koki jaksamisensa huonon-
tuneen, motivaationsa laskeneen ja stres-
sin lisääntyneen poikkeustilanteen aiheut-
taman etäopiskelun myötä. Kaksi kolmes-
ta  (63 %) vastaajasta koki etäopiskeluun 
siirtymisen onnistuneen hyvin omas-
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sa  korkeakoulussaan. Puolet vastaajista 
(49  %)  taas koki opetuksen laadun  sa-
malla  heikentyneen.  Erityisesti näin ko-
kivat opiskelijat, jotka aiemmin osallistui-
vat  pääasiassa lähiopetukseen  monimuo-
to- tai verkko-opetuksen sijaan.  

Taas olemme muutoksen edessä. Op-
pilaitokset avaavat vähitellen oviaan, 
ja lähiopetus on (todennäköisesti) 
käynnistymässä syksyllä 2020. Touko-
kuun alussa useat oppilaitokset tiedotti-
vat tähän tapaan: ”Toiminnan asteittainen 
avaaminen tapahtuu hallitusti, osittain ja 
vaiheittain siten, että opiskelijoiden ja hen-
kilöstön terveys ja turvallisuus eivät vaaran-
nu. Yli kymmenen hengen kokoontumisra-
joitukset ovat voimassa toukokuun loppuun 
saakka, kesäkuun alusta lähtien kokoontu-
misrajoitukset koskevat yli 50 hengen tilai-
suuksia.”

Miten tästä eteenpäin? Mitä etäopetuk-
sesta jää elämään jatkossa? Mitä positii-
visia kokemuksia koettiin? 
Mikä muuttui? Mikä on etäopetuksen 
tulevaisuus? Mitä lehtori A. Virtanen 
aikoo tehdä, kun oppilaitos avaa oven-
sa ja opiskelijat saapuvat luokkaan? Pa-
laako lehtori kokonaan entiseen lähi-
opetusmalliinsa, vai…? 

Koronakaranteenin ja etätöiden yllät-
tävyys jättää jälkensä suomalaiseen yh-
teiskuntaan, ainakin hetkeksi. Monis-
sa oppilaitoksissa joudutaan ehkä pohti-
maan suunnitelmia uudelleen. Tähän asti 
esimerkiksi kriisi- ja turvallisuussuunni-
telmat ovat saattaneet olla hyvinkin pape-
rinmakuisia, mutta nyt ne on syytä ava-
ta uudelleen ja pohtia enemmänkin ”mitä 
jos”-kysymyksiä. Tulevaisuutta ei kanna-
ta pelätä, ja vaikka siihen voi osaltaan va-
rautua, tuskin yksikään guru pystyy näke-
mään ennalta kaikkea sitä, mitä globaalis-
sa maailmassa voi tapahtua. Olisiko aika 

keskittyä miettimään, mikä on todella tär-
keää opetuksen toteuttamisessa, opettajan 
työssä ja elämässä yleensä. Miten voisim-
me saada aikaan onnistumisen ja hyvän 
mielen kokemuksia itselle, toiselle, työ-
kaverille ja opiskelijalle? Löytyisikö asian-
tuntijayhteisöistä asiantuntijuutta tähän 
vai jatkammeko juoksemista, kunhan en-
sin saamme oravanpyörän oven auki? Aina 
ei ole mahdollisuutta valita. Mutta jos on, 
valitaan oikein. Mietitään yhdessä, aidos-
ti toisiamme kuullen ja kuunnellen, mikä 
on se oikea valinta ja lähdetään sitten kul-
kemaan sen viitoittamaan suuntaan.

Teemanumeron artikkelit

”Oppimisympäristöjen ja opiskeli-
joiden monimuotoisuus amma-
tillisessa koulutuksessa” -teema-

numeron vertaisarvioidut tekstit tarjo-
avat neljä monimuotoista mahdollisuut-
ta oppimisympäristöjen tarkasteluun. Ne 
keskittyvät virtuaalitodellisuuksien li-
säarvoon ammattikasvatuksen kentällä, 
opettajan työhön oppimisympäristönä, 
TKI-toiminnan opinnollistamiseen ja si-
mulaatioon kehittämismenetelmänä. 

Pauli Huotari, Suvi Toivonen, Joni 
Lämsä ja Raija Hämäläinen (2020) anta-
vat kirjallisuuskatsauksen virtuaalitodelli-
suuksien lisäarvosta ammattikasvatukselle 
viimeisen 10 vuoden ajalta. Kolmentoista 
tutkimusartikkelin perusteella selvitetään, 
minkälaista empiiristä tutkimusta aiheesta 
on tehty ja minkälaista lisäarvoa VR tuot-
taa ammattikasvatuksen kentälle. Tulos-
ten perusteella VR:n hyödyntäminen am-
mattikasvatuksessa on yhtäältä lisäänty-
nyt, mutta toisaalta empiirisiä tuloksia on 
vielä suhteellisen vähän. Tähänastiset tut-
kimukset ovat lähinnä keskittyneet käyt-
tökokemuksiin erilaisia VR-sovelluksia 
hyödynnettäessä. Kuitenkin virtuaalito-
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dellisuuden lisäarvo liittyy erityisesti reaa-
limaailman rajoitusten ylittämiseen ja eri-
laisten oppimisprosessien keskeisten teki-
jöiden – mm. toiminnallisuuden, tuntei-
den ja ohjaamismahdollisuuksien – vah-
vistamiseen. 

Jiri Vilppola, Raija Hämäläinen, Kat-
ja Vähäsantanen ja Petri Salo (2020) tar-
kastelevat opettajan työtä oppimisympä-
ristönä ammatillisen opettajankoulutuk-
sen kontekstissa. ”Opettajana jo toimivan 
opettajaopiskelijan osaamisen kehittyminen 
– osaamisperustainen ja työelämälähtöinen 
ammatillinen opettajankoulutus” -artikke-
lissa selvitetään, millaista osaamista am-
matillisessa opettajankoulutuksessa kehit-
tyi osaamisperustaisessa ja työelämälähtöi-
sessä toteutuksessa opiskelijoiden itsensä 
kokemana. Tulokset osoittavat, että opet-
tajaopiskelijoiden osaaminen kehittyi eri-
tyisesti käsitteellisen ajattelun ja reflek-
tio-osaamisen alueella. Myös pedagoginen 
osaaminen kehittyi ohjauksellisempaan ja 
oppijalähtöisempään suuntaan. Merkit-
tävänä keinona osaamisen kehittämisek-
si nousi osaamistavoitteiden integrointi 
omiin työtehtäviin, ja tärkein osaamisen 
kehittämisen tuki oli omalta työpaikalta 
nimetty mentori. Vastaavasti osaamisen 
kehittämistä haastoivat liian kova työ
tahti ja muutokset omalla työpaikalla. 
Tulosten perusteella  osaamisperustainen 
ja työelämälähtöinen toteutus soveltuu 
hyvin ammatillisena opettajana tarvittavan 
osaamisen kehittämiseen. 

Ilkka Väänänen ja Kati Peltonen (2020) 
ottavat esiin hanketoiminnan opinnollis-
tamisen artikkelissaan ”Siiloista saumat-
tomaan opetuksen ja TKI-toiminnan in-
tegrointiin ammattikorkeakouluissa” am-
mattikorkeakouluhenkilöstön näkemyk-
siä opetuksen ja TKI-toiminnan integraa-
tioon liittyvistä tekijöistä sekä TKI-hank-

keiden tuloksien hyödyntämisestä opetuk-
sessa. He tunnistivat suunnitteluvaihees-
ta opetussuunnitelman hankkeistaminen ja 
projektisuunnitelman opinnollistaminen 
-yläteemat sekä niiden neljä alaluokkaa: 
opetussuunnitelma, yhteisen ymmärryksen 
muodostaminen, resurssit ja projektituotok-
set. Toteutusvaiheesta tunnistettiin opetuk-
sen toteutuksen hankkeistaminen ja projek-
tin toteutuksen opinnollistaminen -ylätee-
mat sekä niiden viisi alaluokkaa: yhteisölli-
nen osallisuus, resurssointi, prosessin selkeys, 
opetussuunnitelman toteutus ja rahoituksen 
reunaehdot. Hanketuloksien hyödyntämi-
sestä tunnistettiin tuotokset sekä integra-
tiivinen TKI- ja opetuskulttuuri -ylätee-
mat sekä niiden neljä alaluokkaa: tulokset, 
opiskelumateriaali, kokeilukulttuuri ja pro-
filoituminen. Tulokset osoittavat, että in-
tegrointiin liittyy monia näkökulmia se-
kä kysymyksiä. Lisäksi integrointi näh-
dään mahdolliseksi sekä opintoja hank-
keistamalla että TKI-hankkeita opinnol-
listamalla. Kuitenkin opinnollistamisen 
ja hankkeistamisen käsitteellistäminen on 
haastavaa, mikä hankaloittaa integraation 
toteuttamista. 

Sari Niemen (2020) artikkeli ”Asiantun-
tijaorganisaatioiden uudistumiskyvyn kehit-
täminen simulaatioilla” keskittyy simulaa-
tio-oppimiseen työyhteisöjen kehittämis-
menetelmänä. Tutkimusaineisto koostuu 
asiantuntijaorganisaatioissa toteutetuis-
ta käytännön kokeiluista, palautteista ja 
teemahaastatteluista. Faktorianalyysillä 
muodostettiin kolme simulaatio-oppimi-
sessa huomioitavaa periaatetta: organisaa-
tion tilannetta tukeva tavoite, turvallinen 
ja mielekäs tilanne sekä oivaltava ja jaka-
va oppiminen. Niemen aineistolähtöiseen 
laadulliseen analyysiin perustuen simu-
laatio-oppiminen sisältää organisaatioi-
den uudistumiskykyä mahdollistavia ele-
menttejä, ja sillä voidaan tukea yhteisöl-
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listä kehittämistä, mutta myös laajentaa 
näkökulmia sekä valmentaa toimimaan 
yllätyksellisissä tilanteissa. Simulaatiome-
netelmällä toteutetut interventiot osoitti-
vat, että simulaatiopedagogiikka on sovel-
lettavissa asiantuntijaorganisaatioiden uu-
distumiskyvyn kehittämisen ja oppimisen 
kontekstiin aiemmissa tutkimuksissa kä-
siteltyjä toimialoja ja aiheita laajemmin.

Lopuksi

Oppimisympäristöillä on monta 
määritelmää: perustyypit (Man-
ninen, 1996), metaforiin perus-

tuvat (Mononen-Aaltonen, 1999) ja mie-
likuviin perustuvat (Manninen & Peso-
nen, 1997). Näkökulma oppimisympäris-
töihin voi olla sosiaalinen, psykologinen, 
praktinen tai teknologinen, ja kaikkea tätä 
raamittaa kulttuurinen viitekehys perin-
teineen, arvoineen, odotuksineen ja ole-
tuksineen – toimintakulttuuria unohta-
matta (Tampereen ammattikorkeakoulu, 
2020). Kuten artikkeleista voi havaita, 
mikään ympäristö sinällään ei ”tuota” op-
pimista, vaan opettajalla tai ohjaajalla on 
suuri merkitys siinä, kuinka ympäristön 
tarjoamat pedagogiset affordanssit hyö-
dynnetään. Erilaisten ympäristöjen näke-
minen oppimisympäristöinä on opettajan 
keskeistä osaamista. Tänä keväänä nämä 
taidot ovat sekä joutuneet koetukselle et-
tä tulleet aidosti testatuiksi. Miten pitkäl-
le kantavatkaan opettajan omakohtaiste-
tut tarinat, mielikuvat ja mielikuvitus, elä-
vät esimerkit aidoista tilanteista ja kaiken 
kukkuraksi turvallisen olon mahdollista-
minen jokaiselle oppijalle? Tämä Ammat-
tikasvatuksen aikakauskirja tarjoaa joita-
kin näkökulmia oppimisympäristöihin, 
mutta vielä on tilaa uusille kokeiluille ja 
ideoille. 
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Tiivistelmä

Tarkastelemme tässä katsausartikkelissa 
virtuaalitodellisuusteknologian (VR) hyö-
dyntämistä ammattikasvatuksen kentällä 
viimeisen kymmenen vuoden aikana. Ta-
voitteenamme on selvittää, minkälaista 
empiiristä tutkimusta aiheesta on tehty ja 
minkälaista lisäarvoa VR tuottaa ammatti-
kasvatukselle 13 tutkimusartikkelin perus-
teella. Tulosten perusteella tutkimus VR:n 
hyödyntämisestä ammattikasvatuksessa 
on yhtäältä lisääntynyt, mutta toisaalta em-
piirisiä tuloksia on vielä suhteellisen vähän. 
Tutkimus on toistaiseksi keskittynyt käyt-
tökokemuksiin erilaisia VR-sovelluksia hyö-
dynnettäessä. Havaitsemamme lisäarvo 
liittyy erityisesti reaalimaailman rajoitusten 
ylittämiseen ja erilaisten oppimisproses-
sien keskeisten tekijöiden vahvistamiseen. 
Toiminnallisuus, tunteet ja mahdollisuudet 
ohjata oppimisprosesseja nousivat voimak-
kaimmin esiin lisäarvon kategorioina. Jat-
kotutkimusta tarvitaan erityisesti VR:n so-
veltamisen pidempiaikaisista vaikutuksista 
oppimiseen sekä VR:n vaikutuksista erilais-
ten yksilöiden oppimistuloksiin ja oppimis-
prosesseihin.

Avainsanat: virtuaalitodellisuus, lisäarvo, 
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

V
irtuaalitodellisuustek-
nologian (jatkossa VR) 
soveltaminen koulu-
tukseen on varsin tuore 
ilmiö. Viimeisen kym-
menen vuoden aikana 
virtuaaliympäristöjen 
käyttö ammattikasva-

tuksessa on kuitenkin lisääntynyt nopeas-
ti. Ammatillisen oppimisen tukemisen nä-
kökulmasta tämä on luontevaa, koska vir-
tuaaliympäristöjen avulla voidaan tarjota 
uusia ja entistä havainnollisempia mene-
telmiä ammattikasvatuksen tueksi. Uu-
sien virtuaaliympäristöjen hyödyntämi-
seen liittyy kuitenkin myös kriittisiä ky-
symyksiä: missä tilanteissa VR:n käyttö 
on pedagogisesti perusteltua, minkälaisia 
seurauksia VR:llä on oppimiselle ja ovatko 
VR:n koulutussovellukset tarpeeksi kehit-
tyneellä tasolla? Tarkastelemme tässä ku-
vailevassa kirjallisuuskatsauksessa VR:n 
tuottamaa lisäarvoa ammattikasvatuksen 
kentällä käsittelemällä aiheeseen liittyvää 
aiempaa tutkimusta. Tuloksien perusteel-
la pystymme laadullisesti tarkastelemaan 
lisäarvotekijöitä ja näin tuottamaan uut-
ta tietoa aiempien tutkimusten synteesin 
lisäksi.

Erilaisten 3D-maailmojen potentiaali 
opetuskäytössä näyttää tutkimusten va-
lossa lupaavalta (ks. esim. Badilla-Quin-
tana ym., 2017; Radianti ym., 2019). Ar-
kikielessä VR viittaa yleensä niin sanot-
tuun immersiiviseen VR-teknologiaan, 
joka edellyttää VR-lasien käyttöä (ks. 
esim. Vatanen, 2016). VR-laseilla (engl. 
head-mounted display, HMD) näyttää 
olevan erityinen merkitys immersion ja 
läsnäolon kokemusten muodostumises-
sa. Lisäksi VR-lasien käyttö näyttää tut-
kimuksen perusteella parhaimmillaan si-
touttavan ja innostavan käyttäjiään perin-

teisiä simulaatioteknologioita enemmän 
(Stavroulia ym., 2019). Toisaalta viimeai-
kainen tutkimus viittaa siihen, että VR-la-
sien avulla tapahtuva immersio voi häiritä 
oppimista muun muassa lasien aiheutta-
man pahoinvoinnin vuoksi ja herpaannut-
taa oppijan keskeisen oppisisällön ääreltä 
(Jensen & Konradsen, 2018). Käytämme 
tässä tutkimuksessa termejä HMD VR tai 
VR-lasit viitattaessa VR-lasiteknologiaan 
ja näyttölaite-VR viitattaessa muuhun kuin 
immersiiviseen näyttöteknologiaan.

Jensenin ja Konradsenin (2018) kirjal-
lisuuskatsaus VR-lasien käytöstä opetuk-
sessa ja koulutuksessa tarkasteli erityises-
ti tutkimusten laatua (Medical Educati-
on Research Study Quality Instrument 
-mittaristo) sekä oppijoiden kokemus-
ten ja oppimistulosten välistä suhdetta.
Tutkimuksessa havaittiin, että VR-laseis-
ta on hyötyä etenkin kognitiivisten tai-
tojen, pään liikkeeseen liittyvien psyko-
motoristen taitojen sekä vuorovaikutus- 
ja tunnetaitojen opettelussa. VR-lasien
hyödyistä huolimatta oppimista hyödyt-
tää itse simulaatio. Radianti, Majchrzak,
Fromm ja Wohlgenannt (2019) tarkas-
telivat systemaattisessa kirjallisuuskatsa-
uksessaan erityisesti immersiivisen virtu-
aalitodellisuuden käyttömahdollisuuksia
korkeakoulutuksen konteksteissa. Tutki-
muksessa havaittiin, että HMD VR -tek-
nologiaan kohdistuvasta kiinnostukses-
ta huolimatta valtaosa katsauksen tutki-
muksista keskittyi pitkälti käytettävyyden
ja tehokkuuden testaamiseen. Alle kol-
mannes katsaukseen valituista tutkimuk-
sista hyödynsi oppimisteorioita HMD VR
-teknologian opetuskäytön kehittämises-
sä. Tutkimuksessa tunnistettiin vain muu-
tama tapaus (paloturvallisuus, kirurgia,
sairaanhoito ja astronomia), joissa HMD
VR oli riittävän kehittynyttä oppisisältö-
jä käsittävän tiedon tai taitotiedon opet-
tamiseen.
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Wang, Wu, Wang, Chi ja Wang (2018) 
tarkastelivat kriittisessä katsauksessaan ra-
kennustekniikan koulutuksessa käytettä-
vää VR-teknologiaa sekä sen tarjoamia 
käyttömahdollisuuksia. Käytössä oleviksi 
VR-teknologioiksi tunnistettiin näyttö-
päätteellä tapahtuva VR, immersiivinen 
VR, 3D pelillistetty VR, VR-tietomallin-
taminen [Building Information Model-
ling (BIM)] sekä lisätty todellisuus (engl. 
augmented reality, AR). Tutkimuksessa 
havaittiin, että näyttöpäätteellä operoi-
tavien VR-teknologioiden käyttö vahvis-
ti opiskelijoiden motivaatiota ja käsitys-
kykyä. VR-laseja ja -sensoreita sisältäneet 
tutkimukset osoittivat puolestaan, että 
immersio vahvisti opiskelijoiden tunnetta 
ympäristön hallinnasta ja lisäsi keskitty-
mistä. VR-teknologian nähtiin tarjoavan 
hyötyä etenkin arkkitehtonisen suunnit-
telun oppimisessa, työmaaturvallisuu-
dessa, välineiden turvallisen käytön har-
joittelussa sekä lujuuslaskentatarkastelus-
sa. VR:ään kohdentuvalle tutkimuksel-
le näyttää olevan omaleimaista erilaisten 
oppimiskokeilujen runsaus, mutta syste-
maattisen tutkimustiedon vähäisyys sekä 
hajanaisuus. Myös VR:ään liittyvä termis-
tö on hajanaista. Esimerkiksi immersiivi-
syys ymmärretään tutkimuksissa usealla 
eri tavalla (Radianti ym., 2019, s. 25).

Tässä artikkelissa teknologia ja siihen 
liittyvät ilmiöt on rajattu VR-termiä käyt-
täviin tutkimuksiin. VR-teknologialla tar-
koitamme sekä VR-lasiteknologiaa että 
näyttölaite-VR:ää. Tarkastelemme VR:n 
hyödyntämistä ammattikasvatuksen ken-
tällä ja vastaamme seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:

1. Minkälaista empiiristä tutkimusta
VR:n soveltamisesta ammattikas-

	 vatuksen kentällä on tehty viimei-
	 sen kymmenen vuoden aikana?
2. Mitä lisäarvoa VR tuottaa

ammattikasvatukselle?

Tutkimusmenetelmät

Kirjallisuushaut

Kirjallisuushaut (Kuvio 1, sivul-
la 16) jakautuivat kolmeen vai-
heeseen. Ensimmäisessä vaiheessa 

haimme vertaisarvioituja tieteellisiä aika-
kauslehtiartikkeleita Scopus-tietokannas-
ta, ja haku tuotti yhteensä 398 tulosta 
(25.11.2019). Käytetyt hakutermit ovat 
esitettyinä kuviossa 2. Tietokantahaun 
rajaamisessa ammattikasvatukseen käy-
timme hakutermejä ”vocational or pro-
fessional”, jotta kirjallisuushaut tarjoavat 
kattavan otoksen myös kansainvälisestä 
ammattikasvatuksen tutkimuksesta. En-
simmäinen ja toinen kirjoittaja kävivät 
kaikkien tulosten tiivistelmät läpi. Vaikka 
muut XR-teknologiat1 luultavasti tuotta-
vat hyvin samankaltaista lisäarvoa ammat-
tikasvatukselle, ammatilliselle opetukselle 
ja oppimiselle kuin VR, valitsimme tarkas-
teltavaksi teknologiaksi ainoastaan VR:n 
parantaaksemme tutkimusten vertailta-
vuutta ja yhteismitallisuutta. Valinnas-
sa käytimme seuraavia kriteerejä: 1) Tut-
kimus on julkaistu vuosina 2010–2019, 
2) tutkimuksessa on empiiristä näyttöä,
3) aineistotyyppi on Journal-artikkeli, 4)
artikkelin kieli on englanti tai suomi, 5)
artikkelin kokopitkä versio on saatavilla,
6) tutkimus on relevantti ammattikasva-
tukselle (ei esimerkiksi liity työhön kun-
touttamiseen), ja 7) tutkimus on toteu-
tettu toisella asteella tai korkea-asteella
(ei esimerkiksi pelkästään työssä oppimi-
sen kontekstissa). Lopulta mukaan vali-
koitui 146 artikkelia. Lisäksi suoritimme
vastaavan täydentävän haun (31 artikke-
lia, 12.12.2019), jonka tarkoituksena oli
koota VR-lasiteknologiaa ammattikas-
vatuksessa hyödyntäviä tutkimuksia (ks.

1 XR eli lisätty todellisuus on kattotermi, joka 
kattaa virtuaalisen, yhdistetyn ja laajennetun 
todellisuuden teknologiat.
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1. tietokantahaun
tuottamat artikkelit:

VR ammatti-
kasvatuksessa

(N=398)

2. tietokantahaun
tuottamat artikkelit:

VR-lasit ammatti-
kasvatuksessa

(N=31)

Muista
systemaattisista

katsauksista
poimitut artikkelit

(N=2)

N=146 N=7 N=2

Syvempään tarkasteluun valitut artikkelit
(N=155)

Poissuljetut
 artikkelit
(N=110)

Koko tekstin
tarkasteluun

valitut
(N=45)

Poissuljetut
 artikkelit
(N=32)

Analyysiin valikoituneet artikkelit
(N=13)
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Kuvio 1
Kirjallisuushakujen eteneminen ja aineiston valintaprosessi

Kuvio 2
Kirjallisuushaussa käytetyt hakutermit
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Kuvio 2, ”2. tietokantahakuun lisätyt ter-
mit”). Sisällytimme näistä hauista seitse-
män artikkelia syvempään tarkasteluun. 
Otimme mukaan myös kaksi tutkimus-
artikkelia, jotka löysimme systemaattisista 
kirjallisuuskatsauksista.

Toisessa vaiheessa tarkastelimme 155:ttä 
artikkelia pääosin tiivistelmien perusteel-
la. Varmistimme tutkimusten empiirisyy-
den ja käytetyt VR-teknologiat tarvittaes-
sa artikkelien täyspitkistä versiosta. Sul-
jimme pois 110 artikkelia, joissa oli joko 
epäselvä kuvaus VR-teknologiasta (N=5) 
tai tutkimus oli toteutettu lääketieteen ja 
terveydenhuollon kontekstissa (N=105), 
jota on jo tutkittu viimeaikaisissa kirjal-
lisuuskatsauksissa (esim. Huttar & Brin-
tzenhofeSzoc, 2020; Ikonen ym., 2012; 
Kyaw ym., 2019). Kolmannessa vaiheessa 
luimme 45 artikkelin kokopitkät 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. Käytimme lopullisissa valin-
noissa laadullista harkintaa artikkelien so-
veltuvuudesta tähän tutkimukseen ja sisäl-
lytimme analyysiimme 13 artikkelia.

Analyysi

Tutkimuskysymykseen 1 (Minkälaista tut-
kimusta VR:n soveltamisesta ammattikasva-
tuksessa on tehty viimeisen kymmenen vuo-
den aikana?) vastaamiseksi tunnistimme 
sisällytettävistä tutkimuksista niiden ta-
voitteet, viitekehykset, osallistujat, tulok-
set sekä niissä hyödynnetyt VR-teknolo-
giat.

Tutkimuskysymykseen 2 (Minkälaista 
lisäarvoa VR tuottaa ammattikasvatuksel-
le?) vastaamiseksi tarkastelimme sisällytet-
tävistä tutkimuksista niiden tuottamaa li-
säarvoa ammattikasvatuksessa teorialäh-
töisen sisällönanalyysin (esim. Tuomi & 
Sarajärvi, 2018) avulla. Hyödynsimme 
Laakkosen, Mannisen ja Juntusen (2014) 
tutkimusta, jossa he tarkastelivat 3D-op-
pimisympäristöjen koulutukselle tuotta-
maa lisäarvoa kokoamalla immersiivisten 
3D-virtuaalimaailmojen lisäarvotekijöitä. 
Laakkonen ym. (Ibid.) viittaavat immer-
siivisyyteen psykologisena ilmiönä (Tau-
lukko 1), ja heidän luokittelemansa lisä-
arvotekijät ovat osittain spekulatiivisia tai 
vähän tutkittuja. Tässä artikkelissa etsim-
me listatuille lisäarvotekijöille empiiris-

tunne itsestä,
toisenlainen minuus,

roolileikit,
välimatkan 

katoaminen,
läsnäolon voiman 

korostuminen,
tilan ja 

perspektiivin taju,
oppimisen 

jaksottaminen,

yhdessä luominen ja
 tekeminen,

vuorovaikutteinen 
ympäristö,
toiminnan 

painottuminen,
vapaus, luova 

tilankäyttö,
intuitiivisuus,

kontekstuaaliset 
vihjeet, muisti,

pelkistettävyys ja
säännöstely,

oppimisprosessin 
ohjaaminen,

irrottautuminen,
tila ryhmän 

toiminnan ohjaajana,
turvalliset ympäristöt

riskien 
ottamiseen,

toiminnallisuus, 
tunteet,

paikat ja toiminnot,
joihin ennen ei pääsyä,

visualisoinnit,
elämä tiedon sisällä,

näkökulmat ja välitön
vuorovaikutus 

ympäristön 
kanssa

Taulukko 1  
Immersiivisten maailmojen lisäarvotekijät (Laakkonen ym., 2014, ss. 42–46)
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tä evidenssiä, mutta otamme huomioon 
myös artikkeleissa esiintyvän implisiit-
tisen lisäarvon: Jos tutkimuksen kohtee-
na oli esimerkiksi taitojen omaksuminen 
VR-ympäristössä, on selvää, että tutki-
muksen kohteena oleva simulaatio tarjoaa 
myös turvallisen ympäristön riskien otta-
miseen. 

Tulokset

VR-tutkimus ammattikasvatuksessa 
on keskittynyt käyttäjäkokemuksiin

Taulukossa 2 (s.  19-22)  kuvataan 
VR:n soveltamisesta tehty empii-
rinen tutkimus ammattikasvatuk-

sen kentällä viimeisen kymmenen vuoden 
ajalta. Vaikka tutkimus VR:n koulutus-
käytöstä on lisääntynyt, empiirisiä tulok-
sia VR:n soveltamisesta ammattikasvatuk-
sessa on vielä suhteellisen vähän. Vuosilta 
2018–2019 mukana on neljä 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 käyttäjäkokemusten tut-
kimisessa, ja oppimistuloksia on tarkas-
teltu vähemmän. Taulukosta 2 nähdään, 
että tutkimusten tavoitteet ja kontekstit 
vaihtelevat, ja otoskoot ovat pääasiassa 
pieniä. Myös käytetyt teknologiat vaihte-
levat näyttöpäätteellä käytettävästä VR:stä 
VR-laseihin ja erilaisiin ohjauslaitteisiin, 
kuten hiiri, näppäimistö tai sauvaohjain.

Koska VR:ään kohdistuva tutkimus 
ammattikasvatuksessa on sirpaleista, löy-
tämämme evidenssi lisäarvosta on jossain 
määrin anekdoottista. Havaintomme voi-
vat kuitenkin antaa suuntaa uudelle tut-
kimukselle ja antaa ammattilaisille kuvan 
siitä, mikä tämänhetkinen tilanne on.

Käyttäjäkokemukset ja alustavat 
oppimistulokset viittaavat VR:n 
lisäarvoon  

Monet Laakkosen ym. (2014) listaamis-
ta lisäarvotekijöistä ovat VR:lle tyypillisiä 
piirteitä ja ovat siten myös VR-sovelluksia 
lävistäviä teemoja. Esimerkiksi toiminnal-
lisuus mahdollistuu VR-ympäristöissä uu-
della tavalla ja tuli siten esiin kaikissa tut-
kimuksissa. Esimerkiksi Badilla-Quinta-
nan ym. (2017) tutkimuksessa näyttölai-
te-VR-ympäristöt tarjosivat opiskelijoille 
mahdollisuuden harjoitella monipuolises-
ti erilaisia opetusmenetelmiä simuloiduis-
sa tilanteissa, ja toiminnallisuus tunnistet-
tiin myös opiskelijoita motivoivaksi me-
netelmäksi. Tekemällä oppiminen kytkey-
tyy toiminnallisuuden lisäarvotekijään, 
sillä opetustilanteiden simuloiminen on 
toiminnallinen lähestymistapa, joka mah-
dollistaa kokemusperäisen tiedon omak-
sumisen. Toinen yleinen tekijä on toimin-
nan painottuminen. Esimerkiksi Zhoun 
ym. (2018) tutkimuksessa tietokoneen 
kokoamista lähestyttiin nimenomaan toi-
minnan kautta, ja simulaatio tuotti roh-
kaisevia tuloksia.

Oppimisprosessin ohjaaminen korostuu 
koulutuksen VR-sovellusten lisäarvos-
sa, ja se onkin tarkasteltuja tutkimuksia 
lävistävä tekijä. Esimerkiksi Zhoun ym. 
(2018) tulokset viittaavat HMD VR -ym-
päristön lisäarvoon oppimista ohjaavana 
tekijänä oppimisen jaksottamisen, toimin-
nan painottumisen ja kontekstuaalisten vih-
jeiden kautta. Toiminnallisuus VR-ympä-
ristössä mahdollistaa myös oppimisen 
jaksottamista, mikä tulee esiin Rogersin 
ym. (2017) HMD VR -teknologiaa hyö-
dyntävässä tutkimuksessa. Samassa tutki-
muksessa korostuu myös pelkistettävyy-
den ja säännöstelyn merkitys oppimispro-
sessin ohjaamisessa: ”virtuaalimaailmassa 
kontekstuaalisen informaation määrää on 
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Taulukko 2 
Kirjallisuuskatsaukseen sisällytetyt artikkelit (aakkosjärjestyksessä nimen mukaan)

Kirjoittaja(t) 
ja vuosi

Tavoite Otos-
koko

Käytetty VR- 
teknologia

Tulokset Konteksti, 
koulutusaste, 
maa (jos 
saatavilla)

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

Kuvailla opettaja-
opiskelijoiden tai-
toja ja käsityksiä 
virtuaalisten oppi-
misympäristöjen 
käytöstä ja paran-
taa heidän ope-
tus- ja oppimistai-
tojaan 3D-simu-
laatioaktiviteettien 
avulla. 

Alussa 
N=130,
lopussa
N=10

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

Virtuaalisilla oppimis-
ympäristöillä on potenti-
aalia opettajan pedago-
gisten ja teknologisten 
taitojen kehittämisessä, 
hyvien luokkahuonekäy-
tänteiden kokeilussa se-
kä hyväksi opettajaksi 
kasvamisessa.

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

Chen (2016) Tarkastella virtu
aalisen oppimis-
ympäristön vaiku-
tusta opiskelijoi-
den kognitiiviseen 
ja kielelliseen 
kehittymiseen.

N=448 3D VR -verk-
kosovellus 
englannin 
kielen 
opiskeluun

Virtuaalinen oppimis-
ympäristö paransi opis-
kelijoiden kielellisiä ja 
kognitiivisia kykyjä.

Kieltenopetus, 
englannin kielen 
peruskurssi/ 
korkeakoulu/ 
Taiwan

Cheng 
(2014) 

Tarkastella opiske-
lijoiden oppimis-
tyylejä suhteessa 
Second Life -
simulaatioon koh-
distuviin asentei-
siin sekä hyväk-
syntään. Todentaa 
empiirisesti 
Second Lifen ope-
tuskäyttöön liitty-
viä hyötyjä ja 
haittoja.

N=32 Verkkopohjai-
nen 3D-virtu-
aalimaailma 
Second Life

Aktiiviset oppijat arvos-
tivat Second Lifen help-
pokäyttöisyyttä ja hyö-
dyllisyyttä. Verbaaliset 
opiskelijat puolestaan 
mieltyivät simulaation 
tarjoamiin kommuni-
kaatio- ja identiteettitoi-
mintoihin. 

Second Life tarjosi mie-
lekkäämpiä kommuni-
kaation mahdollisuuksia 
verrattuna pikaviesti-
miin ja videochatteihin. 
Avatar-hahmot ja rooli-
leikit mahdollistivat it-
seilmaisua, identiteetin 
tutkailua sekä helpot-
tivat sosiaalista ahdis-
tusta ja ujouden selät-
tämistä.

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

Tavoite Otos-
koko

Käytetty VR- 
teknologia

Tulokset Konteksti, 
koulutusaste, 
maa (jos 
saatavilla)

Gutiérrez, 
Domínguez, 
& González 
(2015)

Kehittää didaktisia 
materiaaleja sekä 
välineitä opiske-
lijoiden tilallisen 
hahmottamisen 
taitojen kehittämi-
seksi sekä vertail-
la taitojen kehitty-
mistä verrokkiryh-
mään.

N=202 VR, AR ja PDF3D, 
joka on kolmiulot-
teinen PDF-tie-
dosto

Kaikkien 3D-teknologioita 
käyttäneiden opiskelijoiden 
tilallisen hahmotuksen tai-
dot olivat tutkimusjakson 
päätyttyä paremmat kuin 
perinteisiä opetusmene-
telmiä hyödyntäneillä opis-
kelijoilla (verrokkiryhmä). 
Eri teknologioiden avulla 
harjoitelleiden opiskelijoi-
den taitojen välillä ei löyty-
nyt eroja. 3D-teknologioita 
käyttäneiden opiskelijoiden 
läpäisyaste kurssilla oli kor-
keampi kuin verrokkiryh-
mällä.

Tekniikan ala/ 
korkeakoulu/
Espanja

Lopes & 
Pagnussat 
(2018)

Analysoida iän ja 
koulutustason vai-
kutuksia suori-
tuskykyyn virtuaa-
lisen metsäkone-
simulaattorin ope-
roinnissa.

N=124 Simlog Simulation 
Launcherin 
kehittämä 
metsäkone-
simulaattori, jota 
operoitiin näyttö-
päätteellä 
joystickin avulla.

Koehenkilöiden suoriutumi-
nen parani kaikissa ikä- ja 
koulutustasoryhmissä huo-
mattavasti simulaattorilla 
toteutetun koulutuksen ai-
kana. Nuoret koehenkilöt 
suoriutuivat simulaatiois-
ta paremmin kuin vanhem-
mat.

Metsäala/
Brasilia

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

Kehittää raken-
nustyömaan riski-
tekijöiden tunnis-
tamiseen tarkoi-
tettu simulaatio 
ja vertailla perin-
teisen opetuksen 
tuottamia oppi-
mistuloksia simu-
laation jälkeisiin 
oppimistuloksiin.

N=40 Verkkopalvelimella 
toimiva fotorealisti-
nen ja kolmiulottei-
nen iAPR-ohjelmis-
to (The Interactive 
Augmented Photo-
reality platform)

3D-simulaatiojärjestelmä 
tuotti perinteiseen opetuk-
seen verrattuna parempia 
oppimistuloksia työmaaris-
kien tunnistamiseen liitty-
vissä tiedoissa ja taidoissa, 
kun sitä käytettiin perintei-
sen opetuksen rinnalla. 

Rakennusala 

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

Kehittää VR-ym-
päristö numeeri-
seen ohjaukseen 
perustuvalle jyrsi-
melle STEM-oppi-
laiden ja ammat-
tilaisten koulutus-
käyttöön

N=7 Oculus Rift VR-lasit 
sekä hiiri ja näppäi-
mistö

VR-ympäristö on hyödyl-
linen väline jyrsimen käyt-
töön tarvittavien taitojen 
opettelussa, vaikka simu-
laatiossa todettiinkin vielä 
olevan kehitettävää. 

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

Tavoite Otos-
koko

Käytetty VR- 
teknologia

Tulokset Konteksti,
koulutusaste,
maa (jos 
saatavilla)

Gutiérrez,
Domínguez,
& González
(2015)

Kehittää didaktisia
materiaaleja sekä
välineitä opiske-
lijoiden tilallisen
hahmottamisen
taitojen kehittämi-
seksi sekä vertail-
la taitojen kehitty-
mistä verrokkiryh-
mään.

N=202 VR, AR ja PDF3D,
joka on kolmiulot-
teinen PDF-tie-
dosto

Kaikkien 3D-teknologioita
käyttäneiden opiskelijoiden
tilallisen hahmotuksen tai-
dot olivat tutkimusjakson
päätyttyä paremmat kuin
perinteisiä opetusmene-
telmiä hyödyntäneillä opis-
kelijoilla (verrokkiryhmä).
Eri teknologioiden avulla
harjoitelleiden opiskelijoi-
den taitojen välillä ei löyty-
nyt eroja. 3D-teknologioita
käyttäneiden opiskelijoiden
läpäisyaste kurssilla oli kor-
keampi kuin verrokkiryh-
mällä.

Tekniikan ala/
korkeakoulu/
Espanja

Lopes &
Pagnussat
(2018)

Analysoida iän ja
koulutustason vai-
kutuksia suori-
tuskykyyn virtuaa-
lisen metsäkone-
simulaattorin ope-
roinnissa.

N=124 Simlog Simulation
Launcherin
kehittämä
metsäkone-
simulaattori, jota
operoitiin näyttö-
päätteellä
joystickin avulla.

Koehenkilöiden suoriutumi-
nen parani kaikissa ikä- ja
koulutustasoryhmissä huo-
mattavasti simulaattorilla
toteutetun koulutuksen ai-
kana. Nuoret koehenkilöt
suoriutuivat simulaatiois-
ta paremmin kuin vanhem-
mat.

Metsäala/
Brasilia

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

Kehittää raken-
nustyömaan riski-
tekijöiden tunnis-
tamiseen tarkoi-
tettu simulaatio
ja vertailla perin-
teisen opetuksen
tuottamia oppi-
mistuloksia simu-
laation jälkeisiin
oppimistuloksiin.

N=40 Verkkopalvelimella
toimiva fotorealisti-
nen ja kolmiulottei-
nen iAPR-ohjelmis-
to (The Interactive
Augmented Photo-
reality platform)

3D-simulaatiojärjestelmä
tuotti perinteiseen opetuk-
seen verrattuna parempia
oppimistuloksia työmaaris-
kien tunnistamiseen liitty-
vissä tiedoissa ja taidoissa,
kun sitä käytettiin perintei-
sen opetuksen rinnalla.

Rakennusala

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

Kehittää VR-ym-
päristö numeeri-
seen ohjaukseen
perustuvalle jyrsi-
melle STEM-oppi-
laiden ja ammat-
tilaisten koulutus-
käyttöön

N=7 Oculus Rift VR-lasit
sekä hiiri ja näppäi-
mistö

VR-ympäristö on hyödyl-
linen väline jyrsimen käyt-
töön tarvittavien taitojen
opettelussa, vaikka simu-
laatiossa todettiinkin vielä
olevan kehitettävää.

STEM-ainei-
den (luonnon-
tieteiden ja
insinöörityön
alat) opetus/
korkeakoulu/
USA

Kirjoittaja(t) 
ja vuosi

Tavoite Otos-
koko

Käytetty VR- 
teknologia

Tulokset Konteksti, 
koulutusaste, 
maa (jos 
saatavilla)

Sinfield & 
Cochrane 
(2018) 

Kehittää de-
sign-tutkimukses-
sa mobiilia AR- ja 
VR-teknologiaa 
hyödyntävää ope-
tussuunnitelmaa 
graafisen suunnit-
telun opintoihin.

Vaihe 1: 
N=23

Vaihe 2: 
N=13

Seekbeak- ja Won-
daVR-ohjelmistot 
360°-videoiden 
ja immersiivisten 
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

Osallistuneet raportoivat 
käytettyjen teknologioiden 
yleisiksi hyödyiksi mm. uu-
det perspektiivit, lisäänty-
neen vuorovaikutteisuuden 
työnsä kanssa, syvemmän 
tason käsitteellistämisen 
sekä lisääntyneen innova-
tiivisuuden ja innostunei-
suuden.

Graafinen 
suunnittelu/ 
korkeakoulu/ 
Uusi-Seelanti

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

Kehittää opetta-
jankoulutusta ja 
opettajuuteen liit-
tyvää tunteiden 
käsittelyä VR-tek-
nologian avulla.

 N=25 Oculus Rift VR-
lasit, ranteissa 
Fitbit-rannekkeet 
sykkeen mittaa-
miseksi, aivosäh-
kökäyrän mittami-
seen EEG EMOTIV 
EPOC+ Unity3D© 
-pelimoottori, 
Autodesk®
Character Gene-
rator peliavatarien 
luomiseen

VR-ympäristö stimuloi sel-
västi traditionaalisempia 
koulutusympäristöjä vah-
vempia tunnereaktioita ja 
erityisesti negatiiviset reak-
tiot vahvistuivat.

Opettajan-
koulutus, 
useita eri 
koulutustason 
opettajia /
korkeakoulu

Stavroulia 
& Lanitis 
(2019b)

Tarkastella 
empatia- ja reflek-
tointitaitojen 
kehittymisen ero-
ja VR-ympäristön 
ja todellisen luok-
kahuoneen välillä 
opettajankoulu-
tuksessa. 

N=33 HTC Vive VR-lasit, 
Unity-pelimootto-
ri, Autodesk® Char-
acter
Generator avata-
rien luomiseen ja 
Maya Autodesk 
3D-mallien raken-
tamiseen

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

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

Tavoite Otos-
koko

Käytetty VR- 
teknologia

Tulokset Konteksti, 
koulutusaste, 
maa (jos 
saatavilla)

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

Tarkastella nouse-
vien VR-teknolo-
gioiden tarjoamia 
pedagogisia mah-
dollisuuksia sekä 
kartoittaa käyttäji-
en kokemuksia.

Tapaus 
1: N=20

Tapaus 
2: ei 
tietoa

Tapaus 
3: ei 
tietoa

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

Kolmen tapaustutkimuk-
sen mukaan immersio voi 
mahdollistaa opiskelijoille 
syvemmän ymmärryksen 
kurssisisällöstä. Tulevalla 
työpaikalla vierailu voi tar-
jota opiskelijoille kuvan tu-
levasta ammatista ja työ-
tehtävistä. Lisäksi immer-
sio mahdollistaa käsitteiden 
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mahdollista karsia ja pelkistää, annostel-
la eri tilanteissa ja erilaisille oppijoille so-
pivina annoksina” (Laakkonen ym., 2014, 
s. 45). Onnistuneella ohjauksella voi olla
myös muita positiivisia vaikutuksia. Esi-
merkiksi näkökenttään ilmestyvät opas-
teet vähentävät ulkopuolisen ohjauksen
tarvetta, joka säästää resursseja ja mahdol-
listaa omassa tahdissa oppimisen (Rogers
ym., 2017). Chenin (2016) tulokset puo-
lestaan viittaavat siihen, että mahdollisuus
kontekstuaaliseen oppimiseen näyttölai-
te-VR-ympäristössä voi vaikuttaa kaiken
kaikkiaan positiivisesti opiskelijan kogni-
tiivisiin kykyihin.

Laakkosen ym. (2014) tunnistamis-
ta virtuaalimaailmojen lisäarvotekijöistä 
eniten evidenssiä löytyi tunteista, joiden 
merkitys nousi esiin viidessä tutkimuk-
sessa. Chengin (2014) tutkimuksessa Se-
cond Life -simulaation (näyttölaite-VR) 
käyttö opetuksessa auttoi vähentämään 
sosiaalista ahdistusta sekä ujoutta. Sinfield 
ja Cochrane (2018) puolestaan havaitsi-
vat, että edullisen HMD VR -teknologian 
käyttö lisäsi graafisen suunnittelun opiske-
lijoiden innostuneisuutta. Stavroulia ym. 
(2019) pyrkivät eksplisiittisesti hyödyntä-
mään HMD VR:n mahdollistamia tun-
nereaktioita opettajuuteen liittyvässä tun-
teiden käsittelyssä. HMD VR -ympäristö 
stimuloi selvästi vahvemmin tunnereakti-
oita kuin traditionaaliset koulutusympä-
ristöt, ja VR-maailman mahdollisuudet 
laukaista ja vapauttaa aitoja tunnereakti-
oita edesauttaa tunteiden kontrolloimis-
ta myös todellisissa tilanteissa (Stavrou-
lia ym., 2019). Stavroulian ja Lanitisin 
(2019) tutkimus tarkasteli myös HMD 
VR:n hyödyntämistä opettajien tunteiden 
käsittelyssä ja sen mukaan HMD VR:llä 
on potentiaalia tehokkaaseen empatia- ja 
reflektointitaitojen omaksumiseen. HMD 
VR:n erityinen etu todelliseen luokkahuo-
neympäristöön verrattuna oli sen mahdol-

listama konkreettisempi asettuminen op-
pilaan asemaan, jolla nähtiin potentiaalia 
muuttaa koulutettavan käsityksiä esimer-
kiksi vähemmistöön kuuluvasta oppilaasta 
(Stavroulia & Lanitis, 2019). Molemmat 
edeltävät tutkimukset tarjoavat myös evi-
denssiä tunteisiin läheisesti liittyvästä läs-
näolon voimasta VR:n lisäarvona. Chenin 
(2016) mukaan virtuaalinen oppimisym-
päristö mahdollistaa muun muassa kon-
tekstuaalisen oppimisen mahdollisuuden 
kielen opiskelussa. Laakkonen ym. (2014, 
s. 45) toteavat, että ”kontekstuaalisten te-
kijöiden synnyttämä immersiivisyys voi up-
pouttaa käyttäjää paitsi käytöksen, myös
tunteiden tasolla, jolloin oppiminen voi olla
syvällisempää ja asioiden mieleenpainumi-
nen tehokkaampaa. Pelilliset elementit [jot-
ka ovat keskeinen osa myös Chenin tut-
kimuksessa käytettyä oppimisympäristöä
(Chen, 2016, ss. 639–640)] ja tavoitteiden
saavuttaminen, etenkin yhdessä toisten kans-
sa, voivat tuoda tyydytystä ja vahvistaa tun-
nekokemusta”. Virtuaalisen oppimisympä-
ristön aiheuttama voimakkaampi tunne-
reaktio voi olla syynä myös korkeamman
ja kompleksisemman tason kognitiiviseen
ajatteluun. Esimerkiksi Dirksenin (2016)
mukaan tunnereaktiot voivat helpottaa
oppimista.

Evidenssi roolileikeistä lisäarvon kate-
goriana nousi esiin neljässä tutkimukses-
sa. Badilla-Quintana ym. (2017) havait-
sivat, että erilaisten roolien kokeilu sekä 
muiden opiskelijoiden opetushetkien seu-
raaminen tarjosivat opettajaopiskelijoille 
mahdollisuuksia oppia toisiltaan, kehittyä 
ohjaavan opettajan sekä vertaispalautteen 
avulla ja tarkastella hyvän opettajuuden 
tunnusmerkkejä laajemmin. Näyttölai-
te-VR-teknologiaa hyödyntäneen Chen-
gin (2014) tutkimuksen osallistujat koki-
vat avatar-hahmojen ja roolileikin mah-
dollistavan itseilmaisua sekä identiteetin 
tutkailua. Roolileikit mahdollistavat myös 
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muiden lisäarvotekijöiden realisoitumis-
ta: tunteiden yhteydessä mainittiin VR:n 
mahdollistama konkreettisempi asettumi-
nen oppilaan asemaan ja sen mahdollis-
tama empatia- ja reflektointitaitojen ke-
hittäminen (Stavroulia ym., 2019). Wun 
ym. (2019) tutkimustuloksien perusteella 
rakennusalan aloittelijat osoittivat asian-
tuntijoihin verrattavaa kyvykkyyttä esit-
tää simuloituihin tiloihin esteettömyys-
ratkaisuja. Tässä tapauksessa HMD VR:n 
tuottama lisäarvo perustuu meriittien pai-
nottamiseen toimijan hierarkkisen aseman 
yli. Roolileikit mahdollistavatkin vapaam-
man toimimisen: Tietyn roolin omaksu-
minen virtuaalimaailmassa poistaa rajoit-
teita ja mahdollistaa esteettömämmän in-
novoimisen.

Turvalliset ympäristöt riskien ottamiseen 
nousivat esiin kolmessa artikkelissa. Ba-
dilla-Quintanan ym. (2017) tutkimuk-
sessa opettajaopiskelijat näkivät simuloi-
duilla ympäristöillä suurta potentiaalia 
virheiden tekemiselle, virheistä oppimi-
selle sekä omien heikkouksien kehittämi-
selle. Rogersin ym. (2017) tutkimukses-
sa käyttäjäkokemusten perusteella HMD 
VR -simuloitu jyrsin sai kiitosta muun 
muassa siksi, ettei ohjelmiston kaatumi-
sesta tarvinnut huolehtia. Phamin ym. 
(2019) tutkimuksessa kehitetty näyttölai-
te-VR-simulaatio, jolla testattiin opiskeli-
joiden kykyä tunnistaa riskejä rakennus-
työmaalla, tuotti sekä hyviä tuloksia että 
sai hyvää palautetta opiskelijoilta. Kysei-
nen simulaatio voidaan myös nähdä tur-
vallisena ympäristönä riskien ottamiseen, 
vaikka se ei varsinaisesti olekaan simulaa-
tion tarkoitus. Koulutustilanne oikealla 
rakennustyömaalla saattaa kuitenkin sisäl-
tää tarpeettomia vaaratekijöitä, joilta voi-
daan simulaatioharjoittelun avulla välttyä.

Myös visualisoinnit nousivat esiin kol-
messa artikkelissa. Laakkosen ym. (2014) 

mukaan visuaaliset, spatiaaliset ja auditii-
viset mielikuvat tukevat opitun mieleen-
palauttamista. Chengin (2014) tutkimuk-
sen keskeisenä löytönä oli, että valtaosa 
opiskelijoista oppi parhaiten, kun tieto oli 
esitetty visuaalisesti, esimerkiksi kuvina tai 
diagrammeina. Gutiérrezin ym. (2015) 
tulosten mukaan 3D-teknologioita käyt-
täneiden opiskelijoiden tilallisen hahmot-
tamisen taidot olivat tutkimusjakson pää-
tyttyä paremmat kuin perinteisiä opetus-
menetelmiä hyödyntäneillä opiskelijoilla. 
Tilallisen hahmottamisen taitojen kehit-
tyminen viittaa siihen, että kaikki tutki-
muksessa käytetyt 3D-teknologiat tuotti-
vat lisäarvoa niiden tarjoamien tilallisten 
ja perspektiivisten näkökulmavariaatioi-
den sekä visuaalisen konkretian kautta. 
Myös Thamin ym. (2018) tutkimukses-
sa HMD VR -visualisoinnin mahdollis-
tama konkretia auttoi monitahoisen ilmi-
ön hahmottamisessa. Google Cardboardin 
käyttö sai opiskelijoissa aikaan kehollisen 
kokemuksen toisessa paikassa olemisesta, 
joka puolestaan edesauttoi kulttuurisen 
ymmärryksen kehittymistä. Näin visuali-
soinnit mahdollistavat abstraktien ja mo-
nimutkaisten ilmiöiden, kuten viestinnän 
kulttuuristen aspektien, hahmottamista. 
Myös Thamin ym. (Ibid.) tutkimuksessa 
havaittu välimatkan katoaminen on jo si-
nällään VR:n lisäarvotekijä.

Vuorovaikutteinen ympäristö oli Badil-
la-Quintanan ym. (2017) tutkimuksessa 
roolileikkien ohella tekijä, joka mahdollis-
ti muiden opiskelijoiden kanssa oppimi-
sen. Sinfieldin ja Cochranen (2018) tut-
kimukseen osallistuneet raportoivat käy-
tettyjen teknologioiden yleisiksi hyödyiksi 
muun muassa lisääntyneen vuorovaikut-
teisuuden työnsä kanssa.

Toisenlainen minuus liittyy toisaalta tun-
teeseen itsestä ja toisaalta roolileikkeihin. 
Esimerkiksi Chengin (2014) tutkimuk-
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sessa osallistujat kokivat avatar-hahmojen 
ja roolileikin mahdollistavan itseilmaisua 
sekä identiteetin tutkailua. Virtuaaliseen 
identiteettiin liittyy muutenkin erilaisia 
lisäarvotekijöitä, ja Chengin (Ibid.) tut-
kimuksessa nouseekin esiin myös tunne 
itsestä, jonka säilyminen virtuaalimaail-
massa mahdollistaa erilaisia toimintoja. 
Stavroulian ja Lanitisin (2019) tulosten 
mukaan HMD VR:n erityinen etu todel-
liseen luokkahuoneympäristöön verrattu-
na oli sen mahdollistama konkreettisem-
pi asettuminen oppilaan asemaan, jol-
la nähtiin puolestaan potentiaalia muut-
taa koulutettavan käsityksiä. Reaalimaa-
ilman kontekstista irrottautuminen liittyy 
myös VR:n mahdollistamaan identiteetin 
taivutteluun ja voi vapauttaa totutuista 
rooleista, kuten esimerkiksi Stavroulian ja 
Lanitisin (2019) tutkimuksessa. 

Tilan ja perspektiivin taju on myös sel-
keästi VR:n ominaispiirre ja siten lävistää 
kaikkia tarkastelemiamme koulutussovel-
luksia jossain määrin. Se on myös immer-
sion keskeinen tekijä. Sen tarjoamia mah-
dollisuuksia on kuitenkin pyritty tutki-
muksessa myös eksplisiittisesti hyödyn-
tämään: Gutiérrezin ym. (2015) tutki-
muksessa kehiteltiin tekniikan alan opis-
kelijoille suunnattuja opetusmetodeja ja 
-materiaalia, joiden tavoitteena oli kehit-
tää tilallisen hahmotuksen kykyä. Tulok-
sien mukaan 3D-teknologioita käyttänei-
den opiskelijoiden tilallisen hahmottami-
sen taidot olivat tutkimusjakson päätyttyä 
paremmat kuin perinteisiä opetusmene-
telmiä hyödyntäneillä opiskelijoilla. Myös 
edellä mainitussa Sinfieldin ja Cochranen 
(2018) tutkimuksessa osallistujat rapor-
toivat käytettyjen teknologioiden yleisik-
si hyödyiksi muun muassa uudet perspek-
tiivit. 

Muistin kategoria liittyy moniin muihin 
kategorioihin. Esimerkiksi edellä maini-

tussa Gutiérrezin ym. (2015) tutkimuk-
sessa visuaaliset ja spatiaaliset mieliku-
vat tukevat myös opiskelijoiden muistia 
ja opitun mieleenpalauttamista. Chenin 
(2016) tutkimuksen tulokset osoittavat, 
että virtuaalinen oppimisympäristö pa-
ransi opiskelijoiden kielellisten kykyjen 
lisäksi heidän kognitiivisia kykyjään. Kor-
keamman ja kompleksisemman kognitii-
visen tason ajatteluun vaikuttivat muun 
muassa immersio ja helppokäyttöisyys yh-
distettynä avun etsimiseen. Chen (2016) 
toteaakin, että virtuaalinen oppimisympä-
ristö tarjoaa innovatiivisen tavan opiskella 
ja mahdollisuuden kontekstuaaliseen op-
pimiseen. Nämä tekijät puolestaan vaikut-
tavat muistin toimintaan.

Osallistuminen paikkoihin ja toimintoi-
hin, jonne ennen ei ollut pääsyä on selväs-
ti VR:lle ominainen piirre. Tutkimuksis-
sa se ei yleensä itsessään ole tutkimuksen 
kohteena, mutta se voidaan usein nähdä 
implisiittisenä lisäarvona. Esimerkiksi Lo-
pesin ym. (2018) tutkimuksessa metsäko-
neen käyttäjien koulutuksesta edellinen 
voidaan tulkita olettaen, että metsäkonei-
den käytön harjoittelu ei ole mahdollista 
kaikkialla ja niiden määrä harjoittelukäyt-
töön on rajattu. Samanlainen johtopäätös 
voidaan vetää Rogersin ym. (2017) jyrsi-
men käytön simulaatiosta: oikealla jyrsi-
mellä varustettuja laboratorioita ei vält-
tämättä ole kaikkialla, ja ne saattavat olla 
ylikäytössä tai muuten rajoitettuja. VR-si-
mulaatioon pääsee todennäköisesti varsi-
naista laitteistoa helpommin käsiksi. Vir-
tuaaliympäristöihin liittyy vapaus, joka 
saattaa ylittää reaalimaailman luonnon-
lait. Vapaudella on todennäköisesti yhteys 
muihinkin lisäarvoihin, sillä se voi esimer-
kiksi lisätä innovatiivisuutta (Sinfield & 
Cochrane, 2018).

Laakkosen ym. (2014) mukaan 
VR-maailmat jäljittelevät usein elämis-



26

maailmaa, jolloin ihmisaivot ovat viritty-
neet sen tulkitsemiseen. Näin ollen intui-
tiivisuus onkin keskeinen osa VR-maail-
moiden potentiaalia koulutuksessa: ”maa-
ilmasta saadaan siis selko intuitiivisesti, 
kun lähes huomaamatta tulkitut ympäris-
tön vihjeet ohjaavat toimintaa, auttavat 
asioiden välisten suhteiden hahmottamises-
sa ja päätöksentekoprosesseissa” (Laakkonen, 
2014, s. 45). Näyttöä intuitiivisuuden li-
säarvosta nousi esiin esimerkiksi konteks-
tuaalisen oppimisen yhteydessä. Phamin 
ym. (2019) tutkimuksessa intuitiivisuutta 
arvioitiin myös eksplisiittisesti. Siinä koe-
henkilöt arvioivat, että näyttölaite-VR-si-
mulaatiossa tunne rakennustyömaalla ole-
misesta lisääntyi, joten simulaatio toimi 
intuitiivisesti ja riskitekijöiden tarkastelu 
oli luontevaa.  

Johtopäätökset

Digitalisoituva työelämä haastaa 
koulutusta hyödyntämään yhä 
moninaisempia teknologisia ym-

päristöjä ammatillisen kehittymisen tu-
kena (Hämäläinen ym., 2018). Tässä ar-
tikkelissa tarkastelimme, minkälaista em-
piiristä tutkimusta VR:n hyödyntämises-
tä ammattikasvatuksessa on tehty (tutki-
muskysymys 1) ja minkälaista lisäarvoa 
VR tuottaa ammattikasvatukselle (tutki-
muskysymys 2). Tulokset tuovat näkyväk-
si, että VR:ään kohdistuva tutkimus am-
mattikasvatuksessa viimeisen 10 vuoden 
ajalta on sisällöltään vaihtelevaa. Suuri 
osa mukaan valituista tutkimuksista kes-
kittyy käyttökokemuksen arviointiin (ks. 
Taulukko 2), joka on yhtäältä luonnollista 
VR-sovellusten ollessa monin paikoin ko-
keiluasteella, mutta toisaalta haastaa poh-
timaan VR-sovellusten todellista lisäarvoa 
oppimiselle. VR:ää käytettiin tutkimuk-
sissa muun muassa oppimisprosessien jä-
sentämisen tukena ja oppimisympäristöi-
nä. 

Kirjallisuuskatsauksemme perusteella 
Laakkosen ym. (2014) havainnot immer-
siivisten 3D-virtuaalimaailmojen lisäarvo-
tekijöistä pätevät pitkälti myös ammatti-
kasvatuksen kontekstissa. Yksittäisistä te-
kijöistä erityisesti VR-ympäristöjen po-
tentiaali stimuloida erilaisia tunnereak-
tioita nousi tuloksissamme vahvimmin 
esiin. Osa Laakkosen ym. (2014) määrit-
telemistä lisäarvotekijöistä on seurausta 
teknologian olemassaolosta, ja myös täs-
sä tutkimuksessa havaitsemamme lisäarvo 
liittyy erityisesti reaalimaailman rajoitus-
ten ylittämiseen (esimerkiksi pääsy rajat-
tuihin tai jopa mahdottomiin paikkoihin) 
ja erilaisten oppimisprosessien keskeisten 
tekijöiden vahvistamiseen. Myös toimin-
nallisuus, mahdollisuudet ohjata oppimis-
prosesseja sekä avatarin tarjoamat mah-
dollisuudet uusien identiteettien omaksu-
misessa mainittiin usein lisäarvotekijöinä. 
Seuraavaksi tarkastelemme tulosten mer-
kitystä ammatilliselle kasvatukselle sekä 
oppimisen ja opetuksen kehittämisen et-
tä VR-teknologioiden kehittämisen näkö-
kulmista. 

Oppimisen ja opetuksen kehittämisen 
näkökulmasta uudet teknologiat haasta-
vat nykyisiä pedagogisia käytänteitä, kos-
ka opettajan rooli muuttuu perinteisestä 
tiedon tarjoajasta kohti oppijoiden kans-
sa tapahtuvaa yhteisöllistä tiedonraken-
tamista ja ongelmanratkaisun tukemista 
(Hämäläinen & Cattaneo, 2015). Tutki-
muksissa korostuu pedagogiikan ensisijai-
suus ja teknologioiden hyödyt vain silloin, 
kun niiden käyttö on tarkoituksenmukais-
ta (Timonen & Toivanen, 2015, s. 7). Esi-
merkiksi Sinfieldin ja Cochranen (2018) 
tutkimuksessa varsinaisista VR-laseja 
hyödyntävistä sovelluksista Wonda VR:n 
raportoi hyödylliseksi alle 10 prosenttia 
vastaajista ja Google Cardboardin hieman 
yli 40 prosenttia. Oppimisen ja opetuk-
sen näkökulmasta osa tutkijoista näkee 
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VR-teknologialla lähinnä välineellistä ar-
voa, jolloin varsinainen pedagoginen hyö-
ty syntyy VR:n sisällöstä (Jensen & Kon-
radsen, 2018; Pham ym., 2019). Koska 
sisällöistä riippuen samaa teknologiaa on 
mahdollista käyttää useiden eri taitojen 
opettamiseen, VR-teknologiat voivat par-
haimmillaan jäsentää oppimisprosesseja 
oppijoiden osaamistason mukaan. VR:n 
hyödyntäminen oppimisen jäsentäjänä ja 
ohjeistajana voi vapauttaa myös opetusre-
sursseja oppijoiden yksilölliseen ohjaami-
seen ja tukemiseen.

Teknologioiden kehittämisen ja hankin-
nan näkökulmasta tutkimuksemme antaa 
viitteitä siitä, että VR:n koulutussovel-
lusten kehitystyössä tulisi tulevaisuudessa 
hyödyntää enemmän olemassa olevaa tie-
toa oppimisesta ja opetuksesta (vrt. Wang 
ym., 2018). Käyttäjäkokemustutkimuk-
set tuovat esiin, että VR:n lisäarvo on pit-
kälti riippuvainen yksittäisen ohjelmiston 
teknisestä toteutuksesta. Käyttäjät muun 
muassa raportoivat tarpeesta lisätä ohjeis-
tusta simulaatioon sekä tarpeesta muoka-
ta tekstien kokoa ja sijaintia näkökentässä 
(Rogers ym., 2017). Näin ollen haluttujen 
lisäarvojen saavuttamiseksi tarvitaan syste-
maattista tutkimusta oppimisen, opetuk-
sen ja teknologiasuunnittelun rajapinnalta 
(vrt. Lämsä ym., 2018).

Vaikka erilaisten VR-koulutussovellus-
ten tuottamat lisäarvot voivat olla saman-
laisia teknologiasta riippumatta – esimer-
kiksi turvallinen ympäristö riskien ottami-
seen ja intuitiivisuus toteutuvat Phamin 
ym. (2019) tutkimuksessa riippumatta 
käytetystä näyttöteknologiasta – immer-
sion taso vaihtelee VR-teknologiasta riip-
puen (vrt. Radianti ym., 2019). VR:n si-
sällön ensiarvoisuudesta huolimatta im-
mersiivisemmällä teknologialla voi mah-
dollisesti vahvistaa VR:n tuottamaa lisä-
arvoa: esimerkiksi VR-lasit voivat sitout-

taa oppijoita vahvemmin tehtäviin ja hel-
pottaa kognitiivisten, psykomotoristen ja 
affektiivisten taitojen omaksumista (Jen-
sen ym., 2018) verrattuna VR-näyttötek-
niikkaan. Tulostemme perusteella tuntei-
siin liittyvät lisäarvotekijät (motivaatio, 
kiinnostus, innostuminen ja muut posi-
tiiviset tunnereaktiot) korostuivat uuden 
immersiivisen VR-teknologian kohdal-
la. Immersiota psykologisena ilmiönä on 
kuitenkin haastavaa tarkastella yhteismi-
tallisesti VR:n koulutussovelluksia käsit-
televien tutkimusten yhteydessä (ks. esim. 
Radianti ym., 2019), ja pedagogisesta tar-
peesta ja tarkoituksesta riippuen perintei-
sen VR-näyttötekniikan avulla on myös 
mahdollista päästä toivottuihin tuloksiin. 
Koska samaa teknologiaa voi mahdollises-
ti käyttää useiden eri taitojen opetukses-
sa, VR-teknologioita hankittaessa on syytä 
tehdä huolellinen pedagoginen tarveselvi-
tys. Tällöin on mahdollista välttyä lukuis-
ten kalliiden laitteiden hankinnalta, mikä 
lisää sekä taloudellista että ekologista te-
hokkuutta. 

Tekemiämme johtopäätöksiä rajoit-
taa se, että alustavissa hakutuloksissa oli 
mukana paljon design-tutkimusta, jos-
sa kehitettiin jokin VR-sovellus. Näiden 
kuvailevien artikkeleiden poisjättäminen 
sulkee analyysin ulkopuolelle selkeää it-
seisarvollista lisäarvoa (esim. Vieira ym., 
2017). Sisällytimme tähän tutkimukseen 
vain sellaista design-tutkimusta, joka sisäl-
si sovelluksen rakentamisen lisäksi myös 
empiiristä tutkimusta. VR-terminologia 
sisältää tarkastelemissamme artikkeleissa 
hyvin erilaisia teknologioita, ja Radianti 
ym. (2019) toteavatkin tutkimuksessaan, 
että VR-terminologian käyttö koulutusso-
vellusten yhteydessä vaatii vielä yhtenäis-
tämistä. Tämä käy selväksi myös omas-
sa tutkimuksessamme: VR-maailmoja ja 
VR-teknologioita ei aina erotella selkeästi 
(vrt. Lämsä ym., 2018). Hyvänä esimerk-
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kinä toimii Chenin (2016) tutkimus, joka 
monista muista tarkastelemistamme artik-
keleista poiketen huomioi oppimisteoriat, 
mutta kuvasi käytetyn teknologian epätar-
kasti. 

Vaikka tutkimuksemme tarjoaa evidens-
siä lisäarvotekijöistä, jotka näyttävät lu-
paavilta VR:n soveltamisessa ammattikas-
vatuksen kentällä tapahtuvaan opetukseen 
ja oppimiseen, monet oletetuista lisäarvo-
tekijöistä vaativat tulevaisuudessa huolelli-
sempaa empiiristä tarkastelua. Jatkotutki-
muksissa onkin syytä tarkastella VR-tek-
nologioiden käytettävyyttä sekä vaikutuk-
sia oppimistuloksiin, esimerkiksi erilais-
ten oppijoiden näkökulmasta, inklusii-
visuuden takaamiseksi. Jatkotutkimusta 
tarvitaan myös siitä, miten VR-teknolo-
giaa tällä hetkellä hyödynnetään oppimis-
prosesseissa ja millaisia pedagogisia tar-
koituksia VR-teknologian käyttö palvelee 
(vrt. tiedon jakamis- ja visualisointialus-
ta vai oppimisympäristö). Lisäksi jatkos-
sa olisi tärkeää kontrolloida uutuudenvie-
hätyksen positiivista vaikutusta oppimi-
seen (ks. esim. Tsay ym., 2020). Tällaisen 
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 pelillistämiseen ilman tekno-
logiaa. Jatkotutkimuksessa on syytä huo-
mioida myös se, millaisia taloudellisia int-
ressejä VR-teknologian ja -ohjelmistojen 
tuottamisessa koulutuskäyttöön on. Tar-
kastelemissamme tutkimuksissa käytetty 
teknologia oli pääasiassa kansainvälisten 
teknologiajättien tuottamaa, mitä voi se-
littää se, että VR-sisällön itsenäinen tuot-
taminen on toistaiseksi haastavaa (Jensen 
& Konradsen, 2018).

Vaikka VR-teknologioihin keskittyvä 
tutkimus ammattikasvatuksen konteks-

tissa näyttää lisääntyvän (kahdeksan tut-
kituista artikkeleista oli julkaistu vuonna 
2018 tai 2019), VR:n soveltamisen pi-
dempiaikaisia vaikutuksia perinteisiin op-
pimis- ja opetusmenetelmiin verrattuna 
on tutkittu vähän. Tutkimuksemme tu-
lokset kuitenkin mahdollistavat Laakko-
sen ym. (2014) viitekehyksen vahvistami-
sen ja laajentamisen empiirisen validoin-
nin kautta sekä tunnistamalla sen tulkin-
nanvaraisuuden. Viitekehys toimii hyvänä 
teoreettisena lähtökohtana lisäarvon tun-
nistamiseen, mutta sen käyttö edellyttää 
laadullisen tulkinnan hallintaa. Analyysin 
työkaluna se on suhteellisen holistinen si-
sältäen esimerkiksi empiirisen verifioinnin 
ja falsifioinnin mahdollisuuden, mutta 
myös normatiivisesta teoreettisesta viite-
kehyksestä lähtevän lisäarvon aksiomaatti-
sen päättelyn mahdollisuuden tutkimuk-
sen kohteen ilmeisten ominaisuuksien pe-
rusteella. Näin ollen käytetty viitekehys ei 
välttämättä sovellu teknologioista aiheu-
tuvien erojen tunnistamiseen lisäarvon 
tarkastelussa. Tulevaisuuden haasteena on-
kin kehittää teoreettisesti perusteltuja me-
netelmiä lisäarvon tunnistamiseen esimer-
kiksi erilaisten kyselytyökalujen avulla. Li-
säksi parempi ymmärrys VR:n lisäarvote-
kijöistä ammattikasvatuksen kentällä voi 
myötävaikuttaa teknologia-avusteisen op-
pimisen ja opetuksen kehittämiseen syste-
maattisesti ja tutkimusperustaisesti.  

Lähteet

Badilla-Quintana, M. G., Vera Sagredo, A., & 
Lytras, M. D. (2017). Pre-service teachers’ skills and 
perceptions about the use of virtual learning 
environments to improve teaching and learning. 
Behaviour and Information Technology, 
36(6), 575–588. https://doi.org/10.1080/
0144929X.2016.1266388	

Chen, Y. (2016). The Effects of Virtual Reality 
Learning Environment on Student Cognitive and 
Linguistic Development. Asia-Pacific Education Re-
searcher, 25, 637–646. https://doi.org/10.1007/
s40299-016-0293-2 



29

Cheng, G. (2014). Exploring students’ learning 
styles in relation to their acceptance and atti-
tudes towards using Second Life in education: A 
case study in Hong Kong. Computers and Edu-
cation, 70, 105–115. https://doi.org/10.1016/j.
compedu.2013.08.011 

Dirksen, J. (2016) Design for how people learn. 
New Riders.

Gutiérrez, J. M., Domínguez, M. G., & 
González, C. R. (2015). Using 3D virtual technolo-
gies to train spatial skills in engineering. Internation-
al Journal of Engineering Education, 31(1), 323–334. 

Huttar, C.M., & BrintzenhofeSzoc, K. (2020). 
Virtual Reality and Computer Simulation in Social 
Work Education: A Systematic Review. Journal of 
Social Work Education, 56(1), 131–141. https://doi.
org/10.1080/10437797.2019.1648221  

 Hämäläinen, R., & Cattaneo, A. (2015). New 
TEL environments for vocational education – teach-
er’s instructional perspective. Vocations and learning, 
8(2), 135–157.

Hämäläinen, R., Lanz, M., & Koskinen, K. T. 
(2018). Collaborative systems and environments 
for future working life: Towards the integration of 
workers, systems and manufacturing environments. 
Teoksessa C. Harteis (toim.), The impact of digitali-
zation in the workplace (ss. 25–38). Springer, Cham.

Ikonen, T. S., Antikainen, T., Silvennoinen, M., 
Isojarvi, J., Makinen, E., & Scheinin, T. M. (2012). 
Virtual Reality Simulator Training of Laparoscopic 
Cholecystectomies - A Systematic Review. Scandina-
vian Journal of Surgery, 101(1), 5–12.

Jensen, L., & Konradsen, F. (2018). A review 
of the use of virtual reality head-mounted displays 
in education and training. Education and Informa-
tion Technologies, 23(4), 1515–1529. https://doi.
org/10.1007/s10639-017-9676-0 

Kyaw, B. M., Saxena, N., Posadzki, P., Vsetecko-
va, J., Nikolaou, C. K., George, P. P., Divakar, U., 
Masiello, I., Kononowicz, A. A., Zary, N., & Tudor 
Car, L. (2019). Virtual Reality for Health Profes-
sions Education: Systematic Review and Meta-Ana-
lysis by the Digital Health Education Collaboration. 
Journal of medical Internet research, 21(1), e12959. 
https://doi.org/10.2196/12959 

Laakkonen, I., Manninen, T., & Juntunen, M. 
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Tiivistelmä

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, millais-
ta osaamista ammatillisessa opettajankou-
lutuksessa kehittyi osaamisperustaisessa ja 
työelämälähtöisessä toteutuksessa opiske-
lijoiden itsensä kokemana. Tarkastelun koh-
teena olivat myös osaamisen kehittymis-
tä tukeneet ja haastaneet tekijät. Tutkimuk-
seen osallistuneet opiskelijat (n = 14) toimi-
vat opettajina ammatillisessa koulutuksessa 
tai ammattikorkeakoulussa. Aineistona käy-
tettiin ammatillisten opettajaopiskelijoiden 
oppimispäiväkirjoja koulutusprosessin ajalta 
(2018–2019) ja valmistumisvaiheen reflek-
tiotekstejä. Aineisto analysoitiin laadullisen 
sisällönanalyysin avulla. Tulokset osoittavat, 
että opettajaopiskelijoiden osaaminen kehit-
tyi erityisesti käsitteellisen ajattelun ja reflek-
tio-osaamisen alueella. Myös pedagoginen 
osaaminen (opetusmenetelmät ja niiden so-
veltaminen) kehittyi ohjauksellisempaan ja 
oppijalähtöisempään suuntaan. Merkittävänä 
osaamisen kehittämisen keinona nousi esille 
osaamistavoitteiden integrointi omiin työteh-
täviin. Tärkein osaamisen kehittämisen tuki 
oli omalta työpaikalta nimetty mentori. Vas-
taavasti osaamisen kehittämistä haastoivat 
liian kova työtahti ja muutokset omalla työ-
paikalla. Tulosten perusteella osaamisperus-
tainen ja työelämälähtöinen toteutus sovel-
tuu hyvin ammatillisena opettajana tarvitta-
van osaamisen kehittämiseen. Jatkossa osaa-
misperustaisen koulutuksen mahdollisuuksia 
ja rajoitteita tulee kuitenkin tarkastella kriitti-
sesti, etenkin syvällisen tietämisen ja tulevai-
suudessa tarvittavan monimuotoisen ja dy-
naamisen osaamisen näkökulmista.      

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 

O
saamisen käsite 
johdannaisineen 
samoin kuin osaa-
misperustaisuu-
den koulutuspa-
radigma ovat pu-
huttaneet amma-
tillisen koulutuk-

sen tutkijoita ja koko koulutuskenttää jo 
pitkään (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 tällä hetkellä voi-
makkaampi kuin koskaan aiemmin. Sen 
keskeisin tavoite on kytkeä työn ja kou-
lutuksen maailmat toisiinsa. Osaamisen 
käsitteen ja osaamisperustaisen koulutus-
paradigman määrittely on edelleen moni-
selkoista (mm. Boyatzis, 1982; Koenen ja 
muut, 2015; Mulder, 2017; Wolf, 1995). 
Mäkisen ja Annalan (2010) mukaan mää-
rittelyä hankaloittavat tutkimuksen ja tie-
teellisen diskurssin puute – etenkin kor-
keakoulujen opetussuunnitelmien näkö-
kulmasta – sekä toisaalta ammatillisen 
kentän 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 sekä siihen liitettävät osaa-
misperustaisuuden tulkinnat koskettavat 
myös korkeakoulukenttää (ks. Linden ja 
muut, 2016; Heikkinen & Kukkonen, 
2019). Myös ammatillisissa opettajan-
koulutuksissa on siirrytty kohti osaamis-
perustaisia ja työelämälähtöisiä toteutus-

muotoja, mutta opettajaopiskelijan omal-
la työpaikalla tapahtuvaa oppimista ei ole 
vielä tutkittu. Työelämälähtöisestä “osaa-
misliikkeestä” onkin tärkeää tuottaa tutki-
muksellista tietoa siitä näkökulmasta, mil-
laista osaamista kehittyy näistä lähtökoh-
dista rakennetuissa koulutusprosesseissa. 
Vastaavatko osaamiset tämän päivän ja 
tulevaisuuden moninaisiin osaamistarpei-
siin ja eri koulutusasteille asetettuihin teh-
täviin ja tavoitteisiin?

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

Tutkimme, millaista osaamista tutki-
mukseen osallistuneilla, jo opettajana 
toimivilla opettajaopiskelijoilla rakentui 
osaamisperustaisen ja työelämälähtöisen 
koulutusprosessin aikana ja mitä tukira-
kenteita ja haasteita osaamisen kehittämi-
sen taustalla oli. Artikkelin lopuksi poh-
dimme tulosten merkitystä suomalaisen 
koulutustutkimuksen ja -järjestelmän ke-
hittämisen näkökulmasta ja esitämme jat-
kotutkimusehdotuksia. Tarvitsemme am-
matillisen opettajankoulutuksen kehit-
tämisen taustalle systemaattista tietoa ja 
ymmärrystä siitä, millaista osaamista osaa-
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misperustaisissa ja työelämälähtöisissä op-
pimisprosesseissa kehittyy. On tärkeää 
myös selvittää, millaiset tekijät osaamisen 
kehittymistä tukevat ja haastavat.

Osaaminen ja osaamis-
diskurssin moninaisuus

Yksilön osaamisen voidaan nähdä 
koostuvan kognitiivisesta kom-
petenssista (tieto ja tietäminen, 

knowledge), funktionaalisesta kompetens-
sista (taito ja tekeminen, skills) sekä sosi-
aalisesta kompetenssista (asenteet ja käyt-
täytyminen, attitudes). Näitä taustoittavat 
metakompetenssit, kuten oppimaan op-
piminen (Le Deist & Winterton, 2005). 
Kun osaamista tarkastellaan työstä ja työ-
tehtävistä käsin, se jaotellaan usein ylei-
seen geneeriseen osaamiseen ja tehtäväkoh-
taiseen työspesifiin osaamiseen. Geneerinen 
osaaminen viittaa toimintaympäristös-
tä 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 ymmärtää laajemmin 
tulevaisuuden työelämän osaamistarpei-
na, kuten informaation käsittelyn, itsensä 
johtamisen ja itsesäätelyn taitoina (Pylväs, 
2018; Rekola ja muut, 2018). EU- ja kan-
sallisen tason koulutuspoliittisissa asiakir-
joissa näiden rinnalla käytetään käsitteitä 
kovat taidot (hard skills) ja pehmeät taidot 
(soft skills). Kovilla taidoilla viitataan työ
spesifeihin, toiminnassa todennettaviin, 
mitattaviin sekä harjoitettaviin taitoihin. 
Pehmeät taidot näyttäytyvät abstraktimpi-
na, ei-spesifeinä ja vaikeammin mitattavi-
na. Siinä missä kovat taidot linkittyvät tie-
toon, pehmeät linkittyvät enemmän asen-
teisiin. (Euroopan komissio, 2011; Ope-
tushallitus, 2019). 

Koulutuskontekstissa osaamista tar-
kastellaan kansainvälisessä tutkimukses-
sa competence- ja competency-käsitteiden 
kautta. Näistä ensimmäinen kuvaa osaa-
mista enemmän lopputuotoksena eli yk-
silön suoriutumista määritellyistä tehtä-
vistä. Competence- käsitemäärittelyssä 
painottuvat taidot ja ennalta määritellyt 
standardit. Huomio kiinnittyy standardi-
en määrittelyyn työelämälähtöisesti ja nii-
den mittaamiseen suhteessa ennalta mää-
ritettyyn minimiin. Competence-lähesty-
mistapa esittää kysymyksen, millaisia tie-
toja ja taitoja mahdollisimman ansiokas 
suoriutuminen edellyttää ja kuinka näitä 
voidaan arvioida suhteessa arviointikritee-
reihin (Mäkinen & Annala, 2010). Kou-
lutusfilosofisena perustana tämän tyyppi-
selle osaamisajattelulle Mulder ja Winter-
ton (2017) esittävät funktionaalisen be-
haviorismin, jonka mukaan spesifien työ-
tehtävien analyysin ja niihin perustuvan 
toiminnan kuvaamisen tulee muodostaa 
opetussuunnitelman perusta. Koulutuk-
sen tulee olla näistä johdettujen tarkem-
pien sisältöjen määrittämää. Kriteerien 
mukaista suoriutumista tarkastellaan arvi-
oinnin keinoin.   

Competency-käsite pitää edellä kuva-
tun lisäksi sisällään myös yksilön kehitys-
potentiaalin ja -prosessin sekä innovoin-
nin ja luovuuden (mm. Le Deist & Win-
terton, 2005; Mäkinen & Annala, 2010, 
2012). Competency-lähestymistapaa tu-
kee myös kansainvälinen opetussuunni-
telmaa koskeva teoria, jonka mukaan kor-
keakoulun opetussuunnitelmassa tulee 
tietämisen (knowing) ja taitamisen (act-
ing) ohella huomioida myös näiden pe-
rustana oleva ihmisenä oleminen (being) 
(Barnett & Coate, 2005). Mulder ja Win-
terton (2017) toteavat, että osaamista voi-
daan tarkastella myös konstruktivistisesti 
integroituneen ammatillisuuden kautta eli 



36

tietoja, taitoja ja asenteita tulee tarkastella 
koulutusprosessin aikana suhteessa iden-
titeettityöhön ja kehittymisosaamiseen. 
(Ks. myös Bagnall & Hodge, 2017).  

Osaaminen 1.0, 2.0 ja 3.0 – tasot 
osaamisen jäsentämisen tukena

Mulder (2017) kokoaa osaami-
seen ja osaamisperustaisuuteen 
liittyvää tutkimusta esittele-

mällä osaamisen 1.0, 2.0 sekä 3.0 histo-
riallisen jatkumon. Osaaminen 1.0 viittaa 
behavioristiseen oppimistraditioon (vrt. 
competence), jossa osaaminen määritellään 
yksityiskohtaisten taitojen ja työtehtävien 
kautta. Osaaminen 1.0 pyrkii kartoitta-
maan ja arvioimaan yksityiskohtaisia työ-
suorituksia ja ennalta tarkkaan määritelty-
jä aktiviteetteja.  Osaaminen 2.0 (vrt. com-
petency) laajentaa osaamisajattelua niin, 
että osaaminen ymmärretään integroitu-
neina monipuolisempina osaamisalueina, 
jotka tarjoavat ammattilaiselle mahdolli-
suudet toimia tehokkaasti työtehtävässä, 
ratkaista ongelmia, innovoida ja kehittää 
uutta. Osaamisen 1.0 keskittyessä oppi-
misen tuotoksiin (learning outcomes), 2.0 
huomioi holistisemmin ydinosaamisen ja 
sen kehittämiseen liittyvät prosessit, ku-
ten tietämisen merkityksen työprosesseis-
sa (Mulder, 2017). Osaaminen 3.0 läh-
tee siitä olettamuksesta, että tulevaisuus ja 
sen työhaasteet ovat tuntemattomat. Tar-
vitaan osaamista, joka integroi monitie-
teellistä tietämystä, konfliktien ja moni-
mutkaisten ristiriitojen hallintaosaamista, 
yhteistoiminnallisia taitoja sekä huomioi 
empatiakyvyn, itseohjautuvuuden ja re-
silienssin. Osaaminen 3.0 huomioi myös 
kyvyn ennakoida ja tunnistaa osaamisia, 
joita tarvitaan epävarmassa tulevaisuudes-
sa. (Mulder, 2017; ks. Pylväs, 2018; Reko-
la ja muut, 2018).

Tässä artikkelissa ammatillinen osaami-
nen määritellään tavoitteiden mukaisek-
si suoriutumiseksi ammatillisissa aihepii-
reissä, työtehtävissä, rooleissa, organisaa-
tioissa ja tilanteissa. Osaaminen nähdään 
kerrostuneena eri tasoille (ks. osaaminen 
1.0–3.0) ja kytkeytyvän erilaisiin työspesi-
feihin tai geneerisiin konteksteihin. Yksi-
lötason osaamista taustoittavat myös me-
takompetenssit (Le Deist & Winterton, 
2005; Mulder, 2017). Nämä näkökulmat 
kuvataan kootusti kuviossa 1. 

Osaamisperustaisuus – osaa-
misdiskurssin koulutusparadig-
ma ja pedagogiikka

Osaamisperustaisuuden määrit-
telylle tai käytännön toteutta-
miselle ei ole löydettävissä kon-

sensusta kansainvälisessä eikä kansallises-
sa keskustelussa. Osaamisperustaisuuden 
paikallinen määrittely ja siitä johdetut pe-
dagogiset ratkaisut ovat vahvasti sidoksis-
sa siihen, miten osaaminen ja sen ulottu-
vuudet määritellään ja ymmärretään eri 
ammattialoilla ja koulutusasteilla. (Hal-
tia, 2011; Wesselink & Giaffredo, 2015). 
Myös käsitykset tiedosta ja tietämisen pro-
sessista vaikuttavat vahvasti osaamisperus-
taisuuden tulkintoihin (Linden ja muut, 
2016; Wheelahan, 2015).  

Wesselink & Giaffredo (2015) kokoavat 
osaamisperustaisen koulutusparadigman 
suosion taustalla olevia tekijöitä. Osaa-
misperustaisen koulutuksen ajatellaan val-
mistavan opiskelijoita tulevaisuuden työ-
markkinoille sekä motivoivan opiskelijoi-
ta autenttisuuden ja työelämälähtöisyyden 
avulla. Myös Haltia (2011) kuvaa osaa-
misperustaisuuden tehokkaana, vaikutta-
vana ja työelämänäkökulmia korostavana 
lähestymistapana. Osaamisperustaisesta 
koulutusparadigmasta ja sitä käsittelevästä 
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Kuvio 1
Osaamisen viitekehyksen yhteenvetokuvio

tutkimuksesta voidaan tunnistaa osaamis-
perustaisuudelle ominaisia piirteitä (Hal-
tia, 2011; Kepanen, 2018; Laajala, 2015; 
Mulder, 2017; Wolf, 1995), joista esitäm-
me seuraavassa synteesin: 

1. Ammattialan/koulutusohjelmien
perustana oleva osaaminen ja/tai
ammatilliset ydinongelmat määri-	

	 tellään koulutusprosessin ja/tai 
opetussuunnitelman perustaksi 
yhteistyössä työelämän kanssa.

2. Osaamisperustainen opetussuun-	
	 nitelma rakennetaan osaamis-

	 kuvauksista, jotka täsmentyvät 
suhteessa tiettyyn osa-alueeseen 
ammatissa tai työtehtävässä (joita 

	 käytetään myös osaamisen arvioin-	
	 nissa). Osaamista ei ole sidottu 

aikaan tai ennalta määrättyyn oppi-	
	 misprosessiin.

3. Osaamisen kehittäminen tapahtuu
usein autenttisissa ja työelämälähtöi-	

	 sissä ympäristöissä, joissa yhdistyvät 
tietäminen, taitaminen ja asenteet.

4. Osaamista arvioidaan ennen oppi-	
	 misprosessia, sen aikana (formatii-	
	 vinen) ja sen jälkeen (summatiivi-	
	 nen, osaamisen osoittaminen).

5. Arviointiprosessiin luodaan järjes-	
	 telmä aikaisemmin hankitun osaa-	
	 misen tunnistamiseen ja hyödyntä-	
	 miseen sekä mahdollisuus yksilölli-	
	 seen suunnitteluun.

6. Opiskelijan itseohjautuvuutta ja
vastuuta korostetaan ja tuetaan 
ohjaajien valmennuksellisen otteen 

	 myötä.
7. Opiskelijalle luodaan valmiudet

jatkuvalle oppimiselle.

Kotimaisessa osaamisperustaisuuden 
tutkimuksessa osaamista on lähestytty eri-
laisten osaamistulkintojen kautta. Mäki-
nen ja Annala (2010, 2012) tuovat kes-

Kovat taidot
(tekninen, helposti havait-
tavissa, mitattavissa, 
harjoitettavissa, linkittyy 
tietoon)

Pehmeät taidot
(abstraktimpi ei-spesifi 
osaaminen, vaikeammin 
mitattavissa, linkittyy 
asenteisiin)

Geneerinen
osaaminen
(siirrettävyys,
monialaisuus)

Työspesifi
osaaminen
(Tiettyyn paik-
kaan / alaan 
sidottu)

Geneeriset kovat taidot,
competency

Geneeriset pehmeät taidot

Työspesifi kova osaaminen,
competence

Työspesifit pehmeät taidot,
competency

Osaaminen 1.0 -> 2.0 -> 3.0

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

OSAAMISEN AIKAPERSPEKTIIVI: HISTORIA, NYKYISYYS, TULEVAISUUS

Y
ksilön m

etakom
petenssit
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kusteluun lineaarisen ja dynaamisen osaa-
misperustaisuuden käsitteet. Lineaarinen 
tulkinta painottaa oppimistuloksia, pääte-
käyttäytymistä ja osaamisen jäsentämistä 
selkeiksi tavoitteiksi (vrt. competence, osaa-
minen 1.0). Suomalaisessa koulutusjärjes-
telmässä lineaarinen tulkinta näyttäytyy 
vahvimmin toisen asteen ammatillisessa 
koulutuksessa, ja siitä käytetään käsitet-
tä osaamisperusteisuus (Laajala, 2015; 
Lahdenkauppi, 2016; Laki ammatillisesta 
koulutuksesta 2017/531). 

Dynaaminen osaamisperustaisuus (vrt. 
competency, osaaminen 2.0) ohjaa edelli-
sen lisäksi opiskelijaa myös tunnistamaan 
oman kehityspotentiaalinsa, kehittämään 
luovuuttaan ja ammatillista identiteet-
tiään (Mäkinen & Annala, 2010, 2012). 
Sen lähtökohta on yksilön potentiaaleissa 
ja monimuotoisessa toiminnassa. Keskei-
siksi sisällöiksi nousevat osaamisen sitomi-
nen oppimiseen sekä opiskelijan aikaisem-
piin kokemuksiin ja mielikuviin tulevai-
suudesta. Nämä edistävät opiskelijan kiin-
nittymistä opiskeluun ja orientoitumista 
myös koulutuksen jälkeiseen elämänkul-
kuun ja yhteiskuntavastuuseen (Mäkinen 
& Annala, 2010, 2012). Suomessa dy-
naamista lähestymistapaa kuvaava käsite 
on osaamisperustaisuus, jota käytetään 
pääosin ammattikorkeakouluissa ja yli-
opistoissa (Laajala, 2015; Lahdenkauppi, 
2016). Käytämme tässä tutkimuksessa kä-
sitettä osaamisperustaisuus sekä osaamis-
perustaisuuden dynaamista tulkintaa. 

Osaamisperustaisuuden 
kritiikki

Osaamisperustaista koulutuspa-
radigmaa on tarpeen tarkastella 
myös kriittisesti. Etenkin amma-

tillisessa koulutuksessa osaamiskuvauk-
set ja konkreettisiin työnkuviin perustu-

vat osaamiskriteerit on nähty reduktio-
nistisina ja liian kapea-alaisina. Työtehtä-
vien edellyttämää osaamista tulisi tarkas-
tella laajempien osaamiskokonaisuuksien 
avulla (Haltia, 2011; Wheelahan, 2015). 
Edelleen Wheelahan (2009, 2015) toteaa, 
että osaamisperustaisuuden kapeassa tul-
kinnassa osaaminen näyttäytyy hyvin spe-
sifinä ja atomistisena työtehtävistä suoriu-
tumisena. Osaamisen tarkastelu aikajanal-
la sijoittuu menneeseen tai parhaimmil-
laankin nykyhetkeen. Myös ammattikor-
keakoulujen ja yliopistojen osaamisperus-
taisten opetussuunnitelmien elinkeinoelä-
mästä ja työn käytännöistä kumpuavia ar-
volähtökohtia ja tiedonintresseja on poh-
dittu kriittisesti (Heikkinen & Kukkonen, 
2019; Linden ja muut, 2016; Rantanen & 
Marjanen, 2019).

Ongelmana voidaan pitää tiedon ja tie-
tämisen alistamista työlle. Kun oppimis-/ 
osaamistavoitteet määritellään ennal-
ta osaamistavoitteiden pohjalta ja niiden 
saavuttamista arvioidaan päätekäyttäyty-
misenä, käsitys tiedosta ja oppimisesta on 
hyvin instrumentalistinen ja behavioristi-
nen. (Bagnall & Hodge, 2017; Wheela-
han & Moodie, 2011). Linden ja muut 
(2016) esittävät, että korkeakoulukon-
tekstissa tiedon merkitystä ei tulisi arvi-
oida ainoastaan sen käyttöarvon mukaan. 
Osaamisperustainen ajattelu saattaa jopa 
heikentää alan tutkimuksen sisäistä ko-
heesiota ja tiedon kumuloitumista. Epis-
temologisesta näkökulmasta osaamispe-
rustaisuus näyttäisi sivuuttavan teoreetti-
sen, tiedosta riippuvaisen ja tieteenalakoh-
taisen lähestymistavan eri ammatteihin 
liittyvien työtehtävien perustana. Pahim-
millaan se voi johtaa jopa opiskelijan tie-
dollisen ymmärryksen kaventumiseen ja 
heikentää mahdollisuuksia kriittiseen toi-
mijuuteen yhteiskunnassa ja työelämässä 
(Bagnall & Hodge, 2017; Heikkinen & 
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Kukkonen, 2019; Rantanen & Marjanen, 
2019; Wheelahan, 2009, 2015).

Koenen ja muut (2015) puolestaan to-
teavat, että osaamisperustaisen koulutuk-
sen käytännön kuvaukset ja toteutukset 
ovat vielä osin keskeneräisiä ja puutteel-
lisia. Ammatilliset koulutusorganisaatiot 
tulkitsevat osaamisperustaisuutta omalla 
tavallaan, omassa tahdissaan ja suhteessa 
omiin uskomuksiinsa. Osaamisperustai-
sen koulutusparadigman käytännön to-
teutukset ja niiden perustelut eivät välttä-
mättä ole selvillä sen enempää opetushen-
kilöstölle kuin opiskelijoillekaan.

Tutkimuskysymykset

Edellä kuvatun viitekehyksen ohjaa-
mana esitämme kolme tutkimusky-
symystä. Näiden kysymysten avulla 

kartoitamme osaamisperustaisen amma-
tillisen opettajankoulutuksen aikana ke-
hittynyttä osaamista sekä sen rakentumi-
seen vaikuttaneita tekijöitä: 

1. Millaista osaamista opettajaopiskeli-	
	 jat saavuttivat osaamisperustaisessa 

ja työelämälähtöisessä ammatilli-
	 sessa opettajankoulutuksessa?
2. Millaisten keinojen ja tuen avulla

opettajaopiskelijat kehittävät osaa-	
	 mista osaamisperustaisessa ja työelä-	
	 mälähtöisessä koulutusprosessissa?

3. Millaisia haasteita liittyi osaami-	
	 sen kehittämiseen osaamisperustai-	
	 sessa ja työelämälähtöisessä amma-	
	 tillisessa opettajankoulutuksessa?

Tutkimuksen toteutus, aineisto 
ja analyysimenetelmät

Osallistujat ja aineistot

Tutkimuksen kontekstina oli am-
matillinen opettajankoulutus. 
Koulutuksen laajuus on 60 op, ja 

se tuottaa yleisen pedagogisen kelpoisuu-
den (Valtioneuvoston asetus opetustoi-
men henkilöstön kelpoisuusvaatimuksis-
ta 1998/986). Ammatilliseen opettajan-
koulutukseen osallistuvat henkilöt, jotka 
pyrkivät toimimaan (tai toimivat jo vailla 
pedagogista kelpoisuutta) ammatillisessa 
koulutuksessa, ammattikorkeakouluissa, 
vapaan sivistystyön ja osin myös perus-, 
lukio- tai muun korkeakoulutuksen pii-
rissä opettajina. (Mahlamäki-Kultanen & 
Nokelainen, 2014).    

Tutkimuksen kohderyhmänä oli yksi 
ammatillisen opettajankoulutuksen opis-
kelijaryhmä (n = 14). Ryhmän kaikki 
opiskelijat toimivat jo opintojen alkaessa 
opettajina joko ammatillisessa koulutuk-
sessa (10) tai ammattikorkeakoulussa (4). 
Kohderyhmän koulutusprosessi toteutet-
tiin työelämälähtöisesti ja osaamisperus-
taisesti. Työelämälähtöisyys tarkoitti sitä, 
että opiskelijan omaa työtä, työpaikkaa 
ja sen verkostoja pyrittiin hyödyntämään 
mahdollisimman paljon oppimisympä-
ristöinä. Oppimisprosessia ohjaamassa ja 
arvioimassa oli myös mentori opiskelijan 
omalta työpaikalta. Osaamisperustaisuus 
koulutuksen aikana näkyi muun muassa 
siinä, että ammatillisen opettajankoulu-
tuksen opintojaksot purettiin tarkemmik-
si osaamiskuvauksiksi, joita hyödyntäen 
aikaisempi osaaminen tunnistettiin, tar-
vittava osaamisen kehittäminen suunni-
teltiin ja arvioitiin yksilöllisesti. Henkilö-
kohtaisen suunnitelman lisäksi opettajan-
koulutuksessa oli valittujen opetussuunni-
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telman ydinteemojen ympärillä myös lä-
hitapaamisia (8 päivää) sekä webinaareja 
(8 kpl) aikavälillä toukokuu 2018 - tou-
kokuu 2019. Artikkelin ensimmäinen kir-
joittaja toimi kohteena olevan ammatilli-
sen opettajankoulutusryhmän ryhmänoh-
jaajana.

Tutkimukseen osallistui yhdeksän mies-
tä ja viisi naista, jotka edustivat seuraavia 
koulutusaloja: tekniikka ja liikenne (6), 
liiketalous, yhteiskuntatieteet ja hallinto 
(3), sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala (2), 
luonnontieteet (2) sekä humanistinen ja 
kasvatusala (1). Osallistujien iät vaihteli-
vat 41 vuodesta 60 vuoteen.

Tutkimukseen osallistuneita informoi-
tiin tutkimuksesta, ja heille järjestettiin 
kyselytilaisuus tutkimuksesta. Kultakin 
osallistujalta kysyttiin tutkimuslupa hen-
kilökohtaisella suostumuslomakkeella. 
Koulutusta järjestävältä organisaatiolta 
haettiin myös tutkimuslupa. Tutkimus-
aineisto säilytetään asianmukaisen ohjeis-
tuksen (Jyväskylän yliopisto, 2019) mu-
kaisesti ja tutkimuksen raportointi tapah-
tuu niin, ettei kohdehenkilöitä tai heidän 
työpaikkojaan ole mahdollista identifioi-
da.

Tutkimusaineisto koostui kohderyh-
män (n = 14) valmistumisvaiheen avoi-
mista reflektioteksteistä sekä koko koulu-
tusprosessin aikana kirjoitetuista oppimis-
päiväkirjoista. Reflektioteksteissä opiskeli-
jat kirjoittivat vapaasti osaamisensa kehit-
tymisestä koulutusprosessin aikana suh-
teessa omaan lähtötilanteeseensa. Oppi-
mispäiväkirjassa oli teemoitettu osio, jos-
sa tarkasteltiin erityisesti: ”Millaista osaa-
mista olen saavuttanut opettajankoulutuk-
sen kuluessa? Miten (mitä tekemällä, mis-
sä, mistä, kenen kanssa)? Mitkä tekijät ovat 
tukeneet/haastaneet osaamisen kehittymis-

tä? Aineisto kerättiin aikavälillä huhtikuu 
2018 - joulukuu 2019.  

Analyysimenetelmät

Analyysimenetelmänä käytettiin laadullis-
ta sisällönanalyysiä ja kaksivaiheista koo-
dausta sen tukena (Miles & Huberman, 
1994; Saldaña, 2013; Schreier, 2012). 
Koodauksen ensimmäisessä vaiheessa ai-
neisto tiivistettiin deduktiivisesti ja tutki-
muskysymysten mukaisesti neljään pääka-
tegoriaan: osaaminen, osaamisen kehittämi-
sen keinot, osaamisen kehittämisen tuki sekä 
osaamisen kehittämisen haasteet. Koodauk-
sen yksikkönä käytettiin minimissään yh-
tä lausetta tai useammasta lauseesta koos-
tunutta asiakokonaisuutta. Tällä pyrittiin 
varmistamaan se, että koodattu teksti säi-
lyttää kontekstinsa (Elo & Kyngäs, 2008; 
Vaismoradi ja muut, 2013). 

Koodauksen toisessa vaiheessa kunkin 
yllä kuvatun pääkategorian alle määritel-
tiin ja nimettiin ensin alakategorioita suo-
raan aineistosta tunnistamalla ja yhdiste-
lemällä sitaatteja induktiivisesti (vrt. Mi-
les & Huberman, 1994; Schreier, 2012; 
Saldaña, 2013). Osaaminen-pääkategorian 
alle muodostettiin 16 alakategoriaa, jot-
ka tiivistettiin lopulta neljäksi yläkategori-
aksi: pedagoginen osaaminen, opettajuuden 
tieto- ja arvoperustaan liittyvä osaaminen, 
kehittämisosaaminen ja kumppanuusosaa-
minen. Pääkategoriaan Osaamisen kehittä-
misen keinot muodostettiin kymmenestä 
alakategoriasta kolme yläkategoriaa, jotka 
olivat oma työpaikka ja sen verkostot, opet-
tajankoulutuksen interventiot sekä omaeh-
toinen osaamisen kehittäminen. Osaamisen 
kehittämisen tuen pääkategoriaan tiivistet-
tiin 11 alakategoriasta kolme yläkategori-
aa, jotka olivat tuki opettajankoulutuksesta, 
tuki omalta työpaikalta sekä oma panostus 
ja perhe. Osaamisen kehittämisen haastei-
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den pääkategoria rakentui 13 alakatego-
riasta kolmeen yläkategoriaan: haasteet 
työpaikalla, henkilökohtaiset haasteet sekä 
opettajankoulutukseen ja opettajuuteen liit-
tyvät haasteet. Koodauksen molemmissa 
vaiheissa sitaatin koodausperusteena käy-
tettiin tulkintaa siitä, mihin kategoriaan 
sitaatin katsottiin ensisijaisesti viittaavan.

Osaamisen pääkategoria koodattiin 
myös artikkelin viitekehyksessä esitetty-
jen Mulderin (2017) esittämien osaami-
sen tasojen mukaisesti. Mikäli osaamisen 
kuvaus oli lyhytsanaista ja kuvailevaa/ni-
meävää, se koodattiin tasolle 1.0. Mikä-
li kuvaus sisälsi osaamisen soveltamisen, 
innovoinnin ja/tai kehittämisen näkökul-
mia, se koodattiin tasolle 2.0. Seuraavis-
sa sitaateissa avaamme osaamisen tasojen 
koodausta kahden esimerkin avulla: 

“Opettajaopinnot ovat selkeästi tuke-
neet kasvamisessa ohjaajaksi” 
(vastaaja 7)

“Kaikissa asioissa ohjauksellinen ote 
ei ole välttämättä paras, vaan ‘välttä-
mättömät’asiat on opetettava kaikil-
le, kiinnostivat ne tai eivät. Koulutuk-
sen edettyä pidemmälle ja itseohjautu-
vuuden kehityttyä opiskelijalla voi ol-
la vapauksia suuntautua haluamaansa 
asiaan ja tässä ohjaaja tukee ja avustaa 
esim. tiedon lähteille pääsemisessä ja 
etenemistavoissa” (vastaaja 2).

Molemmissa sitaateissa on tulkittu, et-
tä osallistuja kuvaa ja kertoo ohjaukseen 
liittyvän osaamisensa kehittymisestä, jol-
loin koodauksen ensimmäisessä vaiheessa 
kumpikin sitaatti on koodattu pääkatego-
riaan osaaminen ja toisessa vaiheessa tämän 
alakategoriaan ohjaaminen ja oppijalähtöi-
syys. Osaamisen pääkategoriassa koodaus-
ta vielä jatkettiin tulkitsemalla sitaatin ku-
vaamaa osaamisen tasoa Mulderin (2017) 
jäsennyksen mukaisesti. Ensimmäinen si-

taatti lähestyy ohjausta enemmän kuvai-
lun ja nimeämisen kautta eikä sisällä juu-
rikaan kehittämisen tai soveltamisen nä-
kökulmia. Se koodattiin osaamisen tasolle 
1.0. Jälkimmäisessä sitaatissa on nähtävis-
sä osallistujan pohtivampi, kehittävämpi 
ja soveltavampi ote ohjaukseen, joten se 
koodattiin osaamisen tasolle 2.0. Koodi-
kehyksessä oli myös osaamisen taso 3.0, 
mutta siihen ei kertynyt yhtään merkintää 
koodaustulkintoja tehtäessä.

Artikkelin tulosten esittämisen yhtey-
dessä ilmaistaan frekvenssi (f ) kustakin 
pää-, ylä- ja alakategoriasta. Tällä viitataan 
siihen, montako kertaa kyseinen asia on 
ilmennyt tutkimuksen aineistossa. Sillä ei 
viitata henkilöiden määrään (vrt. Vaismo-
radi ja muut, 2013). Aineiston koodaus 
validoitiin tutkijatriangulaatiota (Denzin, 
1978) hyödyntämällä. Artikkelin ensim-
mäinen kirjoittaja suoritti ja dokumentoi 
koodauksen, jonka jälkeen koodaukset ja 
koodausprosessi validoitiin ja tarkistettiin 
yhdessä kirjoittajaryhmän kanssa.  

Tulokset

Osaamisperustaisen ja työelämä-
lähtöisen ammatillisen opettajan-
koulutuksen aikana kehittynyt 
osaaminen

Osaamisperustaisen ja työelämä-
lähtöisen ammatillisen opetta-
jankoulutuksen prosessissa muo-

dostui neljä osaamisen yläkategoriaa: pe-
dagoginen osaaminen, opettajuuden tieto- ja 
arvoperustaan liittyvä osaaminen, kehittä-
misosaaminen sekä kumppanuusosaaminen. 
(ks. Taulukko 1 sivulla 42).

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

Yläkategoriat

PEDAGOGINEN
OSAAMINEN (f) = 99

Osaaminen 2.0 = 75,7 %
Osaaminen 1.0 = 24,3 %

OPETTAJUUDEN TIETO- 
JA ARVOPERUSTAAN 
LIITTYVÄ OSAAMINEN
(f) = 53
Osaaminen 2.0 = 98,2 %
Osaaminen 1.0 = 1,8 %

KEHITTÄMISOSAAMINEN
(f) = 17
Osaaminen 2.0 = 100 %

KUMPPANUUS-
OSAAMINEN
(f) = 3
Osaaminen 2.0 = 100 %

Alakategoriat

Opetusmenetelmiin ja niiden 
soveltamiseen liittyvä osaaminen

Ohjausosaaminen ja oppijalähtöisyys

Digipedagoginen osaaminen

Kasvatusosaaminen ja opettajan 
yhteiskunnallinen tehtävä

Arviointiosaaminen

Oppimisympäristö-osaaminen

Motivointi- ja tavoiteosaaminen
(suhteessa opiskelijoihin)

Erityisen tuen osaaminen

Käsitteellinen ajattelu ja reflektio-
osaaminen

Identiteettiosaaminen (oma ja 
opiskelijan tukeminen)

Arvo-osaaminen ja eettisyys

Ihmisen kehitykseen liittyvä 
osaaminen

Oman osaamisen kehittäminen ja ajan-
tasaisuus

Kehittämisosaaminen omassa 
organisaatiossa

Moniammatillisuus ja kasvatuskump-
panuus (alaikäisten opiskelijoiden 
huoltajat)

Työelämäkumppanuusosaaminen

(f)	 1.0 2.0

27	  5	 22

24	 4	 20

18	 7	 11

12	 1	 11

6	 5	 1

6	 1	 5

4	 1	 3

2	 -	 2

29	 -	 29

10	 -	 10

7	 -	 7

7	 1	 6

10	 -	 10

7	 -	 7

2	 -	 2

1	 -	 1
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osin pedagogisen menetelmäosaamisen ja 
ohjauksellisemman, opiskelijaa enemmän 
huomioivan opetustavan kehittymisestä 
koulutusprosessin aikana. Myös digipe-
dagogiset taidot sekä kasvatusosaaminen 
kuuluivat tähän pääluokkaan. Lisäksi osal-
listujat kuvasivat monin tavoin sitä, kuin-
ka opettajan työkäytänteet (mm. opetus-, 
ohjaus- ja arviointimenetelmät sekä ope-
tusteknologian hyödyntäminen) ovat ke-
hittyneet ja kuinka erilainen tiedollinen 
ymmärrys näyttäytyy muutoksena käy-
tännön opetustyössä. Pääpaino tässä ylä-
kategoriassa oli juuri pedagogisten käy-
täntöjen osaamisen kehittymisessä, joskin 
näiden taustalla toki tarvitaan myös peda-
gogista tietoa. Seuraavassa sitaatissa osal-
listuja kertoo, kuinka pedagoginen osaa-
minen integroituu ajattelun ja opetustyön 
käytännön toteutuksen tasolla: “Kokonai-
suudet ovat tänä päivänä paremmin mietit-
tyjä ja jäsenneltyjä ja tunnin punainen lan-
ka pysyy sekä itselläni että sitä kautta opiske-
lijoilla paremmin hyppysissä. Lisääntyneen 
tiedon myötä on mahdollistunut myös eri-
laisten opetustapojen kokeilu asioiden opet-
tamiseen” (vastaaja 2).

Toiseksi suurin osaamisen yläkategoria 
oli opettajuuden tieto- ja arvoperustaan liit-
tyvä osaaminen (f = 53). Se koostui käsit-
teellisen ajattelun ja reflektio-osaamisen 
lisäksi opetustyön arvojen ja etiikan avau-
tumisesta opettajaopiskelijalle sekä oman 
opettajaidentiteetin ja opiskelijan identi-
teettityön tietoperustasta. Osallistujat ku-
vasivat myös tiedon ja ymmärryksen li-
sääntymistä liittyen ihmisen kehitykseen 
ja elämänkaaren eri vaiheisiin. Pääpaino 
tässä yläkategoriassa oli tietämisen, käsit-
teellistämisen ja pohdinnan prosesseissa. 
Seuraavassa sitaatissa on nähtävissä esi-
merkkejä siitä, kuinka ammatillisiin iden-
titeettikysymyksiin sekä opettajuuden ar-
voihin liittyvää pohdintaa on sanoitettu 

aineistossa:  “Muuttunut on se, että opet-
tajan identiteettini on selvästi vahvistunut 
opekoulutuksen myötä. Tunnen itseni enem-
män opettajaksi koululla ollessani jos aikai-
semmin olin enemmän ‘aikaisempi ammat-
ti’ ominaisuudessa” (vastaaja 3).

Tämän tutkimuksen keskeisin yksittäi-
nen osaamisen alakategoria kuului edellä 
kuvattuun yläkategoriaan, ja se oli käsit-
teellinen ajattelu ja reflektio-osaaminen. Ai-
neistoista löytyi 29 erilaista viittausta, jois-
sa kerrottiin oman toiminnan reflektoin-
nin lisääntymisestä ja etenkin pedagogiik-
kaan sekä oppimiseen liittyvien käsittei-
den integroitumisesta omaan toimintaan. 
Seuraavassa sitaatissa osallistuja kertoo, 
että aikaisemmin opettajana toimiessaan 
hän on mielestään tehnyt “oikeita” asioi-
ta, mutta koulutusprosessin aikana opet-
tajuuteen liittyvä käsitteellinen ajattelu ja 
teoreettinen ymmärrys ovat lisääntyneet ja 
integroituneet opetustyön käytäntöihin: 
”Koulutuksen aikana huomasin, että olin 
tehnyt oikeita asioita tietämättä miksi ja 
mihin oppimisajatteluun ne liittyivät. Nyt 
asiat saivat kuitenkin nimet ja tarkoituksen. 
Tämä havainto vahvisti omaa ammatillista 
opettajaminääni ja sain luottamusta omaan 
tekemiseen” (vastaaja 4).

Kaksi pienempää osaamisen yläkategori-
aa muodostuivat oman opettajuuden ke-
hittämistä ja organisaation kehittämistä 
yhdistäväksi kehittämisosaamiseksi (f = 17) 
sekä erilaisten opetustyön verkostojen hal-
linnasta koostuvaksi kumppanuusosaami-
seksi (f = 3). Opiskelijat kuvasivat, kuin-
ka opettajankoulutuksen aikana kertynyt 
osaaminen rohkaisi ja antoi valmiuksia 
osallistua kehittämistoimiin sekä organi-
saation näkökulmasta että henkilökohtai-
sella tasolla:

“Opettajana olen kehittäjä. Kehittäjä-
nä opiskelijoille opetuksessa, oppimis-
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ympäristöissä, toiminnan monipuolis-
tamisessa ja laajentamisessa…” 
(vastaaja 13)

“Kävin ‘yrityksen nimi’ tutustumas-
sa ja tekemässä työpaikalla tapahtuvan 
oppimisen ohjauksen kolmen oppi-
laan osalta. Opin käynnistä sen, että 
työpaikalla ohjaajat ja muu henkilös-
tö suhtautuu hyvin työssäoppijoihin 
ja heille annetaan vastuuta ja haastavia 
tehtäviä” (vastaaja 5).

Kumppanuusosaamisen (vastaaja 5 yl-
lä) kehittymisen näkökulmasta opiskelijat 
kertoivat erilaisista kumppanuuksista, joi-
ta ammatillisen opettajan työhön liittyy. 
Näkökulma oli vahvasti siinä, kuinka eri-
laiset kumppanuudet alkoivat näkyä vah-
vemmin ja laajemmin omassa opettajuu-
dessa koulutusprosessin aikana. Kumppa-
nuuksilla viitattiin työelämän kumppa-
nuuksiin, oman organisaation moniam-

Kuvio 2
Osaamisen kehittämisen keinot ja tuki

matillisiin kumppanuuksiin sekä alaikäis-
ten opiskelijoiden huoltajien kanssa toi-
mimiseen.

Osaamisen kehittämisen keinot ja 
tuki työelämälähtöisessä ja osaa-
misperustaisessa ammatillisessa 
opettajankoulutuksessa 

Kuviossa 2 on nähtävissä osallistujien ra-
portoimat keskeisimmät osaamisen kehit-
tämisen keinot sekä tukirakenteet. Molem-
pien pääkategorioiden alle muodostettiin 
kolme yläkategoriaa, jotka kuvataan seu-
raavaksi alakategorioineen. 

Tärkeimmäksi osaamisen kehittämi-
sen keinoksi nousi oman työpaikan (f = 
48) hyödyntäminen oppimisympäristö-
nä eli omien opettajan työtehtävien kehit-
täminen tai laajentaminen opettajankou-
lutuksen osaamistavoitteiden suuntaan.

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN
KEINOT

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN
TUKI

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittäminen 
(opettajaopiskelijan omalla) työpaikalla

OMA TYÖPAIKKA verkostoineen
f = 48

Laajennetut työtehtävät (26) Työpaikan verkos-
toissa toimiminen (10)  Mentori ja kollegat (9) 

Kokeilukulttuuri (3)

OPETTAJANKOULUTUKSEN 
INTERVENTIOT  

f = 33
Lähipäivät (15) Webinaarit (14)  Osaamisen 

osoittaminen (3)  Kehittämistyö (1) 

OMAEHTOINEN OSAAMISEN 
HANKKIMINEN  

f = 9
Kirjallisuus (8) Muu valinnainen opiskelu (1)

TUKI OPETTAJANKOULUTUKSESTA
f = 62

Opettajankouluttajat (12)   Lähipäivät (12) 
Webinaarit (11)  Työelämään integroitu kou-
lutusmalli (11)  Vertaisryhmä (9)  Ohjaus ja 

ohjaustapaamiset (7)

TUKI OMALTA TYÖPAIKALTA 
f = 51

Mentori (24)  Palaute opiskelijoilta /
 kollegoilta (18)  Työyhteisö (9)

OMA PANOSTUS JA OMA PERHE  
f = 7

Oma motivaatio (6)  Perheen tuki (1)

Yllä mainittuja integroivat tutustumiskäynnit, haastattelut, opintokäynnit (12)
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Esimerkiksi koulutussuunnitteluun, sen 
pedagogiseen tausta-ajatteluun sekä hen-
kilökohtaistamiseen ja ohjaukseen liitty-
vät osaamistavoitteet linkittyivät suoraan 
osallistujien työtehtäviin. Alla sitaatit ku-
vaavat osaamisperustaisen ja työelämäläh-
töisen ammatillisen opettajankoulutuksen 
mahdollisuuksia ja haasteita: 

”Laadin erilaisiin kiinteistöalan kou-
lutuksiin koulutusohjelmat ja ne on 
ainakin toistaiseksi päälliköt hyväksy-
neet sellaisenaan toteutettaviksi” 
(vastaaja 12)

“Teen parhaillaan hieman haastavaa 
HOKSia opiskelijan kanssa ja toivon, 
että voisin hyödyntää sen osaamisen 
näyttööni” (vastaaja 13).

Oman työpaikan ohella tärkeänä osaa-
misen kehittämisen keinona olivat opet-
tajankoulutuksen interventiot (f = 33) jot-
ka koostuivat lähipäivistä, webinaareista, 
osaamisen osoittamisista sekä kehittämis-
työstä. Nämä interventiot tarjosivat ope-
tussuunnitelman mukaisia sisältöjä työ-
paikalla oppimisen rinnalle ja kehittämi-
seksi, ja näillä oli tämän tutkimuksen ai-
neiston mukaan suuri merkitys osaamisen 
kehittymiselle. Tutkimuksemme yksi mie-
lenkiintoinen tulos on, että opettajankou-
lutuksen interventioilla oli selvä kaksois-
rooli. Ne toimivat sekä osaamisen kehittä-
misen keinona että myös koko opettajan-
koulutuksen etenemisen tukiprosessina. 
Vastaavasti omaehtoinen osaamisen hankki-
minen ei painottunut vahvasti osaamisen 
kehittämisen keinona (f = 9). Seuraavissa 
sitaateissa on nähtävissä hyvin yllä kuvattu 
lähipäivien kaksoisrooli, jossa ensimmäi-
sessä nähdään lähipäivä osaamisen kehit-
tämisen keinona ja jälkimmäisessä sen tu-
kimuotona:

“Lähipäivä. Opin mm. Open Space- 
tavan tehdä asioita ryhmässä. Ydinai-
nesanalyysi ja linjakkuus aukesivat kä-

sitteinä...kaikin puolin monipuolinen 
päivä, jossa pääsi tutustumaan yhteen 
erilaiseen oppimisympäristöön” 
(vastaaja 8)

“Ensimmäisien lähipäivien sato oli 
hyvin kattava paketti käytännön asiaa 
prosessin etenemisestä ja työkaluista, 
joilla päästään kiinni opintoihin” 
(vastaaja 9).

Tulokset osoittavat, että merkittävin tu-
ki osaamisen kehittymiselle kokonaisuu-
dessaan tuli opettajankoulutuksen toimin-
tojen (f = 62) kautta. Osaamisen kehit-
tämistä omalla työpaikalla tukivat muun 
muassa opettajankouluttajat, lähipäivät, 
webinaarit, opettajankoulutuksen ver-
taisryhmä sekä ylipäänsä työelämään in-
tegroitu koulutusmalli. Näitä toimintoja 
osallistujat kuvasivat osaamisen kehittä-
misen lisäksi myös opiskeluprosessin tuen 
näkökulmasta. Erityisesti ohjauskeskuste-
lut, lähitapaamiset ja webinaarit kiinnitti-
vät opiskelijoita koulutusprosessiin ja mo-
tivoivat oppimisprosessin ylläpitämiseen.

Tulokset osoittavat myös omalta työpai-
kalta tulevan tuen merkityksen osaamisen 
kehittymiselle (f = 51). Jokaiselle opettaja-
opiskelijalle oli koulutusmallissa nimetty 
omalta työpaikalta mentori (kokeneempi 
kollega), ja mentorin rooli nousikin tuen 
alakategorioista merkittävimmäksi (f = 
24) yksittäiseksi tukirakenteeksi. Osallis-
tujat toivat esille, kuinka tärkeää on pa-
laute- ja keskustelukumppani opettajuu-
den kehittymiseen liittyen jokapäiväises-
sä arjessa. Myös omilta opiskelijoilta se-
kä kollegoilta saatu palaute oli merkittävä
tuki, joka motivoi ja kannusti osaamisen
hankkimista. Näin yksi osallistuja kuvaa
mentorin roolia ja merkitystä: ”Mentorini
on kanssaopettaja samassa tiimissä. Hänen
kanssaan olemme jatkaneet työntekoa sa-
maan malliin, kuin tähänkin asti. Yhdessä
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ohjatun opetuksen jälkeen olemme keskustel-
leet opetuksesta ja siitä miten meni ja miten 
muuten mahdollisesti asiat olisi voinut teh-
dä” (vastaaja 2).

Myös erilaiset tutustumis-, haastattelu- 
ja opintokäynnit (f = 12) toimivat osaa-
misen kehittämisen keinoina sekä tukena 
tässä koulutusprosessissa. Nämä integroi-
tiin laajempaan taustakehykseen kuvios-
sa 2, koska osa käynneistä oli omaehtoi-
sia, osa liittyi oman työpaikan verkostoi-
hin ja osa linkittyi opettajankoulutuksen 
interventioihin. Myös opettajaopiskelijan 
omaehtoinen rooli nousi esiin molemmis-
sa kategorioissa, joskin hieman muita ala-
kategorioita pienempänä. Osaamisen ke-
hittämistä tapahtui myös omaehtoisesti 
esimerkiksi kirjallisuuteen tutustumalla, 
ja oma motivaatio toimi tukena koulutus-
prosessin etenemisessä.

Kuvio 3
Osaamisen kehittämisen haasteet

Osaamisen kehittämisen haasteet 
työelämälähtöisessä ja osaamispe-
rustaisessa ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa 

Osaamisen hankkimisen haasteiden osal-
ta tämä tutkimus antaa melko selkeän ku-
van työelämäpainotteisen opettajankoulu-
tuksen kehittämiskohteista (ks. Kuvio 3). 
Tuloksia tarkastellessa ilmenee merkittävä 
ristiriita: Oman työn kautta raportoitiin 
tapahtuvan merkittävästi osaamisen ke-
hittymistä, mutta oma työ koettiin myös 
suurimpana haasteena osaamisen hankki-
miselle. 

Suurimpana haasteena oman osaamisen 
kehittymiselle osallistujat kokivat haasteet 
työpaikalla (f = 42). Erityisesti liian kova 
työtahti ja kiire koettiin oman osaamisen 
kehittämisen haasteena. Tämä käy hyvin 

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN HAASTEET

Ammatillisena opettajana tarvittavan osaamisen kehittäminen 
(opettajaopiskelijan omalla) työpaikalla

HAASTEET  TYÖPAIKALLA
f = 42

Kiire, liian kova työtahti (25)  Organisaatiomuutokset (7)  Työyhteisön haasteet ja konfliktit (3)
Haastavat opiskelijat (4)  Mentoriin ja ohjaukseen liittyvät haasteet (2)  Perehdytyksen puute (1)

HENKILÖKOHTAISET HAASTEET  
f = 13

Oma jaksaminen (4)  Vaikeus kirjalliseen dokumentointiin (3)  Vaikeus aloittaa 
opiskeluaktiviteetteja (3)  Muun elämän haasteet  (2)  Moraaliristiriidat (1)

OPETTAJANKOULUTUKSEEN ja OPETTAJUUTEEN LIITTYVÄT HAASTEET 
f = 5

Vaikeus linkittää opettajankoulutuksen osaamistavoitteita omaan työhön (3)
Opettajuuden muutos ja laajeneva työnkuva (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)

”Ehkä ongelmia eniten sen käytän-
nön hahmottamisen kanssa, että mitä 
tässä nyt pitäisi/voisi tehdä, kun ei eh-
di oikein muuta ajatella kuin opetus-
ta ja sen suunnittelua kädestä suuhun 
menetelmällä” (vastaaja 4).

Myös kansallisella ja organisaatiotasolla 
tapahtuvat muutokset, kuten ammatilli-
sen koulutuksen reformi ja siihen liitty-
vät organisaatiomuutokset, koettiin haas-
tavina ja omaa jaksamista kuormittavina 
tekijöinä. Löydös on linjassa myös aikai-
semman tutkimuksen kanssa, jossa on to-
dettu ammatillisen opettajan työkiirei-
den, muuttuvan työnkuvan ja organisaa-
tiomuutosten haastavan ammatillista ke-
hittymistä (Vähäsantanen & Hämäläinen, 
2019). 

Joillakin tutkimukseen osallistuneilla oli 
haasteita opiskelussa myös henkilökohtai-
sella tasolla (f = 13), esimerkiksi haasteita 
aloittaa ja dokumentoida opiskeluun liit-
tyviä aktiviteetteja tai ylipäätään elämän-
hallintaan tai muihin elämänalueisiin liit-
tyviä haasteita. Myös oma jaksaminen oli 
koetuksella opiskelun, työn ja muun elä-
män ristipaineissa. Osaamisen kehittymis-
tä haastoivat myös opettajankoulutukseen 
ja opettajuuden muutokseen liittyvät tekijät 
(f = 5). Joiltakin osin osallistujilla oli haas-
teita linkittää opettajankoulutuksen osaa-
mistavoitteita omaan arkityöhönsä. Haas-
teena mainittiin myös ammatillisen opet-
tajuuden muuttuva ja laajentuva työnku-
va.   

Pohdinta ja johtopäätökset

Tämän tutkimuksen perusteella 
voidaan todeta, että osaamispe-
rustaisella ja työelämälähtöisellä 

ammatillisella opettajankoulutuksella on 
hyvä potentiaali vahvistaa ja tukea amma-
tillisen opettajan työssä tarvittavan osaa-
misen kehittymistä. Etenkin osaamispe-
rustaisuuteen kohdistunut kritiikki tie-
tämisen ja ajattelun merkityksen vähek-
symisestä (mm. Bagnall & Hodge, 2017; 
Linden ja muut, 2016) näyttäisi tämän 
tutkimuksen aineiston perusteella ainakin 
osittain väistyvän ammatillisen opettajan-
koulutuksen kontekstissa, sillä vahvimmin 
kehittynyt yksittäinen osaamisen osa-alue 
oli tutkimukseen osallistuneiden omien 
kokemusten mukaan käsitteellinen ajatte-
lu ja reflektio-osaaminen. 

Käsitteellinen ajattelu ja reflektointi 
liittyvät kiinteästi opettajan työhön, jo-
ten teoreettisen viitekehyksemme valossa 
sitä voisi kuvata työspesifiksi osaamisek-
si. Koulutuksessa kehittynyt pedagoginen 
osaaminen on myös ammatillisen opetta-
jan työspesifiä osaamista, jossa integroi-
tuu ammatillisesti tietämisen, taitami-
sen ja asenteiden prosessit (vrt. Bagnall 
& Hodge, 2017; Mulder & Winterton, 
2017). Vaikka osaamisen viitekehys (ks. 
Kuvio 1) jäsentää osaamisen monimut-
kaista ilmiötä, näyttävät käytännössä eri-
laisten osaamisten (kovat, pehmeät, genee-
riset ja työspesifit) rajapinnat häilyviltä ja 
integroituneilta ammatillisen opettajan 
työssä. Esimerkiksi pedagogiseen osaami-
seen liittyvä opettajan digipedagoginen 
osaaminen kattaa nämä osaamisen moni-
naiset jäsennykset: Digipedagoginen osaa-
minen rakentuu laitteiden ja sovellusten 
hallinnasta (kova), mutta niitä tulee osata 
hyödyntää pedagogisesti kehittäen (peh-
meä). Digitaaliset osaamiset näyttäytyvät 
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sekä opettajan työssä (työspesifi) että myös 
muilla elämän osa-alueilla (geneerinen).    

Tutkimuksessa osaamisen kehittymistä 
tarkasteltiin myös Mulderin (2017) luoki-
tuksen mukaan. Tulokset tuovat ilmi, että 
osaamisen tasoissa oli vaihtelua. On hyvä 
huomioida, että esimerkiksi pedagogisen 
osaamisen pääluokan sitaateista 24,3 % 
koodattiin osaamisen tasolle 1.0. Tulevai-
suudessa on keskeistä pohtia, onko nimeä-
vä/kuvaileva osaaminen riittävän syvälli-
nen taso ammatilliselle opettajalle. Tutki-
mus myös osoittaa, että opettajaopiskeli-
jat eivät saavuttaneet koulutuksen aikana 
osaamisen eri osa-alueilla korkeinta tasoa. 
Opettajaopiskelijoiden osaamisen kehit-
tymisen haasteet linkittyvätkin Mulderin 
(2017) osaamisen tasolle 3.0 (mm. moni-
tieteellinen tietämys, konfliktien hallinta-
osaaminen, empatiakyky, itseohjautuvuus 
ja resilienssi). Näyttäisi kuitenkin siltä, 
että hektisessä ja muuttuvassa ammatil-
lisen opettajuuden kontekstissa tarvitaan 
erityisesti niitä kykyjä ja osaamisia, joita 
osaamistasolla 3.0 mainitaan. Muutosten, 
konfliktien ja ristiriitojen hallinta oppilai-
tos- ja opetustyön arjessa liittyy vahvasti 
tässä tutkimuksessa esiin nousseisiin osaa-
misen kehittämisen haasteisiin, kuten it-
seohjautuvuuteen ja resilienssiin.  Tule-
vaisuudessa on tärkeä löytää uusia tutki-
musperustaisia ratkaisuja, jotta työelämä-
lähtöinen ja osaamisperustainen amma-
tillinen opettajankoulutus vastaisi näihin 
haasteisiin entistä paremmin. 

Opettajan työn tekeminen samaan ai-
kaan ammatillisen opettajankoulutuksen 
kanssa näyttäytyi sekä mahdollisuutena 
että haasteena (ks. myös Vähäsantanen & 
Hämäläinen, 2019). Oma työpaikka ja 
opettajan työhön integroidut osaamista-
voitteet nousivat tärkeimmäksi tavaksi ke-
hittää osaamista, ja omalta työpaikalta ni-

metty mentori koettiin osaamisen kehit-
tämisen kannalta merkittävimmäksi yk-
sittäiseksi tukirakenteeksi. Toisaalta suu-
rimmat haasteet osaamisen kehittämiselle 
löytyivät myös omalta työpaikalta suuren 
työmäärän, kiireen ja hektisten työpäivien 
muodossa. Tähän ristiriitaan tulee jatkossa 
kiinnittää enemmän huomiota ammatil-
lisissa opettajankoulutuksissa. Työpaikalla 
esiintyviä mahdollisia haasteita tulee en-
nakoida ja samalla tukea opettajaopiskeli-
joiden valmiuksia kohdata työpaineita se-
kä muutos- ja konfliktitilanteita. Osaami-
sen kehittymisen tukirakenteita (ks. Kuvio 
2) tulee edelleen vahvistaa. Oma työpaik-
ka on erinomainen mahdollisuus yhdis-
tää opettajan työn tekeminen ja opetta-
jankoulutusprosessi (vrt. Mulder, 2017), 
kun osaamisperustaisten työkokonaisuuk-
sien rinnalla huomioidaan myös syvälli-
sen tietämisen ja opettajan prosessimai-
sen identiteettityön merkitys, dokumen-
tointi ja arviointi (vrt. Barnett & Coate, 
2005; Linden ja muut, 2016; Wheelahan, 
2015).  

 
Jatkossakin ammatillisen opettajankou-

lutuksen käytäntöä ohjataan opetussuun-
nitelmatyön kautta. Opetussuunnitelma-
työssä ja sen käytännön tulkinnoissa tuli-
si pyrkiä irtautumaan osaamiseen ja osaa-
misperustaisuuteen usein liitetyistä vas-
takkainasetteluista (esim. teoria–käytäntö, 
tietäminen–tekeminen, geneerinen–spesifi, 
pehmeät taidot – kovat taidot). Syvällinen 
ammatillinen osaaminen, tietäminen ja 
kehittyminen kulkevat jatkumona edel-
lä kuvattuja dikotomioita syvemmällä. 
(Blömeke ja muut, 2015). Tälle perustalle 
rakentuvat myös tieteen- ja ammattiala-
kohtainen tietoperusta sekä vuorovaiku-
tus- ja ongelmanratkaisutaidot, jotka lo-
pulta näyttäytyvät kykynä toimia alan 
työtehtävissä sekä kehittää alaa ja itseään 
tulevaisuusorientoituneesti (ks. Blöme-
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ke ja muut, 2015; Linden ja muut, 2016; 
Wheelahan & Moodie, 2011). Edellä ku-
vatun kaltainen osaamisen tulkinta ope-
tussuunnitelmatasolla voisi johtaa myös 
siihen, että Mulderin (2017) osaamisen 
taso 3.0 saavutettaisiin paremmin kuin tä-
män tutkimuksen keskiössä olleessa osaa-
misperustaisessa ja työelämälähtöisessä 
ammatillisessa opettajankoulutuksessa.

Tällä tutkimuksella on myös rajoittei-
ta. Tarkastelimme osallistujien omia ko-
kemuksia osaamisen kehittymisestä opet-
tajankoulutuksen aikana. Kehittynyttä 
osaamista ei siis arvioitu yhtenäisten mit-
tarien avulla, vaan osallistujien omien tul-
kintojen kautta. Osallistujat arvioivat pää-
sääntöisesti uutta osaamista, jota he oli-
vat saavuttaneet. Näin ollen useat tärkeät 
ammatillisen opettajan työn osaamisalueet 
(kuten arviointiosaaminen tai työelämä-
kumppanuus, joista monella oletettavasti 
oli jo aikaisempaa osaamista) jäivät tulok-
sissa vähemmälle huomiolle. Rajoituksena 
Mulderin (2017) osaamisen tasojen koo-
daamisessa on aiheellista pohtia, viittaako 
koodaustulkinta todella henkilön osaami-
sen tasoon vai kirjallisen ilmaisun niuk-
kuuteen. Myös geneeristen ja 3.0-tason 
osaamisen vähäisempi rooli aineistossa 
saattaa selittyä aineiston hankinnan kon-
tekstista. Osallistujat olivat opiskelijoi-
ta ammatillisessa opettajankoulutuksessa, 
joten tämä saattoi ohjata opettajan työ
spesifien osaamisten pohdintaan – vaikka 

instruktiot aineistotekstien tuottamiseen 
olivat avoimia.

Lopuksi voisi todeta, että myös suoma-
laisessa ammatillisessa opettajankoulutuk-
sessa – ja miksei koko korkeakoulukentäs-
sä – voisi olla hyödyllistä kehittää opetus-
suunnitelmatyössä hybridimalleihin poh-
jautuvia opetussuunnitelmia (Bagnall & 
Hodge, 2017). Hybridimallissa epistemo-
logiset tausta-ajatukset integroituvat jat-
kumoksi, joka huomioi joustavasti työ-
elämässä ja erilaisissa ammateissa vaadit-
tavaa praktista osaamista sekä niiden taus-
talla tarvittavaa syvällistä, vapauttavaa ja 
voimaannuttavaa tietoa. Vaikka ammat-
tikorkeakoulujen perustehtävässä säilyisi 
tulevaisuudessakin työelämälähtöisyys ja 
työelämässä tarvittavan osaamisen kehit-
täminen, sen ei tule poissulkea laajempia 
tiedonintressejä teoreettiseen tietämiseen 
ja sivistykseen (vrt. Heikkinen & Kukko-
nen, 2019).

 
Osaaminen tulee olemaan ammatillisen 

opettajan työn ja koulutuksen keskiössä 
jatkossakin. On tärkeää jatkaa tutkimusta 
tämän aiheen ympärillä. Toteutukseltaan 
erilaisten opettajankoulutusprosessien ai-
kana syntyneen osaamisen analysointi ja 
vertailu toisi varmasti hyviä lisänäkökul-
mia tähän keskusteluun. Osaaminen ko-
konaisuudessaan on hyvin laaja näkökul-
ma, joten jatkotutkimuksessa tulee huo-
mioida syvemmin sen eri osa-alueet, esi-
merkiksi digitaalisen pedagogisen osaami-
sen kehittyminen. Jatkossa tutkimusta tu-
lee kohdentaa myös siihen, millaisten op-
pimisprosessien kautta saavutetaan sellais-
ta osaamista, joka tällä hetkellä nähdään 
tärkeänä tulevaisuuden dynaamisen työ-
elämän näkökulmasta.  Onko osaamispe-
rustainen koulutusparadigma ja työelämä-
lähtöinen toteutus paras lähtökohta iden-
titeettityön, monitieteellisen tietämyksen, 

Osaaminen tulee olemaan 

ammatillisen opettajan 

työn ja koulutuksen 

keskiössä jatkossakin.
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konfliktien ja monimutkaisten ristiriito-
jen hallintaosaamisen, yhteistoiminnallis-
ten taitojen, empatiakyvyn, itseohjautu-
vuuden ja resilienssin omaksumiseen? 
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Tiivistelmä

Eksploratiivisen tapaustutkimuksemme ta-
voitteena on selvittää laadullisesti ammat-
tikorkeakouluhenkilöstön näkemyksiä ope-
tuksen ja TKI-toiminnan integraatioon liitty-
vistä tekijöistä sekä TKI-hankkeiden tulok-
sien hyödyntämisestä opetuksessa. Aineis-

tona oli ammattikorkeakouluhenkilöstön 
(n = 64) tuottamat kirjalliset näkemykset. 
Suunnitteluvaiheesta tunnistettiin opetus-
suunnitelman hankkeistaminen ja projek-
tisuunnitelman opinnollistaminen -ylätee-
mat sekä niiden neljä alaluokkaa: opetus-
suunnitelma, yhteisen ymmärryksen muo-
dostaminen, resurssit ja projektituotokset. 

Siiloista 
saumattomaan 
opetuksen ja TKI-
toiminnan integrointiin 
ammattikorkea-
kouluissa
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Toteutusvaiheesta tunnistettiin opetuksen 
toteutuksen hankkeistaminen ja projektin 
toteutuksen opinnollistaminen -yläteemat 
sekä niiden viisi alaluokkaa: yhteisöllinen 
osallisuus, resurssointi, prosessin selkeys, 
opetussuunnitelman toteutus ja rahoituk-
sen reunaehdot. Hanketuloksien hyödyn-
tämisestä tunnistettiin tuotokset sekä in-
tegratiivinen TKI- ja opetuskulttuuri -ylätee-
mat sekä niiden neljä alaluokkaa: tulokset, 
opiskelumateriaali, kokeilukulttuuri ja pro-
filoituminen. Tulokset osoittavat, että inte-
grointiin liittyy monia näkökulmia ja kysy-
myksiä. Integrointi nähdään mahdolliseksi 
sekä opintoja hankkeistamalla että TKI-toi-
mintaa opinnollistamalla. Opinnollistami-
sen ja hankkeistamisen käsitteellistäminen 
on kuitenkin haastavaa ja hankaloittaa inte-
graation toteuttamista. Integroinnin haas-
teet ja ratkaisut ovat myös erilaisia sen mu-
kaan, onko näkökulma pelkästään korkea-
koulun sisäinen integraatio TKI-hankkeiden 
valmistelussa ja toteutuksessa vai laajempi 
työelämä- ja sidosryhmäyhteistyö tulosten 
hyödyntämisessä, työelämävaikuttavuu-
dessa sekä innovaatioekosysteemitoimin-
nassa.

Avainsanat: korkeakoulutus, tutkimus- ja 
kehittämistoiminta, 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: higher education, research and 
development, integration, project-related 
learning
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Johdanto

K
orkeakoulujen tulee la-
kisääteisiä tehtäviä hoi-
taessaan toimia vuoro-
vaikutuksessa ja yhteis-
työssä muun yhteiskun-
nan ja sen toimintaym-
päristöjen kanssa (Yli-
opistolaki 2009/558, 2 

§; Ammattikorkeakoululaki 2014/932,
6 §), mutta mielestämme myös sisäinen
monialainen ja -ammatillinen yhteistyö
on korkeakoulutoiminnassa merkittä-
vä voimavara. Korkeakoulujen työkult-
tuurien uudistaminen kytkemällä tutki-
mus-, kehittämis- ja innovaatiotoimin-
taa (TKI-toiminta) luonnolliseksi osak-
si korkeakoulujen toimintarakenteita eli
koulutusta, opetusta ja oppimista on yk-
si tämänhetkisistä korkeakoulutuksen ke-
hittämishankkeista (Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö, n.d.). Ammattikorkeakoulujen
TKI-toiminnan integrointia on tarkastel-
tu lähinnä vertaisarvioimattomissa julkai-
suissa yritys- ja työelämäyhteistyön (ks.
esim. Alajärvi-Kauppi, 2016), opetuksen
(Kangastie, 2016), TKI-toiminnan ar-
vioinnin (Maassen ym., 2012; Kotonen,
2013; Väänänen, 2013), korkeakoulukir-
jastopalveluiden (Koponen & Minkki-
nen, 2016) ja yksittäisten osaamisalojen,
kuten diakonian (Helminen, 2020), hy-
vinvointi- (Ylipulli-Kairala, 2016) ja mat-
kailupalveluiden (Tammia, 2016) sekä
teollisuuden ja luonnonvarojen (Kähkölä,
2016) näkökulmista. Kuitenkin tieteellis-
ten vertaisarvioitujen tutkimusten määrä
on huomattavasti vähäisempi, ja niistäkin
osa on julkaistu konferenssijulkaisuissa.
Taulukkoon 1 on koottu kohdistetun kir-
jallisuushaun (Arksey & O’Malley, 2005)
esiin tuomat vertaisarvioidut suomalais-
ten ammattikorkeakoulujen lakisääteisten
tehtävien integraatiota tarkastelleet artik-

kelit (n = 6), joista kaksi on katsausartik-
keleja (Komonen, 2007; Kantola & Ket-
tunen, 2012) sekä yksi suunnittelu- ja ta-
paustutkimus ilman informantteja (Leino, 
2017). Yhden kyselytutkimuksen aineisto 
on kerätty opiskelijoilta (Keinänen & Kai-
risto-Mertanen, 2017) ja kahden opetta-
jilta (Pasma ym., 2009; Kunnari & Ilo-
mäki, 2014). TKI-henkilöstöä ja hallin-
toon tai korkeakoulupalveluihin kuuluvia 
ei ole ollut mukana yhdessäkään kohdis-
tetun kirjallisuushaun tuottamassa, inte-
graatiota tarkastelleessa julkaisuaineistos-
sa, vaan tutkimukset ovat kohdentuneet 
vain yhteen korkeakouluyhteisöryhmään 
(opettajat tai opiskelijat).

Opetuksen ja TKI-toiminnan keskiös-
sä on työelämäyhteistyön vahvistaminen. 
Korkeakoulutusta koskevissa keskuste-
luissa onkin nostettu esiin niin TKI-toi-
mintaa tukevien käytäntöyhteisöjen (engl. 
Communities of Practice, CoP) (Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 2000; Hakkarai-
nen ym., 2003) ja innovatiivisten tietoyh-
teisöjen (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). Käytäntöyhteisöillä tar-
koitetaan tässä yhteydessä tiettyä tiedon
alaa edustavien asiantuntijoiden ryhmää, 
jolla on yhteinen kiinnostus ja vastavuo-
roinen vastuu jonkin projektin toteutta-
misesta (Hakkarainen ym., 2003, s. 5). 
Voidaan ajatella, että ammattikorkea-
koulujen TKI-toiminta on pitkälti raken-
tunut tiettyjen teemojen ympärille muo-
dostuneiden käytäntöyhteisöjen varaan. 
Sen sijaan innovatiivisissa tietoyhteisöis-
sä painottuu käytäntöyhteisöjä enemmän 
uuden tiedon luominen heterogeenisissä 
verkostoissa, jotka ulottuvat organisaation 
ulkopuolelle (Hakkarainen ym., 2003, s. 
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Taulukko 1 
Vertaisarvioituja tutkimuksia suomalaisten ammattikorkeakoulujen opetuksen ja 
TKI-toiminnan integroinnista

Lähde Kon-
teksti

Tutkimuskohde Tutkimus- 
menetelmä

Komonen (2007) Mikkelin 
AMK

Integratiivinen oppimisympäristö Katsaus

Pasma, Koivunen, 
Pihlajamaa, 
Korhonen, & Isohanni 
(2009)

Oulun 
AMK

Opettajien näkemykset tk-työn 
näkymisestä opetuksessa ja opetus-
suunnitelmissa 

Kysely 
(n = 85)

Kantola & Kettunen 
(2012)

Turun 
AMK

Integrointi innovaatiopedagogiikan 
viitekehyksessä

Katsaus

Kunnari & Ilomäki 
(2014)

Hämeen 
AMK

Kehittäjäopettajien kokemukset
innostuksen ja kiinnostuksen lähteistä 
sekä tuen tarpeista integroinnissa

Kysely 
(n = 46)

Keinänen & Kairisto-
Mertanen (2017)

Turun 
AMK

Innovaatiopedagogiikan oppimis-
ympäristöjen vaikutukset opiskelijoi-
den innovaatiokyvykkyyteen

Opiskelija-
kysely 
(n = 236)

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

Ammattikorkeakoulujen TKI-toimin-
taa tapahtuu kaikissa edellä kuvatuissa 
yhteisöissä. Tällaisten toimintamallien va-
kiintuminen edellyttää siirtymistä hanke-
pohjaisesta ja henkilökohtaisiin suhteisiin 
perustuvasta yhteistyöstä kohti systeemi-
sempää näkökulmaa, jossa korostuu ta-
voitteellinen toimijoiden ja institutionaa-
listen tekijöiden välinen vuorovaikutus 
ja keskinäisriippuvuus (Kaihovaara ym., 
2017; Valovirta ym., 2011). 

Korkeakoulujen työelämäyhteistyösel-
vityksessä (Jääskö ym., 2018) on esitetty 
toistakymmentä erilaista yhteistyömuo-
toa, mutta suuren osan korkeakoulutoi-
mijoista todetaan kuitenkin tekevän yh-
teistyötä yksipuolisesti: pääosin yhteistyö 
toteutuu joko opetuksen tai tutkimuksen 
kautta. Näin työelämäyhteistyö on pitkäl-
ti yksittäisten henkilöiden varassa, eikä se 
ole organisaatioiden perustehtäviä laajasti 
integroivaa strategista toimintaa (Opetus- 
ja kulttuuriministeriö, 2016).  

Ammattikorkeakoulutuksen opinto-
suoritusraportoinnin TKI-opintopiste ja 
hankkeistetut opinnäytetyöt -mittareilla 
voidaan tarkastella opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointia määrällisesti (Vipu-
nen, 2018b). TKI-toimintaan integroitu-
jen opintojen osuus on kasvanut vuodes-
ta 2010 vuoteen 2015, mutta kääntynyt 
sen jälkeen laskuun. Integroitujen opin-
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topisteiden määrä vaihtelee ammattikor-
keakoulu- ja koulutusalakohtaisesti yhdes-
tä kahteenkymmeneen prosenttiin (Pitkä-
nen ym., 2019). Perustutkinto-opiskeli-
joiden vuosittain suorittamista lähes kuu-
desta miljoonasta opintopisteestä vain 14 
prosenttia on ollut integroituja vuosina 
2018–2019. Laskeva trendi on havaitta-
vissa myös hankkeistetuissa opinnäytetöis-
sä, joista vuonna 2010 hankkeistettuja oli 
81 prosenttia, mutta vuonna 2019 enää 
75 prosenttia (Vipunen, 2018b). Opin-
näytetyö on hankkeistettu, jos yksi seuraa-
vista kriteereistä toteutuu: työelämä mak-
saa joko ammattikorkeakoululle tai opis-
kelijalle työn tekemisestä, opinnäytetyölle 
on nimetty ohjaajaksi työelämän edusta-
ja tai työyhteisön tarkoituksena on alusta 
lähtien hyödyntää opinnäytetyön tuloksia 
omassa toiminnassaan ja tästä on kirjalli-
sesti sovittu ennen opinnäytetyön aloitta-
mista (Ammattikorkeakoulujen tiedonke-
ruukäsikirja, 2016, s. 58). 

Opetuksen ja TKI-toiminnan inte-
graation käsitteellisiä lähtökohtia

Tässä tutkimuksessa integraation tarkas-
telu rajataan ammattikorkeakoulun kah-
teen lakisääteiseen tehtävään: opetukseen 
ja TKI-toimintaan. Näin ollen laajempi 
aluekehitystehtävä jää tarkastelun ulko-
puolelle. Viitekehyksemme rakentuu ope-
tus- ja TKI-toimintatehtävien integraati-
on ja sen toteuttamiseen liittyvien kysy-
mysten tarkastelusta.

Tutkimus- ja kehittämistoiminnalla tar-
koitetaan systemaattista toimintaa, jon-
ka tarkoituksena on lisätä ja käyttää tie-
toa uusien sovellusten löytämiseksi. Ta-
voitteena on saada aikaan jotain uutta tai 
oleellisesti parannettua aiempaan nähden. 
TKI-toimintaan kuuluvat perus- ja sovel-
tavan tutkimuksen sekä kehittämistyön li-

säksi myös liiketoimintaa edistävä inno-
vaatiotoiminta. (OECD, 2015.)

Opetuksen ja TKI-toiminnan integraa-
tiolle ei ole selkeää tai yksiselitteistä käsite-
määritelmää, vaan sen käytännön merki-
tys määräytyy sekä toimijoiden että kon-
tekstin mukaan. Tämän tutkimuksen kä-
sitteet ovat varsin monimuotoisia ilmiöitä: 
Yleisellä 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). Tähän liittyy usei-
ta oppimisen käsitteellisiä ilmaisuja, ku-
ten opinnollistaminen, jolle on monia eri 
määritelmiä kontekstista riippuen. Läh-
tökohtaisesti opinnollistaminen tarkoit-
taa vaihtoehtoista tapaa opiskella. Se on 
opiskelijan osaamisen tunnistamista ja 
tunnustamista osaksi korkeakouluopin-
toja (ks. esim. Duunista opintopisteiksi. 
Opas työn opinnollistamisesta, 2013). Li-
säksi opinnollistamisella tarkoitetaan eri-
laisia pedagogisia valintoja ja opetuksen 
muotoja, jotka on suhteutettu sekä oppi-
misen tavoitteisiin että oppimisympäris-
tön toimintakulttuuriin (Haapala, 2014). 
Opinnollistaminen on erityisesti opetta-
jan toimintaa, jossa hän tarkastelee erilai-
sia autenttisia oppimisen ympäristöjä ja 
suhteuttaa niiden tehtävät osaamista edis-
täviksi ja tavoitteiden mukaisiksi. Vaikka 
itse opinnollistaminen on opettajan vas-
tuulla, se vaatii aina myös autenttisen työ-
ympäristön asiantuntijan – esimerkiksi 
TKI-projektipäällikön – määrittelemään 
ja rajaamaan oppimistehtäviksi soveltuvia 
työ- ja kehittämistehtäviä. Näin ne palve-
levat myös työympäristön (esim. TKI-pro-
jektin) tavoitteita. Yhteistyötä vaaditaan 
myös työ- ja kehittämistehtävien laajuuk-
sien ja vaikeustasojen määrittelyssä suh-
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teessa opetussuunnitelman osaamistavoit-
teisiin.

Tämän tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittää ammattikorkeakouluhenkilöstön 
näkemyksiä opetuksen ja TKI-toimin-
nan integroinnista TKI-hanketoiminnan 
eri vaiheissa ja tulosten hyödyntämises-
sä. Tutkimuksessamme vastaamme kysy-
myksiin: millaisena opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointi näyttäytyy TKI-hank-
keen suunnittelu- ja toteutusvaiheissa sekä 
miten TKI-hankkeiden tuloksia voidaan 
hyödyntää opetuksessa?

Tutkimuksen toteutus

Tämä tutkimus kuuluu korkea-
koulututkimuksen alueeseen ”yk-
silön tai opettamisen ja oppimisen 

näkökulmat”, mutta siinä on myös ele-
menttejä ”instituution, organisaation ja 
hallinnon tutkimuksen” alueesta (Teichler, 
1996). Tutkimuksen perusolettamuksena 
on tulkinnallinen käsitys korkeakoulutoi-
mintaa koskevasta käyttöteoriasta ja toi-
minnan subjektiivisesta kokemukselli-
suudesta sekä kontekstisidonnaisuudesta. 
Tutkimus on luonteeltaan eksploratiivi-
nen laadullinen tapaustutkimus, joka tar-
kastelee tutkittavaa ilmiötä avoimesti ja 
aineistolähtöisesti ja jonka tavoitteena on 
syventää ymmärrystä tutkittavasta, yleensä 
kompleksisesta, ilmiöstä (Stebbins, 2001; 
Kyrö ym., 2013). Aineisto koostui yhden 
ammattikorkeakoulun henkilöstön (n = 
64) tuottamasta kirjallisesta materiaalista,
joka kerättiin vuonna 2018 kahdessa koko
henkilöstölle suunnatussa puolitoistatun-
tisessa tilaisuudessa. Laadullinen tutkimus
on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon
hankintaa ja, kuten tässä eksploratiivisessa
korkeakoulutuksen tapaustutkimuksessa,
aineisto kootaan tyypillisesti luonnollisis-
sa, todellisissa tilanteissa. Aineiston han-

kinnassa mahdollistui koko korkeakoulu-
henkilöstön ”äänen” esiin pääseminen, ei-
kä kohderyhmää valittu satunnaisotoksel-
la, vaan tarkoituksenmukaisesti kaikki ha-
lukkaat saivat osallistua ainutlaatuisina ja 
lisäarvoa tuottavina informantteina.

Tapaustutkimuksemme kohteena ole-
van ammattikorkeakoulun henkilöstö-
työvuosijakauma oli ammattiryhmän pe-
rusteella tarkasteltuna ja aineiston ke-
ruuvuonna (2018) lähes yhtenevä kaik-
kien suomalaisten ammattikorkeakoulu-
jen henkilöstötyövuosijakauman kans-
sa: opetushenkilökuntaa oli noin puolet, 
TKI-henkilöstöä vajaa viidesosa ja muuta 
henkilökuntaa reilu kolmasosa (Vipunen, 
2018a). Informanteista kolmeneljäsosaa 
(n = 48) oli naisia ja loput (n = 16) mie-
hiä. Alakohtaisesti jaoteltuna osallistujista 
28 % (n = 18) oli hallinnosta/palveluista, 
25 % (n = 16) tekniikan, tietojenkäsitte-
lyn ja tietoliikenteen alalta, 22 % (n = 14) 
terveys- ja hyvinvointialalta, 14 % (n = 9) 
kaupan, hallinnon, oikeustieteiden sekä 
palveluiden alalta ja loput 11 % (n = 7) 
taiteiden ja kulttuurin alalta. 

Ensimmäiseksi osallistujia pyydettiin 
tunnistamaan aidoissa työelämän kehit-
tämisprojekteissa ja -verkostoissa oppi-
miseen sekä yhteisölliseen kehittämiseen 
ja toimintaan liittyviä näkemyksiään se-
kä kirjaamaan niitä anonyymisti muuta-
man hengen pienryhmissä virtuaaliselle 
selainpohjaiselle alustalle (Padlet). Aluk-
si kysyttiin ”Miten opetukseen integrointia 
edistetään hankkeen suunnitteluvaiheessa?” 
Toinen integrointiin liittyvä kysymys oli 
”Miten huolehditaan opetukseen integrointi 
toteutusvaiheessa?” Lisäksi kysyttiin näke-
myksiä hankkeiden tuloksien hyödyntä-
misestä opetuksessa.
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Aineistonkeruun jälkeen kirjalliset tuo-
tokset (hankkeen suunnitteluvaihe n = 23, 
toteutusvaihe n = 27, hankkeiden tulok-
sien hyödyntäminen opetuksessa n = 16; 
yhteensä n = 66) litteroitiin sanatarkas-
ti. Seuraavaksi tekstiaineistosta analysoi-
tiin kysymyksittäin temaattiset ydinkoh-
dat (hankkeen suunnitteluvaihe n = 25, 
toteutusvaihe n = 27, hankkeiden tulok-
sien hyödyntäminen opetuksessa n = 12; 
yhteensä n = 64) (Braun & Clarke, 2006; 
Tuomi & Sarajärvi, 2018). Sen jälkeen sa-
maan teemaan kuuluvat ydinkohdat jär-
jestettiin alaluokiksi. Lopuksi alaluokkia 
yhdistettiin ja nimettiin yläteemoittain. 
Tulokset esitetään tutkimuskysymyksit-
täin yläteemoina, niiden alaluokkina se-
kä temaattisten ydinkohtien sanapilvinä, 
joissa kirjaimen koko korreloi ydinkoh-
dan esiintymistiheyttä aineistossa.

Tulokset

Ammattikorkeakoulun opettajien 
ja muun henkilöstön vastauksis-
sa esiintyi runsaasti aidoissa työ-

elämän kehittämisprojekteissa ja -verkos-
toissa tapahtuvaan oppimiseen sekä yhtei-
sölliseen kehittämiseen ja toimintaan liit-
tyviä näkemyksiä. Aineiston analyysin tu-
loksena ammattikorkeakouluhenkilöstön 

näkemyksistä muodostettiin seuraavat 
opetuksen ja TKI-toiminnan integroin-
tia TKI-hankkeissa kuvaavat yläteemat: 
suunnitteluvaiheessa opetussuunnitelman 
hankkeistaminen ja projektisuunnitelman 
opinnollistaminen (Kuvio 1) sekä toteutus-
vaiheessa opetuksen toteutuksen hankkeista-
minen ja projektin toteutuksen opinnollista-
minen (Kuvio 3). Lisäksi hanketuloksien 
hyödyntämisestä opetuksessa muodos-
tettiin tuotokset sekä integratiivinen TKI- 
ja opetuskulttuuri -yläteemat (Kuvio 5). 
Seuraavaksi henkilöstön näkemyksiä in-
tegroinnista esitetään vaihteittain: ensin 
suunnittelun, sitten toteutuksen ja lopuk-
si tulosten hyödyntämisen näkökulmasta.

Näkemyksiä opetuksen ja TKI-
toiminnan integroinnista 
hankkeiden suunnitteluvaiheessa

Tarkasteltaessa opetuksen ja TKI-toi-
minnan integraatioon liittyviä näkemyk-
siä TKI-hankkeiden suunnitteluvaihees-
sa aineistosta tunnistettiin kaksi ylätee-
maa – opetussuunnitelman hankkeistami-
nen ja projektisuunnitelman opinnollista-
minen – sekä seuraavat neljä alaluokkaa: 
opetussuunnitelma, yhteisen ymmärryksen 
muodostaminen, resurssit ja projektituotok-
set (Kuvio 1). 

Projektin
suunnitteluvaihe

Opetussuunnitelman
hankkeistaminen

Projektisuunnitelman
opinnollistaminen

Opetussuunnitelma Yhteisen ymmärryksen
muodostaminen

Resurssit Projektituotokset

Kuvio 1 
Suunnitteluvaiheen 
yläteemat ja alaluokat
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Kuviossa 2 on kirjasinkoolla – mitä suu-
rempi fonttikoko, sitä suurempi esiinty-
mistiheys – kuvattu opetuksen ja TKI-toi-
minnan integrointiin liittyvien näkemys-
ten yleisyyttä hankkeiden suunnittelu-
vaiheessa. Henkilöstön näkemyksissä in-
tegroinnin onnistuneesta toteuttamisesta 
suunnitteluvaiheessa korostui opetus- ja 
projektisuunnitelmien yhteyden merki-
tys. Opetussuunnitelma (OPS) esiintyi 
aineistossa huomattavasti useammin kuin 
muut integrointia kuvaavat näkemykset. 
Integroinnin edistämiseksi nähtiin tärkeä-
nä, että TKI-hankkeiden teemat ja sisäl-
tö suunnitellaan niin, että ne ovat linjassa 
opetussuunnitelmien tavoitteiden kanssa. 
Toisaalta myös opetussuunnitelmien ke-
hittämistä siten, että niiden päivittämises-
sä huomioidaan yritysnäkökulmaa entistä 
vahvemmin ja vahvistetaan yhteyttä mää-
riteltyihin strategisiin TKI-teemoihin, pi-
dettiin tärkeänä. Vastausten perusteella 
myös opetushenkilöstön vahvempi mu-
kanaolo TKI-hankkeiden suunnittelussa 
miellettiin tärkeäksi, ja samoin TKI-hen-

kilöstön vahvempi osallistuminen opetuk-
seen vahvistaisi opetus- ja hankesuunnitel-
mien yhteyttä.

Seuraavaksi tyypillisimmät integroinnin 
edistämiseen liittyvät näkemykset suun-
nitteluvaiheessa olivat työaika- ja toteu-
tussuunnitelma (TAS) sekä yhteiset kes-
kustelut opetuksen ja TKI-toiminnan in-
tegroinnista. Työaika- ja toteutussuunni-
telmiin haluttiin enemmän joustavuutta 
ja lisää väljyyttä, mikä mahdollistaisi sy-
vällisemmän opetuksen ja TKI-toiminnan 
integroinnin, suunnittelun ja yhteyksien 
pitämisen eri osapuoliin. Eri henkilöstö-
ryhmien välisen vuorovaikutuksen, opet-
tajien suuremman osallistumisen sekä yli-
päätään ideoinnin ja yhteissuunnittelun – 
esimerkiksi teemaryhmätoiminnan avulla 
– nähtiin edistävän hanketoiminnan inte-
grointia opetukseen. Toimijoiden välinen
avoin keskustelu ja vuorovaikutus nähtiin
välttämättömänä laadukkaiden hankeha-
kemusten ja opetuksen integroinnin to-
teutumiseksi. Opiskelijoiden osallistumi-

Kuvio 2 
Opetuksen integroinnin edistämisnäkemysten temaattiset ydinkohdat (n = 25) suunnitte-
luvaiheessa (kirjasinkoko kuvaa eri näkemysten yleisyyttä aineistossa)
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nen hankesuunnitteluun mainittiin vain 
yhdessä vastauksessa. Lisäksi suunnittelus-
sa toivottiin huomioitavan oppimateriaa-
lin tuottaminen ja tulosseminaarit. Myös 
koulutusalojen ja toimijoiden välinen sy-
nergiaetu nähtiin lisäarvona opetuksen ja 
TKI-hankkeiden integroinnista suunnit-
teluvaiheessa.

Näkemyksiä opetuksen ja TKI-toi-
minnan integroinnista hankkeiden 
toteutusvaiheessa

Tarkasteltaessa henkilöstön vastauksia 
opetuksen ja TKI-toiminnan integroin-
nista hankkeiden toteutusvaiheessa aineis-
tosta tunnistettiin kaksi yläteemaa: ope-
tuksen toteutuksen hankkeistaminen ja pro-
jektin toteutuksen opinnollistaminen. Nii-
den alaisuuteen asettui viisi alaluokkaa: 
yhteisöllinen 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 näkemysten yleisyyt-
tä tarkasteltaessa hankkeiden toteutusvai-
hetta. Toteutukseen käytettävissä olevaan 
työaikaan (resurssit) liittyvät näkemykset 
tulivat vahvasti esiin vastauksissa ja eten-

Kuvio 3 
Toteutusvaiheen yläteemat ja 
alaluokat

Projektin
toteutusvaihe

Opetuksen toteutuksen
hankkeistaminen

Projektitoteutuksen
opinnollistaminen

Yhteisöllinen
osallisuus

kin opetushenkilöstön aikaresurssit koet-
tiin vähäisiksi. Lisäksi vastauksissa esiintyi 
näkemyksiä siitä, että työn pirstaloitumi-
nen ja toiminta pienillä resursseilla useissa 
samanaikaisissa hankkeissa ei edistä ope-
tuksen ja TKI-toiminnan integrointia. 
Kehittämiskohteina mainittiin joustava 
resursointi ja yksinkertaisemmat järjestel-
mät, jotka tukisivat työaikamuutosten te-
kemistä. Tässä yhteydessä myös esimies-
työ nähtiin merkityksellisenä integraatio-
ta edistävänä tekijänä. Lisäksi vastauksis-
sa tuotiin esiin koulutusyksiköiden talou-
delliset reunaehdot, jotka joko mahdollis-
tavat tai estävät lisäresursoinnin ja siten 
joustavan toimimisen TKI-hankkeissa.

Toiseksi suurimpana alateemana näyt-
täytyi yhteisöllinen osallisuus, jolla vii-
tattiin sekä vuorovaikutukseen opiskeli-
joiden että yhteistyöhön työelämän edus-
tajien kanssa, mutta ennen kaikkea vas-
tauksissa korostui eri henkilöstöryhmien 
keskinäisen vuorovaikutuksen merkitys. 
Erillisten ja toisistaan eroavien opetus-
henkilöstö- ja TKI-henkilöstökulttuuri-
en nähtiin puolestaan hankaloittavan in-
tegrointia. Käytäntöyhteisön tunnuspiir-
teinä aineistosta havaittiin näkemykset 
pitkäaikaisista ja vastavuoroisista toimi-
jasuhteista, joiden tosin todettiin voivan 

Resursointi
Prosessin

selkeys

Opetus-
suunnitelman

toteutus

Rahoituksen
reunaehdot
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olla paitsi myönteisiä mutta myös jännit-
teisiä ja sisältävän aikaisempiin kielteisiin 
kokemuksiin liittyviä rasitteita. Integroin-
nin nähtiin onnistuvan parhaiten, kun sil-
le on selkeät yhteiset toimintatavat niin 
opetus- kuin TKI-henkilöstön että opis-
kelijoiden ja työelämän edustajien kesken. 
TKI-osaamisen laajentamista organisaa-
tion sisällä esitettiin yhdeksi keinoksi pa-
rantaa integrointia. Opetus- ja TKI-hen-
kilöstön olisi myös tunnettava paremmin 
toistensa osaaminen ja vahvuudet, jolloin 
luonnollinen yhteistyö oletettavasti onnis-
tuisi sujuvammin. Korkeakouluhenkilös-
tön todettiin usein määrittelevän ammat-
ti-identiteettinsä tarkasti ja omaan ydin-
tehtäväänsä rajaten, mutta kaikkien laki-
sääteisten tehtävien integroinnissa nähtiin 
tärkeäksi kyky arvioida toimintaa ja saa-
vutettuja tuloksia suhteessa koko korkea-
koulun tavoitteisiin myös muiden kuin 
oman ydintehtävän mittareiden avulla.

Uuden toimintakulttuurin luomiseksi 
ja yhteisöllisyyden tueksi kaivattiin myös 

Kuvio 4 
Opetuksen integroinnin edistämiseen liittyvien näkemyksien ydinkohdat (n = 27) hank-
keen toteutusvaiheessa (kirjasinkoko kuvaa eri näkemysten yleisyyttä aineistossa)

toimivia prosesseja sekä entistä selkeäm-
pää integroinnin ohjeistusta ja kuvausta. 
Prosessien sujuvuuteen liittyvät näkemyk-
set linkittyivät vahvasti opetussuunnitel-
mien toteuttamiseen. Vastauksissa ko-
rostui, ettei TKI-projektiprosessikuvaus 
huomioi riittävästi opetussuunnitelmia, 
ja päinvastoin opetussuunnitelmaproses-
si koettiin irralliseksi hanketoiminnas-
ta. Opetussuunnitelmatoteutusten sekä 
kurssi- että oppimissisältöjen avaaminen 
suhteessa hanketavoitteisiin ja -toimenpi-
teisiin auttaisi integroinnin onnistumista.

Henkilöstön näkemyksissä nousi esiin 
myös opetuksen ja TKI-toiminnan laa-
dukkuuden näkökulma. Integroinnin 
nähtiin vahvistavan erityisesti koulutuk-
sen laatua. Etenkin projektit aitoina oppi-
misympäristöinä ja työelämään liittyvinä 
konteksteina nähtiin opetuksessa pedago-
gisena lisäarvona niin opiskelijoille kuin 
opettajille. Erityisesti YAMK-opiskeli-
joiden osalta opinnäytetöiden integroin-
tia pidettiin yhtenä keskeisimmistä inte-
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groinnin muodoista, jota tulisi vahvistaa. 
Hanketoiminnan näkökulmasta opiskeli-
joiden osallistuminen nähtiin sekä mah-
dollisuutena että haasteena. Vastauksis-
sa korostui toisaalta se, että opiskelijat ja 
työelämän edustajat kohtaavat riittävästi, 
mutta toisaalta kannettiin myös huolta sii-
tä, etteivät opiskelijat olisi samanaikaisesti 
mukana liian monessa hankkeessa. Tällöin 
sitoutuminen ja työn laadukkuus saattavat 
kärsiä. Samalla vastauksissa tuotiin esiin 
se, että laadukasta hanketoimintaa ohjaa-
vat ennen kaikkea TKI-rahoituksen reu-
naehdot.

Näkemyksiä hanketuloksien hyö-
dyntämisestä opetuksessa

Hanketuloksien hyödyntämistä opetuk-
sessa -vastausten analysoinnin tuloksena 
muodostui kaksi yläteemaa – tuotokset 
sekä integratiivinen tutkimus-, kehittä-
mis-, innovaatio- ja opetuskulttuuri – se-
kä neljä niihin liittyvää alaluokkaa: tu-
lokset, opiskelumateriaali, kokeilukult-
tuuri ja profiloituminen (Kuvio 5). 

Keskustelu hanketulosten hyödyntämi-
sestä opetuksessa tuotti useita erilaisia nä-

Hankkeiden tulosten
hyödyntäminen

opetuksessa

Tuotokset Integratiivinen
TKI- ja opetuskulttuuri

Tulokset Opiskelumateriaali Kokeilukulttuuri Profiloituminen

Kuvio 5 
Hankkeiden tulosten hyödyntämiseen opetuksessa liittyvät teemat

kemyksiä (Kuvio 6). Vastauksissa tulos-
ten ei nähty tarkoittavan vain konkreet-
tisen toiminnan myötä syntyviä tuotok-
sia, vaan TKI-toiminnan tuloksellisuutta 
tarkasteltiin myös toimintakulttuurin se-
kä opiskelijoiden ja henkilöstön osaami-
sen kehittymisen näkökulmasta. Opiskeli-
joille TKI-hankkeet nähtiin väylänä hank-
kia työkokemusta ja työllistyä. Näin ollen 
hankkeiden merkittävinä tuloksina näh-
tiin sekä välittömästi että välillisesti syn-
tyvät työpaikat. 

Hankkeiden tulosten hyödyntämistä 
tarkasteltiin erityisesti opettajien ja muun 
henkilöstön näkökulmasta: TKI-hank-
keet nähtiin ennen kaikkea mahdollisuu-
tena sekä pedagogisille että muille kokei-
luille. Henkilöstön vastausten perusteel-
la kokeilukulttuurin liittyi mahdollisuus 
työtehtävien kierrättämisestä – hankkees-
ta opetukseen ja päinvastoin – sekä mah-
dollisuus kaksoisaffiniteettiin toimittaes-
sa molemmissa tehtävissä samanaikaises-
ti. Erilaiset oppimis- ja opetusmenetelmät 
sekä niihin liittyvät kokeilut ja käytänteet 
nähtiin niin opiskelijoiden kuin opetta-
jienkin työmotivaatiota ylläpitäviksi te-
kijöiksi. Vaikka operationaalisella tasolla 
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Kuvio 6 
Hankkeiden tulosten hyödyntäminen opetuksessa -näkemyksien (n = 12) ydinkohdat 
(kirjasinkoko kuvaa eri näkemysten yleisyyttä aineistossa)

kokeiluihin toivottiin vapautta ja luotta-
musta, johtamiseen ja strategiaan kaivat-
tiin pysyvyyttä ja jatkuvuutta TKI-teemo-
jen ja -kärkien määrittämisen sekä kehit-
yskeskusteluiden henkilökohtaisten tavoi-
teasetantojen kautta.

Henkilöstön vastauksissa hanketuloksia 
tarkasteltiin myös konkreettisemmalla ta-
solla. TKI-hankkeissa syntyville konkreet-
tisille tuloksille ja tuotoksille – kuten eri-
laiset teksti- ja videoaineistot, teknologiat 
sekä muut dokumentit – kaivattiin pysy-
vää, avointa säilytys- ja hyödyntämispaik-
kaa (esimerkiksi verkko-oppimisympäris-
töt), jotta hankkeiden tulokset ja tuotok-
set olisivat teemoittain helposti löydet-
tävissä ja hyödynnettävissä opetuksessa. 
Vastauksissa toivottiin myös entistä vah-
vempaa viestintää hankkeiden tuloksista 
ja tuotoksista esimerkiksi hankeseminaari-
en muodossa. Lisäksi toivottiin, että ope-
tusmateriaalien tuottaminen huomioitai-
siin vahvemmin jo hankkeiden suunnitte-

luvaiheessa sekä korostettiin aikaisempien 
hanketulosten vahvempaa hyödyntämistä 
jatkohankkeissa.  

Pohdinta

Ammattikorkeakouluopetuksen ja 
TKI-toiminnan toimiva integraa-
tio edellyttää molempien toimin-

tajärjestelmien lähentymistä ja toimijoi-
den välisen vuorovaikutuksen lisäämistä 
jaetun ymmärryksen ja toimivien ratkaisu-
jen synnyttämiseksi. Tässä tutkimuksessa 
tarkasteltiin ammattikorkeakouluhenki-
löstön näkemyksiä opetuksen ja TKI-toi-
minnan integraatiosta hankesuunnittelun, 
-toteutuksen ja -tulosten hyödyntämisen
näkökulmista. Tutkimusaineiston pohjal-
ta muodostuivat integroinnin suunnitte-
luvaiheeseen liittyvät opetussuunnitelman
hankkeistaminen ja projektisuunnitelman
opinnollistaminen -yläteemat sekä viisi eri
alaluokkaa. Toteutusvaiheesta muodostui-
vat opetuksen toteutuksen hankkeistaminen
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ja projektin toteutuksen opinnollistaminen 
-yläteemat sekä viisi alaluokkaa. Hanke-
tuloksien hyödyntämisestä opetuksessa
muodostuivat tuotokset sekä integratiivi-
nen TKI- ja opetuskulttuuri -yläteemat ja
neljä alaluokkaa.

TKI-hankkeiden suunnittelu ja toteutus 
– ja etenkin opetushenkilöstön ja opiske-
lijoiden osallistuminen niihin – linkitty-
vät kiinteästi sekä opetussuunnitelmatyö-
hön että opetuksen toteuttamiseen. Tämä
tutkimus tuo näkyväksi paitsi opintojen
integrointiin myös TKI-toiminnan opin-
nollistamiseen liittyviä vahvistavia ja hei-
kentäviä näkemyksiä. Tutkimuksen tulok-
sissa korostui henkilöstön toimiminen ko-
konaisuuden kannalta optimaalisilla pai-
koilla, työelämätarvelähtöisyys ja jatkuvan
dialogisuuden näkökulmat. Nämä näke-
mykset nousivat esiin etenkin TKI-hank-
keiden suunnittelu- ja toteutusvaiheen
tarkasteluissa. Opetussuunnitelmatyön ja
opettajan pedagogisen suunnittelutyön
kannalta on tärkeää ymmärtää opiskeli-
jan oppimista ja ammatti-identiteetin ke-
hittymistä. Hankkeissa oppiminen vaa-
tii huolellista suunnittelua ja oppimista-
voitteiden avaamista. Tutkintoon tähtää-
vässä koulutuksessa lähtökohtana olevat
tutkintokohtaiset kompetenssit perustu-
vat arvioitavissa oleviin osaamistavoittei-
siin, jotka mahdollistavat suunnitelmalli-
sen ja tavoitteellisen oppimisen sekä sen
tunnistamisen. Hankkeiden opinnollista-
minen on yksi tällaisen tavoitteellisen op-
pimisen toteutusmuoto, jota tulee arvioi-
da opetussuunnitelman osaamistavoitteita
vasten, sillä opiskelijalla on projektin yh-
teydessä mahdollisuus hankkia tavoittei-
den mukaista osaamista. Opinnollistetta-
vien hankkeiden suunnittelussa ja opinto-
jen hankkeistamisessa voisi jatkossa pohtia
laajentamista käytännöllisen tiedon muo-
doista ja teknis-välineellisistä pyrkimyksis-

tä käytäntöteoreettisempaan suuntaan. Täl-
löin toiminta voisi tukea käytäntökriittises-
ti suuntautuvaa tutkimusta (Heikkinen & 
Kukkonen, 2019).

Ammattikorkeakoulutehtävät integroi-
van toimintakulttuurin voidaan nähdä 
syntyvän aidosti, kun ideoihin ja ihantei-
siin kiinnittyvä, virallista toimintaa ohjaa-
va ammattikorkeakoulun julkipuhe koh
taa kokemukseen ja määrällisiin faktoihin 
perustuvan toimijapuheen. Tämä mahdol-
listuu mielestämme hyvin erilaisissa mo-
niammatillisissa ja -alaisissa henkilöstöfoo-
rumeissa. Useissa tutkimuksissa (mm. Au-
vinen, 2004; Mäki, 2012; Vanhanen-Nuu-
tinen ym., 2013; Mäki ym., 2019) on opet-
tajien suhteen todettu, että ammattikor-
keakoulun työmuodot ja työssä tarvittava 
osaaminen jakavat opettajat joko jatkuvaan 
muutokseen väsyneisiin, korkeakoululäh-
töisesti orientoituneisiin tai TKI-orientoi-
tuneisiin, siilovapaisiin opettajiin. Erityi-
sesti sosiaali- ja terveysalalla on havaittu ris-
tiriitaa puheessa esiin tuotavan julkiteorian 
ja toimintaa tosiasiallisesti ohjaavan käyt-
töteorian välillä (Redmond, 2006). Käyt-
töteorioihin sisältyviä minää puolustavia eli 
defensiivisiä ja muita integraatiota haittaa-
via elementtejä, kuten pyrkimys säilyttää ti-
lanteen kontrolli, oman edun maksimointi, 
kielteisten tunteiden vaimentaminen sekä 
rationaalisuuden, selkeyden ja saavutetta-
vuuden tavoittelu (Argyris, 1999), oli ha-
vaittavissa hieman myös tämän tutkimuk-
sen aineistossa. Tällaisen ajattelutavan ja 
puheen on nähty pyrkivän suojaamaan yk-
silöä perustavanlaatuisilta muutoksilta, ja 
siinä voi ilmetä myös erilaisia kehittymisen 
esteitä, ”organisaatioloukkuja” (Argyris, 
2010). Tämä on mielestämme erittäin ym-
märrettävää henkilöstön työskennelles-
sä korkeakoulusektoriin kohdistuvan jat-
kuvan uudistumistarpeen keskellä. Oman 
toiminnan muuttaminen on haasteellista. 
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Ammatillisten asiantuntijoiden koulut-
tajuustehtävä on korostunut ammattikor-
keakouluopettajien käsityksissä, eivätkä he 
siten aina identifioi itseään tutkivina opet-
tajina (Suhonen, 2008). Tällöin TKI-toi-
minta saattaa olla työssä läsnä lähinnä 
hypoteettisesti. Myös tämän tutkimuk-
sen tulokset tukevat havaintoa, ettei tut-
kivaa ja kehittävää työotetta määritetä tut-
kimus- ja kehitystoiminnan kontekstista 
käsin. Projektisuunnitelman ja TKI-hank-
keiden toteutuksen opinnollistaminen 
näyttäytyi tulosten perusteella projekti-
toimintana, missä opetushenkilöstö ei ole 
kovin aktiivinen toimija. Tällöin opiskeli-
joiden mahdollinen osallistuminen ja op-
piminen jäävät pitkälti opiskelijan ja pro-
jektitoimijoiden varaan. Opintojaksope-
rustaisessa integroinnissa yhteistyön voi-
tiin sen sijaan nähdä tapahtuvan erillisissä 
opintojaksoissa, mitkä ovat myös yksittäi-
sen toimijan (opettajan) varassa, eikä mo-
niammatillisissa ryhmissä, jotka edistäisi-
vät laajemmin kaikkien osaamiskehitystä 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ongel-
manmäärittelyissä ja -ratkaisuissa sekä he-
terogeenisessa yhteistyössä.

Tämän tutkimuksen teoreettisena kont-
ribuutiona voidaan pitää sitä, että aikai-
semmista, pelkästään yhdelle henkilös-
tö- tai opiskelijaryhmälle suunnatuista, 
kyselytutkimuksista (Pasma ym., 2009; 
Kunnari & Ilomäki, 2014; Keinänen & 
Kairisto-Mertanen, 2017) poiketen tässä 
opetuksen ja TKI-toiminnan integraatiota 
tarkasteltiin huomioimalla kaikkien am-
mattikorkeakouluun kuuluvien henkilös-
töryhmien yhdessä tuottamia näkemyk-
siä. Aikaisemmissa tutkimuksissa on erot-
tunut kolme T&K-työhön liittyvää opin-
tojen aihealuetta: tutkimusmenetelmät, 
T&K-työn periaatteet sekä käytännön so-
vellukset (Pasma ym., 2009). Tämä tut-
kimus puolestaan nostaa esiin integroin-

nin toteuttamiseen liittyviä kysymyksiä 
TKI-toiminnan eri vaiheissa. Osallisuus 
sekä opetussuunnitelman että TKI-pro-
jektien tavoitteisiin ja toteuttamiseen lisäi-
si yhteisöllistä vastuullisuutta, kaventaisi 
pitkälti erillisinä näyttäytyvien ja toteutu-
vien ammattikorkeakoulutehtävien välistä 
kuilua ja rakentaisi saumatonta integratii-
vista toimintakulttuuria. Korkeakoulujen 
toimiminen jatkuvasti muuttuvassa ja en-
tistä monimutkaisemmassa toimintaym-
päristössä on haasteellista, ja tasavertaisen 
opetus- ja TKI-tehtävien keskinäisriippu-
vuuden voidaan nähdä vahvistavan enti-
sestään ammattikorkeakoulujen toimin-
taedellytyksiä ja -laatua monialaisesti ja 
-ammatillisesti. Avarakatseisuus myös lä-
hentäisi toimijoita, joita ennakkoluulot
uhkaavat loitontaa.

Vaikka tämän tutkimuksen näkökul-
ma on korkeakoulutehtävien sisäinen in-
tegrointi, ei tulosten tarkastelussa voida 
ohittaa suomalaisen korkeakoulupolitii-
kan yhtä tämän hetken keskeistä kehit-
tämiskohdetta: korkeakoulujen sekä työ- 
ja elinkeinoelämän yhteistyön edistämis-
tä (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2017). 
Tuloksista on tunnistettavissa myös run-
saasti käytäntöyhteisön tunnuspiirtei-
tä (Wenger, 1998, ss. 4-5), mutta inte-
grointiin liittyvän toimintakulttuurin ei 
koettu kaikilta osin tukevan käytäntöyh-
teisön mukaista toimintaa, jossa tarkko-
jen toimeksiantojen ja tiukan kontrollin 
sijaan työskentely ja reflektiivinen poh-
diskelu seuraavat toinen toistaan luon-
tevasti. Tyypillisesti käytäntöyhteisön on 
helppo määrittää ratkaistavana olevat on-
gelmat nopeasti, kun osanottajilla on yh-
teinen käsitys. Käytäntöyhteisö nojautuu 
toiminnassaan erilaisiin tuotoksiin sekä 
kehittää omaa tietämystään tiiviissä keski-
näisessä vuorovaikutuksessa. Moniamma-
tilliset ja -alaiset yhteistyömuodot ovat ke-
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hittyneitä ja hyödyntävät myös digitaalista 
vuorovaikutusta, jonka merkitys on viime 
vuosina kasvanut huomattavasti. Yhtenä 
ratkaistavana tekijänä opintojen hank-
keistamisessa jo hankesuunnitteluvaihees-
sa näyttäytyi tulostemme perusteella ope-
tuksen ja TKI-henkilöstön vuorovaikutus. 
Korkeakouluyhteisöön kuuluvien eri ryh-
mien keskustelu- ja vuorovaikutustyyli voi 
vaihdella ala- ja ammattiryhmäkohtaises-
ti, mikä saattaa vaikeuttaa osallistumista 
työskentelyyn. Myös toimijuuden viite-
kehykseen (Jyrkämä, 2008) liittyvien fyy-
sis-psyykkisten kykyjen ja kykenemisen, 
tietojen ja taitojen, motivaation ja moti-
voituneisuuden, tahtomisen, päämäärien 
ja tavoitteiden, mahdollisuuksien ja vaih-
toehtojen sekä tunteiden, arvioiden ja ar-
vostuksien modaliteetit voidaan tunnis-
taa aineistosta nousevassa TKI-hankkei-
den opinnollistamisen ja ammattikorkea-
kouluopintojen hankkeistamisen konteks-
tissa. Tällä hetkellä hankkeiden suunnitte-
lusta ammattikorkeakouluissa vastaa pit-
kälti TKI-henkilöstö, ja opetushenkilöstö 
tulee mukaan vasta hankkeiden toteutus-
vaiheessa. Tämän ”kuilun” ylittämisek-
si TKI-projektien tulisi olla luonteva osa 
ammattikorkeakouluopettajan työtä, eikä 
amk-retoriikassa kaksi toisiinsa integroitu-
nutta eetosta saisi jäädä yhdistymättä toi-
siinsa käytännössä. Yhtenä esteenä aidolle 
hybridisaatiolle eli eri toimintojen sekoit-
tumiselle voidaan nähdä opetusorientoi-
tuneet työajanresursointikäytänteet sekä 
opetus- ja TKI-henkilöstön kuuluminen 
eri työsopimuksien piiriin. Henkilöstön 
työ korkeakouluissa näyttäytyy pirstaloi-
tuneena ja näennäisitsenäisenä asiantun-
tijatyönä, mitä ohjaavat paljolti rahoitus-
mallimittareiden määrälliset tavoitease-
tannat eivätkä niinkään toiminnan laa-
dulliset tavoitteet.

Korkeakoulujen sisäisestä siiloutunees-
ta ”kuplatyöskentelystä” olisi luovuttava ja 
osallisuutta laajennettava monimuotoises-
ti ja inklusiivisesti integroiden eri tehtävät 
ja toimijat niin sisäisesti korkeakouluyh-
teisössä kuin ulkoisesti ympäröivässä yh-
teiskunnassa. Yksilö-, ryhmä-, organisaa-
tio- ja verkostotason oppiminen on mah-
dollista uuden tiedon luomisen ja taitojen 
harjaannuttamisen oppimisympäristöis-
sä (Salojärvi, 2009) korkeakouluopintoja 
hankkeistamalla ja TKI-toimintaa opin-
nollistamalla. Integroinnilla on mahdol-
lista edistää yhteisöllisen luovuuden ke-
hittymistä ja tuottaa kaikille monialaisiin 
”oppimisen ekosysteemeihin” osallistuvil-
le lisäarvoa useilla arvonluonnin eri tasoil-
la (Wenger ym., 2011). TKI-toiminnan ja 
opetuksen tiivis integraatio mahdollistai-
si myös opiskelijoiden toimijuuden ryh-
missä, mikä yksittäisten hanketoteutusten 
sijaan rakentaisi teema- ja ilmiölähtöisiä 
yhteisöjä ja siten edistäisi korkeakoulutoi-
minnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta 
innovatiivisten tietoyhteisöjen (Hakkarai-
nen ym., 2004) kaltaisissa dynaamisissa, 
osaamista syventävissä sekä uusia innovaa-
tioita tuottavissa prosesseissa. Tutkimuk-
semme tuloksissa tämä TKI-toiminnan 
ulottuvuus ei juuri noussut esiin. Jatko-
tutkimuksissa TKI-hankkeiden opinnol-
listamisesta tulisikin huomioida laajem-
min makrotason eli työelämän ja hanke-
rahoittajien sekä mikrotason eli opiskeli-
joiden näkökulmista.

Korkeakoulujen sisäisestä 

siiloutuneesta 

”kuplatyöskentelystä” 

olisi luovuttava.
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Tutkimuksen tulokset eivät ole sellaise-
naan yleistettävissä koko ammattikorkea-
koulukenttään, koska aineisto kerättiin 
vain yhdestä ammattikorkeakoulusta. Si-
ten otos on suhteellisen pieni ja valikoi-
tunut. Tuloksia voitaneen kuitenkin hyö-
dyntää keskustelunherättäjinä ammatti-
korkeakoulutoimintaa kehitettäessä. Käy-
tännön hyödynnettävyyttä lisää se, että 
tulokset perustuvat usean koulutusalan 
opetus- ja TKI-henkilöstön sekä hallinto- 
ja palveluhenkilöstön näkemyksiin. Kos-
ka osallistuminen oli vapaaehtoista, voi-
daan informanttien olettaa olleen kiinnos-
tuneita tutkittavasta aiheesta ja siten re-
levantteja esittämään näkemyksiään inte-
groinnista. Erityisesti tuloksia opetuksen 
ja TKI-toiminnan integraation haasteista 
ja mahdollisuuksista voidaan käyttää apu-
na korkeakoulujen opetussuunnitelmien 
ja TKI-toiminnan kehittämistyössä sekä 
etsittäessä tapoja moniammatillisen yh-
teistyön vahvistamiseen. Tulokset osoit-
tavat, että integrointiin liittyy monia nä-
kökulmia ja kysymyksiä. Integrointi näh-
dään mahdolliseksi sekä opintoja hank-
keistamalla että TKI-hankkeita opinnol-
listamalla, mutta sen käsitteellistäminen 
on haastavaa, mikä puolestaan hankaloit-
taa toteuttamista. Integroinnin haasteet ja 
ratkaisut ovat erilaisia sen mukaan, onko 
näkökulma pelkästään korkeakoulun si-
säinen integraatio TKI-hankkeiden val-
mistelussa ja toteutuksessa vai laajempi 
työelämä- ja sidosryhmäyhteistyö tulos-
ten hyödyntämisessä, työelämävaikutta-
vuudessa sekä innovaatio- ja oppimiseko-
systeemitoiminnassa.
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Tiivistelmä 

Tutkimuksessa tarkastellaan simulaatio-op-
pimista työyhteisöjen kehittämismenetel-
mänä työelämän keskeisten haasteiden, 
kuten uudistumiskyvyn ja siihen liitettyjen 
oppimisen, innovatiivisuuden ja johtamisen 
muutostarpeiden, näkökulmista. Työelä-
män muutos haastaa myös työssä tapah-
tuvaa oppimista. Tarvitaan uusia toiminta-

tapoja ja menetelmiä edistää työelämässä 
tapahtuvaa oppimista ja organisaatioiden 
uudistumiskykyä. 

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1) 
mitkä ovat simulaatio-oppimisen toteutuk-
sessa huomioitavat periaatteet työyhteisö-
jen kehittämisessä uudistumiskyvyn kan-
nalta ja 2) mikä merkitys simulaatiomene-
telmällä on asiantuntijaorganisaation uudis-

Asiantuntija-
organisaatioiden 
uudistumiskyvyn 
kehittäminen 
simulaatioilla
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tumiskyvylle, erityisesti oppimisen ja johta-
misen näkökulmista? 

Tutkimusaineisto koostuu asiantuntijaor-
ganisaatioissa toteutetuista käytännön ko-
keiluista, palautteista ja teemahaastatte-
luista. Faktorianalyysillä muodostettiin kol-
me simulaatio-oppimisessa huomioitavaa 
periaatetta: organisaation tilannetta tukeva 
tavoite, turvallinen ja mielekäs tilanne sekä 
oivaltava ja jakava oppiminen. Aineistoläh-
töiseen laadulliseen analyysiin perustuen 
simulaatio-oppiminen sisältää organisaati-
oiden uudistumiskykyä mahdollistavia ele-
menttejä. Sillä voidaan tukea yhteisöllistä 
kehittämistä, mutta myös laajentaa näkö-
kulmia ja valmentaa toimimaan yllätykselli-
sissä tilanteissa.

Simulaatiomenetelmällä toteutetut in-
terventiot osoittivat, että simulaatiopeda-
gogiikka on sovellettavissa asiantuntijaor-
ganisaatioiden uudistumiskyvyn kehittä-
misen ja oppimisen kontekstiin aiemmissa 
tutkimuksissa käsiteltyjä toimialoja ja aihei-
ta laajemmin.

Avainsanat: uudistumiskyky, simulaa-
tio-oppiminen, asiantuntijaorganisaatiot, 
resilienssi, yhteisöllinen 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

E
linikäisen oppimisen ja 
etenkin työssä tapahtu-
van oppimisen tarve alati 
muuttuvassa työelämässä 
on lisääntynyt. Työelä-
män monimuotoistumi-
nen ja muutosherkkyys 
heijastuvat myös oppi-

misen muutostarpeisiin kietoen oppimista 
ja työtä enemmän yhteen. Muodollisten 
rakenteiden ja osaamistavoitteiden rin-
nalla työpaikoilla on arkitodellisuus, jo-
ka rakentuu vuorovaikutuksessa jatkuvas-
ti muuntuen. Työpaikkojen uudistumis-
kyvyn näkökulmasta tarvetta olisi mene-
telmille ja toimintatavoille, joilla voidaan 
tukea kaikkien oppimista, arjen yhteisöl-
listä ja moniäänistä kehittämistä yli rajo-
jen sekä innovatiivisuutta kompleksisessa 
ympäristössä.

Uudistumiskykyä käytetään löyhästi 
rinnakkaisena muutosjoustavuuden ja re-
silienssin käsitteiden kanssa, osin siksi, et-
tä selvä suomenkielinen vastine puuttuu. 
Organisaatioiden uudistumiskyvyn resi-
lienssipainotus on myös vastine organi-
saatioiden kehittämisen perinteisille, op-
timointia ja standardointia tähdentäville 
näkökulmille. (Nieminen ja muut, 2017.) 
Vaikka resilienssi määritellään usein ky-
vyksi selviytyä ja uudistua vastoinkäymi-
sistä, on huomattava, että sitä rakenne-
taan organisaatioiden arkipäivässä organi-
saatio- ja työntekijätasolla ennakoiden ja 
uudistaen (Kuntz ja muut, 2016). 

Oppiminen on yksi organisaatioiden 
uudistumiskykyyn vaikuttava tekijä (Se-
ville, 2016, s. 111; Nieminen ja muut, 
2017, s. 79). Oppimisen lisäksi uudistu-
miskykyyn on liitetty muun muassa ihmi-
siä huomioiva johtajuus ja organisaatio-
kulttuuri (Bushe & Marshak, 2016) sekä 

innovatiivisuus ja luovuus (Seville, 2016). 
Uudistumiskykyyn nähdään kuuluvan 
myös johtajuuden ja johtamistoiminnan 
uudistuminen ja vuorovaikutusosaami-
nen, itseorganisoitumisen edistäminen se-
kä näkemysten ja toimintamallien kokei-
lujen moninaisuus (Nieminen ja muut, 
2017, ss. 53–54). Kaiken kaikkiaan työ-
elämän jatkuvat muutokset sekä komplek-
sisuuden ja epävarmuuden lisääntyminen 
muuttavat organisaatioiden kehittämistä 
ja johtajuutta (Bushe & Marshak, 2016). 
Myös johtamistutkimuksessa korostuu ih-
misläheisen ja hierarkkista johtamismallia 
uudistavan johtajuuden tarve (Syväjärvi 
& Vakkala, 2019, s. 226). Näistä lähtö-
kohdista työelämää uudistavien elinikäi-
sen oppimisen tavoitteiden, kuten verkos-
tomaisten oppimisympäristöjen, jaetun 
asiantuntijuuden ja luovan ongelmanrat-
kaisun (Sitra, 2019), toteutuminen edel-
lyttää johtajuuden uudistamista. 

Lisäksi tarvitaan yhteisöllisiä työelämän 
kehittämis- ja oppimismenetelmiä. Inno-
vatiivisuuden ja luovuuden tulisi olla osa 
arkipäivää kaikilla tasoilla organisaatiossa 
ja sen rajoilla. Tämä edellyttää lupaa epä-
onnistua, uskallusta kokeilla ja yhteisöl-
listä oppimista, mutta myös kykyä toimia 
epävarmuudessa ja yllättävissä tilanteissa. 
(Seville, 2016, ss. 111–112; Nieminen ja 
muut, 2017). 

Yhteisöllisiä ja henkilöstölähtöisiä toi-
mintatapoja on kaivattu jo jonkin aikaa 
(esim. Alasoini ja muut, 2014, s. 34), 
mutta mahdollinen muutos ei näy vie-
lä ainakaan tilastoissa. Työolobarometrin 
(Lyly-Yrjänäinen, 2019) mukaan hieman 
aiempaa useammat työntekijät 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 
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prosesseja, mikä näkyy lähes loputtomi-
na muutoksina työpaikoilla (Alasoini ja 
muut, 2014). 

Järvensivu (2006) analysoi, että työnku-
vien laajentuminen sekä itseohjautuvuu-
den ja autonomian lisääntyminen ovat li-
sänneet paineita oppimiseen, mutta toi-
saalta laajentaneet ja hämärtäneet sitä, mi-
tä ja millä ajalla pitäisi oppia pysyäkseen 
mukana kilpailussa. Työtä ja oppimista 
voi loppujen lopuksi olla vaikea erottaa 
toisistaan (ss. 89–91). Ellström (2001, s. 
431) huomautti jo vuosituhannen alussa,
että työpaikkojen arjessa epämuodollises-
ti tapahtuva oppiminen edellyttää myös
aikaa reflektiolle, ajatusten vaihdolle ja
ajattelulle, mikä voi olla mahdotonta ai-
kaniukkuuden vuoksi. Tämä niukkuus ei
näytä poistuneen etenkään asiantuntija-
työtä leimaavan aikapaineen ja kaaosmai-
suuden (Toivanen ja muut, 2016, s. 105),
ennakoimattomuuden ja epälineaarisuu-
den (Kesti & Pietiläinen, 2019) sekä asi-
antuntijatyötä haastavan paradoksivyyhti-
mäisen luonteen (Niemi & Kräkin, 2019)
valossa. Muutosherkässä työelämässä tär-
keää olisi kehittää asiantuntijatyössä esi-
merkiksi vuorovaikutukseen, oppimiseen
ja ongelmanratkaisukykyyn liittyviä tai-
toja (World Economic Forum, 2018, s.
10). Kestin ja Pietiläisen (2019, s. 157)
mukaan tällaiset kompetenssit ilmenevät
myös kollektiivisesti.

Artikkelin lähtökohtana ovat kokemuk-
set interventioista, joissa simulaatio-op-
pimista on menetelmänä sovellettu työ-
yhteisöjen yhteisölliseen kehittämiseen. 
Menetelmä on vakiintunut sosiaali- ja 
terveysalalle (esim. Teräs ja muut, 2013; 
Dieckmann ja muut, 2012), mutta tässä 
tutkimuksessa sitä on käytetty asiantun-
tijaorganisaatioiden uudistumiskyvyn tu-
kemisessa eri aloilla. Uudistumiskykyä on 
lähestytty simulaatioiden teemoissa arki-

päiväisten vuorovaikutustilanteiden näkö-
kulmasta, kuten esimiestyössä ja asiakas-
kohtaamisissa. Simulaatiot ovat perustu-
neet osallistujien omaan toimintaan, ha-
vainnointiin ja fasilitoituun oppimiskes-
kusteluun. 

Tutkimus lähtee liikkeelle siitä, että si-
mulaatiomenetelmän perusajatuksen voi 
tuoda myös organisaatioiden kehittämisen 
alueelle ja se voi antaa käytännön työka-
lun uudistumiskyvyn kehittämiseen. Tut-
kimuskysymykset ovat seuraavat: 1) mitkä 
ovat simulaatio-oppimisen toteutuksessa 
huomioitavat periaatteet työyhteisöjen ke-
hittämisessä uudistumiskyvyn kannalta ja 
2) mikä merkitys simulaatiomenetelmällä
on asiantuntijaorganisaation uudistumis-
kyvylle, erityisesti oppimisen ja johtami-
sen näkökulmista? Simulaatio-oppimisen
toteutusta analysoidaan interventioista ke-
rättyjen osallistujapalautteiden perusteel-
la faktorianalyysiä hyödyntäen. Sen lisäk-
si menetelmän käyttöä uudistumiskyvyn
näkökulmasta tutkitaan organisaatioiden
johdon haastatteluihin ja palauteaineis-
toon perustuvalla laadullisella analyysillä.

Simulaatio-oppiminen

Simulaatio-oppimista hyödynnetään 
pitkälti sosiaali- ja terveysalalla. Si-
mulaatio-oppimisella tarkoitetaan 

työssä tarvittavien taitojen tavoitteellista 
ja ohjattua, todellisuutta jäljittelevissä ti-
lanteissa tapahtuvaa harjoittelua, kehittä-
mistä ja arviointia. Simulaatioilla harjoi-
tellaan sekä teknisiä että ei-teknisiä taito-
ja, kuten vuorovaikutus-, johtamis- ja pää-
töksentekotaitoja. Simulaatioilla on mah-
dollista havainnollistaa toimintaa, oppia 
ryhmässä, harjoitella ja testata riskialttiita 
tai kalliita toimenpiteitä sekä arvioida toi-
mintakykyä. (Rall, 2013.) Dieckmann ja 
muut (2012, s. 641) kuvailevat simulaa-
tio-opetusta hyvin monimutkaisena ko-
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konaisuutena, jossa yhdistyvät tekniikka, 
muualla opittu, skenaarioiden suunnittelu 
ja opettajan simulaatiopedagogiset taidot.

Simulaatiopedagogiikan teoreettiset 
taustat ovat moninaiset. Yleisesti voidaan 
ajatella, että simulaatio-opetus on suun-
nattu aikuisille oppijoille, joilla on jo työ-
kokemusta, mikä auttaa oppimistilan-
teeseen valmistautumisessa ja kokemus-
ten peilaamisessa todellisuuteen. Kolben 
(1984) kokemuksellisen oppimisen malli 
on yksi keskeinen pedagoginen lähtökoh-
ta simulaatio-oppimiselle, samoin Vygots-
kyn ja Deweyn teoriat (Keskitalo, 2015, s. 
14; Aura, 2017, s. 8). Kolben mallissa kes-
keistä on oppimisen ymmärtäminen ko-
kemuksen kautta jatkuvasti kehkeytyvä-
nä, reflektoivana prosessina. Oppiminen 
on tiedon luomisen prosessi, ja se tapah-
tuu yksilön ja ympäristön välisessä vuo-
rovaikutuksessa (Kolb, 1984, ss. 26–36, 
40). Vygotskyn (1978, s. 54) kulttuuri-
historiallinen teoria oppimisen rakentu-
misesta välittyneisesti merkkien ja työka-
lujen avulla vastaa hyvin simulaatio-oppi-
misen käytäntöjä. Teräs ja muut (2013, s. 
78) ehdottavat Vygotskyyn pohjaten kä-
sitteeksi simulaatiovälitteistä oppimista:
sosiaalisten, teknologisten ja muiden ma-
teriaalis-symbolisten välineiden vuorovai-
kutteista muutosprosessia.

Simulaatio-oppimisen vaikuttavuudesta 
on saatu hyviä tuloksia lääkehoidon täy-
dennyskoulutuksessa teoriatiedon siirret-
tävyydessä käytännön työhön, oman osaa-
misen arvioinnissa sekä itseluottamuksen 
ja ryhmätyö-, kommunikaatio- ja päätök-
sentekotaitojen vahvistamisessa (Aura, 
2017). Myös vanhustyössä simulaatio-op-
piminen on ollut hyödyllinen menetelmä 
parhaiden käytäntöjen jakamiseen ja hoi-
tajien välisen viestinnän ja yhteistyön ke-
hittämiseen (Mager ja muut, 2012). Sosi-
aalialan ammattilaisille suunnatussa ope-

tuskokeilussa simulaatio-oppiminen mah-
dollisti yhteisen oppimiskokemuksen ja re-
flektoinnin sekä eri asiantuntijamuotojen 
integroitumisen toisiinsa (Silvennoinen & 
Juujärvi, 2018). Simulaatio-oppimista on 
käytetty myös sosiaali- ja terveysalan pk-yri-
tysten osaamisen kehittämisessä ja alan yri-
tyksissä nähdään laajasti hyödyntämismah-
dollisuuksia (Salminen-Tuomaala ja muut, 
2018). Lisäksi menetelmän käytöstä kokei-
levan kehittämisen välineenä on tuloksia 
(Hautamäki ja muut, 2020). Simulaatioil-
la tarkoitetaan myös pelillistettyjä oppimi-
salustoja ja ajoneuvosimulaattoreita, mikä 
tekee käsitteestä hyvin moninaisen. Tässä 
tutkimuksessa simulaatio-oppiminen on ra-
jattu edellä viitattujen tutkimusten tapaan 
osallistujien omaan toimintaan ja vuorovai-
kutukseen perustuvaan, ryhmissä tapahtu-
vaan simulaatioharjoitteluun. 

Hoitoalalla kliinisten taitojen harjoit-
telun rinnalle on noussut ei-teknisten tai-
tojen harjoittelu. Tällaisia taitoja ovat ih-
misten kohtaaminen, vuorovaikutus, pää-
töksenteko ja johtaminen samoin kuin si-
mulaatiot työyksiköiden ja tiimien kes-
ken (Gaba, 2004). Nämä ovat työelämän 
universaaleja taitoja, mikä herättää pohti-
maan, millä muilla aloilla simulaatio-op-
pimista voitaisiin hyödyntää. Gaba (2004, 
s. i9) myös nostaa esiin simulaation roo-
lin tärkeänä alhaalta ylös -työkaluna orga-
nisaatioiden työturvallisuuskäytäntöjen ja
laajemmin muutosten kehittämisessä ja vä-
littämisessä. Vaikka simulaatio-oppiminen
on sosiaali- ja terveysalan sisällä laajastikin
sovellettu opetusmenetelmä ja oppimisym-

Simulaatiolla tulee 
olla selkeät tavoitteet, jotka 
perehdytyksessä liitetään 
organisaation ja sen 
jäsenten työhön
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päristö (esim. Teräs ja muut, 2013; Dieck-
mann ja muut, 2012), vaikuttaa siltä, ettei 
se tämän tutkimuksen määritelmän mu-
kaisena ole levinnyt ainakaan ammatti-
korkeakouluopetuksessa muille aloille tai 
laajemmin työelämän kehittämiseen. Siksi 
tässä tutkimuksessa simulaatio-oppimista 
tarkastellaan työpaikkojen uudistumisky-
vyn näkökulmasta.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuskohde ja osallistujat

Tutkimuksen lähtökohtana ovat ke-
hittämishankkeessa toteutetut in-
terventiot, joissa simulaatiomene-

telmää kokeiltiin eri toimialojen työpaik-
kojen kehittämistarpeissa ja menetelmää 
muokattiin kokeilujen edetessä. Koska 
kyseessä on lähtökohtaisesti ollut kehittä-
mishanke, se voidaan asemoida luonteen-
sa vuoksi tutkimukselliseksi kehittämistoi-
minnaksi, jossa kysymyksenasettelut ovat 
nousseet ja muokkautuneet toiminnan ai-
kana. Tavoitteena eivät kuitenkaan olleet 
vain yksittäiset käytännön kokeilut, vaan 
niiden kuvaaminen ja välittäminen laa-
jempaan keskusteluun (Toikko & Ranta-
nen, 2009). 

Simulaatioita järjestettiin yhteensä 13 
kertaa eli 1–3 kertaa kussakin kehittämis-
hankkeeseen osallistuneessa organisaa-
tiossa. Kaikkiaan organisaatioita oli seit-
semän, joista yhtä järjestöä lukuun otta-
matta kaikki olivat osakeyhtiöitä. Organi-
saatiot olivat eri sektoreilta: vakuutus- ja 
sosiaalialalta, yksityiseltä terveysalalta ja 
teollisuudesta. Osallistujien ja osallistu-
jaorganisaation toiminnan luonne oli asi-
antuntijatyötä eli itsenäistä, useimmiten 
korkeakoulutusta edellyttävää ja pitkälti 
digitalisoitua tietotyötä (esim. Toivanen 
ja muut, 2016). Lisäksi kahdessa vähit-
täiskaupanalan organisaatiossa järjestettiin 

työpajat, joihin osallistui organisaatioiden 
esimiehiä tai vastuuhenkilöitä, joiden työ-
tä voidaan luonnehtia asiantuntijatyöksi. 
Menetelmää kokeiltiin myös useiden or-
ganisaatioiden edustajien, yksinyrittäjien 
ja amk-opiskelijoiden yhteisissä avoimissa 
työpajoissa (14 työpajaa, 190 osallistujaa). 
Tämä analyysi rajattiin vain organisaatio-
kohtaisten työpajojen (13 kpl) aineistoon. 
Avoimilla työpajoilla on silti ollut roolinsa 
kehittämistoiminnan etenemisessä. Niistä 
tehtyjä havaintoja ei ole täysin voitu irrot-
taa tästä tutkimuksesta, etenkin koska kir-
joittaja on yksi hankkeen toimijoista. 

Työpajat suunniteltiin organisaatioiden 
yhteyshenkilöiden kanssa keskustellen si-
ten, että simulaatio-oppimisen lähtökoh-
dat, toiminnan kokeileva luonne ja orga-
nisaation tarpeet saatiin sovitettua yhteen. 
Yhteyshenkilöt olivat johtajia tai muita 
vastuuhenkilöitä. Lähtökohta on siis ollut 
hyvin ylhäältä alas -suuntainen. 

Taulukossa 1 työpajojen aiheet on jao
teltu viiteen pääkategoriaan niiden tavoit-
teiden mukaisesti. Myynti-, esimies- ja tii-
mityön työpajoissa simuloitiin arkipäiväi-
siä vuorovaikutustilanteita. Palvelun ke-
hittämisessä oli kyse erilaisista uusista toi-
mintatavoista tai välineistä, joiden käyttöä 
simuloitiin. Ongelmanratkaisussa pyrit-

Taulukko 1 
Työpajojen aiheet ja osallistujat

teema työpajat osallistujat

arkipäivän
esimiestyö

4 57

palvelun 
kehittäminen

3 23

myyntityö 3 26

tiimityö 1 13

ongelman-
ratkaisu

2 23

yhteensä 13 142
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tiin saamaan erilaisia näkökulmia työyh-
teisöä kollektiivisesti koskevasta ilmiöstä.

Työpajoissa oli 6–20 osallistujaa. Pää-
sääntöisesti kukin henkilö osallistui vain 
kerran. Osallistujat valikoituivat yhteys-
henkilöiden kanssa käytyjen keskustelujen 
perusteella niin, että mukaan kutsuttiin 
asiantuntijat, joiden työhön kuului kul-
loinkin käsiteltävä aihe. Osallistujat olivat 
saman tiimin asiantuntijoita tai saman or-
ganisaation esimiehiä. Muutamaa uudeh-
koa työntekijää lukuun ottamatta osallis-
tujat olivat toisilleen tuttuja ja saattoivat 
työskennellä tiiviisti keskenään.

Työpajojen toteutuksessa mukailtiin 
Keskitalon (2015) simulaatio-oppimisen 
pedagogista mallia, jossa mielekkään op-
pimiskokemuksen vaiheita ovat ennakko-
valmistelut, johdanto, simulaatioon pe-
rehtyminen, simulaatiotilanne (skenaa-
rio), oppimiskeskustelu (debriefing) ja jäl-
kityöt. Osallistujille kerrottiin etukäteen 
tilaisuuden sisällöllisestä tavoitteesta sekä 
tavoitteesta kehittää ja tutkia menetelmää 
työpajojen kautta. Työpajojen alussa osal-
listujille kerrottiin vielä kiinnostuksen ole-
van simulaatiomenetelmän hyödyntämi-
sessä työpaikkojen erilaisissa kehittämis-
tarpeissa eikä esimerkiksi osallistujien am-
mattiosaamisen arvioinnissa. Koska osal-
listujat olivat jo työelämässä olevia, läh-
tökohtana oli, että heillä on ammatilliset 
valmiudet työtehtäväänsä, ja tästä syystä 
johdanto aiheeseen oli huomattavasti pe-
rusopetusta suppeampi. Simulaatiotilan-
teet toteutettiin eri tilassa, jota muu ryh-
mä seurasi kameroiden välityksellä. Tilan-
teita ei tallennettu. 

Vain yhdessä työpajassa oli osallistujien 
ja fasilitaattorien lisäksi muita henkilöi-
tä, ulkopuolisia kokemusasiantuntijoita. 
Muiden seuraajien osallistumista rajoitet-
tiin luottamuksellisen ilmapiirin synnyt-

tämisen vuoksi ja siksi, että tilanteen en-
nakoitiin olevan jännittävä. Alun jännitys 
kuitenkin karisi työskentelyn edetessä, ja 
jälkikäteen kameroiden ja muun ryhmän 
seuraamisen unohtumisesta ja ”heittäy-
tymisestä tilanteeseen” mainitsivat useat 
työntekijät ja esimiehet. Kaikki työpajat 
kestivät noin puoli päivää. 

Aineiston keruu 

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

Palautteita pyydettiin nimettöminä työ-
pajojen lopussa. Palautelomakkeen täyttä-
minen oli vapaaehtoista, ja siinä mainit-
tiin sen tutkimuksellinen käyttötarkoitus. 
Mikäli aikaa jäi, käytiin myös lyhyt suul-
linen keskustelu. Palautelomakkeessa osal-
listujat arvioivat yhtätoista simulaatio-op-
pimiseen liittyvää väittämää viisiportaisel-
la järjestysasteikolla (1=täysin eri mieltä; 
5=täysin samaa mieltä; 3=neutraali ja tyh-
jä vastaus, jos ei osaa ottaa kantaa). Lisäk-
si osallistujia pyydettiin arvioimaan ko-
kemusta tilaisuudesta arvosanoin 1–5 ja 
heiltä kysyttiin valmiutta osallistua uudel-
leen (ei lainkaan – täysin valmis) sekä to-
dennäköisyyttä suositella menetelmää (ei 
suosittelisi lainkaan – suosittelisi täysin). 
Lopuksi kysyttiin sanallista palautetta ja 
kehittämisehdotuksia. Palautelomakkeen 
väittämät koostuivat työyhteisön keskinäi-
seen oppimiseen ja kokeilevaan kehittämi-
seen liittyvistä väittämistä sekä väittämis-
tä, jotka perustuivat simulaatio-oppimisen 
arvioinnissa käytettävään DASH-malliin. 
Mallissa arvioidaan erityisesti simulaation 
turvallisuutta ja tavoitteellista oppimista 
edistävää fasilitointia (esim. Fey ja muut, 
2014), ja sen arveltiin soveltuvan myös 
työyhteisöjen kehittämisen kontekstiin.
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Neljää eri organisaation yhteyshenkilöä 
pyydettiin osallistumaan simulaatiotilan-
netta koskevaan teemahaastatteluun 2–4 
kuukautta työpajojen jälkeen. Henkilöt 
valikoitiin niin, että heillä oli kokemus-
ta eriteemaisista simulaatioista, yhteensä 
seitsemästä eri tilaisuudesta. He edustivat 
kaikkia muita osallistujaorganisaatioiden 
aloja paitsi teollisuutta. Haastateltavat oli-
vat naisia, esimiesasemasta operatiiviseen 
johtoon. He olivat melko uusia nykyisis-
sä tehtävissään, vaikka osalla oli pitkäkin 
työhistoria samassa organisaatiossa. Haas-
tattelut kestivät 35–90 minuuttia. Ne tal-
lennettiin ja litteroitiin.

Haastatteluissa palautettiin ensin mie-
liin, mitä työpajoista jäi päällimmäisenä 
mieleen. Sitten kerrattiin niiden kulku 
vaiheittain ja läpikäytiin haasteltavan te-
kemät havainnot sekä se, olivatko ne yllät-
täviä tai jo tiedossa olleita. Lisäksi kysyt-
tiin, oliko tilaisuudella ollut suoria tai epä-
suoria vaikutuksia organisaatioon ja pyy-
dettiin kehittämisehdotuksia.

Aineiston analysointi

Haastatteluaineisto analysoitiin kolmes-
sa vaiheessa aineistolähtöisen laadullisen 
sisällönanalyysin periaatteita noudattaen 
(Hsieh & Shannon, 2005). Periaatteiden 
mukaisesti aineiston koodaus tehtiin sys-
temaattisesti ilman etukäteislistaa, mutta 
tietoisena simulaatio-oppimisen elemen-
teistä sekä asiantuntijaorganisaation uu-
distumiskyvyn kannalta olennaisista pe-
riaatteista ja teemoista. Analyysin ensim-
mäisessä vaiheessa aineistosta koodattiin 
sitaateittain kaikki tilannetta kuvailevat 
ilmaisut, jotka liittyivät simulaation jär-
jestämiseen, tilanteessa tehtyihin havain-
toihin, tuntemuksiin ja jälkikäteisiin ta-
pahtumiin. Raaka-aineiston koodaamises-
sa hyödynnettiin Atlas.ti-ohjelmaa, mut-
ta koodien jäsentelyn jälkeen siirryttiin 

”käsityöhön” (analyysin vaihe kaksi), jos-
sa tunnistetut ilmaisut tiivistettiin sisällöl-
listen samankaltaisuuksien perusteella tee-
moiksi. Vaiheessa kolme teemat jäsennet-
tiin yläteemoiksi niitä yhdistävien laajem-
pien sisältöjen perusteella.

Yläteemat on kuvattu tuloksien väliot-
sikoissa. Haastattelut etenivät melko no-
peasti ja muotoutuivat paikoin yhteisek-
si muisteluksi, mutta tilanteisiin liittyvi-
en tulkintojen esittäminen oli haastatel-
tavan tehtävänä. Koska koodisto rakentui 
koodaamisen edetessä aineistolähtöisen 
analyysin periaatteita mukaillen, aineisto 
käytiin läpi useampaan kertaan siten, et-
tä koko aineisto tuli tarkasteltua samojen 
koodien valossa. Aineiston analysoinnissa 
hyödynnettiin myös tilaisuuksissa tehtyjä 
muistiinpanoja ja osallistujapalautteiden 
avoimia vastauksia. 

Osallistujapalaute analysoitiin SPSS-oh-
jelmaa hyödyntäen siten, että ensin tar-
kasteltiin koko aineiston keskiarvoja ja 
hajontoja ja sitten aihealueittaista vaihte-
lua. Lopuksi valittiin eksploratiivinen fak-
torianalyysi tiivistämään järjestysasteikol-
lisesta aineistosta simulaatio-oppimisen 
keskeiset tekijät. Faktoreiden määrästä 
tai tulkinnasta ei tehty ennakko-oletusta. 
Tulosten tulkinnassa hyödynnettiin myös 
avoimia palautteita. Oppimistilanteeseen 
liittyvien väittämien reliabiliteettia mit-
taavaksi Cronbachin Alfa -luvuksi saatiin 
0,779, jota voi pitää konteksti huomioi-
den riittävänä (Nunnally, 1975).

Simulaatiotilanteiden arviointi
ja toteutuksessa huomioitavat 
periaatteet

Osallistujien tyytyväisyys simu-
laatioon kokonaisuutena oli 4.4 
(SD = 0.629). Osallistujat pitivät 

tavoitteita selkeinä (M = 4.4; SD = 0.708) 
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ja etenkin debriefing-osuutta hyödyllisenä 
(4.7; 0.536). Osallistujapalaute on esitetty 
taulukossa 2 (liite 1). 

Teemakohtaiset erot olivat pieniä, mutta 
palvelun kehittäminen -teeman arviot oli-
vat kuitenkin monilta osin muita teemoja 
alhaisempia (kuvio 1). Neljässä palvelui-
den ja myynnin kehittämisen simulaatio-
tilanteessa teemana oli uuden toiminta-
mallin jalkauttaminen. Osaan niistä liittyi 
sähköisen työvälineen käyttöönotto. Läh-
tökohtaisesti näissä tilanteissa uudistuksis-
ta oli jo päätetty ja simulaation tarkoituk-
sena oli ylhäältä alas -suuntainen jalkautus 
ja työvälineen koulutus. Näiden työpajo-
jen aineistoa (n = 37) tarkasteltiin suh-

teessa muuhun aineistoon. Kaikkien väit-
tämien keskiarvot olivat vähintään kak-
si kymmenystä muuta aineistoa pienem-
piä. Tilastollisesti merkitseviä olivat oppi-
mistilanteen turvallisuus (p-arvo 0.024), 
purkutilanteen hyödyllisyys (0.027), tyy-
tyväisyys kokonaisuuteen (0.047) ja val-
mius osallistua uudelleen (0.011). Testit 
tehtiin Mann-Whitneyn U-testillä, koska 
jakauma oli vino (Metsämuuronen, 2003, 
s. 469). On todennäköistä, että simulaa-
tio-oppimisen soveltuvuus palveluiden ke-
hittämisen teemaan ei ole huonompi kuin
muiden teemojen, vaan että kyse on ylei-
sesti oppimisen lähtökohta-asetelmasta ja
organisaatioissa tehtyihin päätöksiin liit-
tyvästä muutosvastarinnasta.

Kuvio 1  
Teemakohtaiset tulokset simulaatiotilanteista

Huom. Erojen osoittamiseksi asteikon alimmat luvut on poistettu.

Työpajojen tulokset teemoittain



79

Simulaatio-oppimistilannetta koskevis-
ta väittämistä saatiin eksploratiivisella fak-
torianalyysillä kolme faktoria. Faktoriana-
lyysin aluksi laskettiin korrelaatiomatrii-
si, jonka soveltuvuus tarkistettiin Kaise-
rin testillä (Kaiser-Meyer-Olkin Measu-
re of Sampling Adequacy); arvoksi saa-
tiin 0.777, jota voi pitää kohtalaisen hy-
vänä, ja Bartlettin sfäärisyystestillä; (p < 
0.001). Faktorien tarkoituksenmukaisem-
man tulkinnan helpottamiseksi käytettiin 
Varimax-rotaatiota ja faktorien kommu-
naliteettirajaksi asetettiin 0.3. (mm. Met-
sämuuronen, 2003). Rotatoituun fakto-
rimatriisiin saatiin kolme faktoria, jotka 
nimettiin kärkimuuttujia mukaillen ku-
vaamaan simulaatio-oppimisen toteutuk-
seen vaikuttavia tekijöitä. Purkutilanteen 

Taulukko 3 
Faktorianalyysiin tiivistetyt, simulaatio-oppimisen toteutuksessa huomioitavat 
periaatteet

F1 
Organisaation tilannetta 
tukeva tavoitteellisuus

α = 0,74
selitysosuus 
33,9 %

F2 
Turvallinen ja mielekäs 
tilanne

α = 0,66
kumulatiivinen selitys-
osuus 47,2 %

F3 
Oivaltava ja jakava 
oppiminen

α = 0,61
kumulatiivinen selitys-
osuus 57,9 %

tavoitteet olivat selkeät 
faktoriarvo 0.755
(M = 4.4, SD = 0.708)

perehdytys oli riittävää 
0.770
(4.4; 0.671)

haastetaso oli sopiva 
0.440
(4.4; 0.635)

oppimistilanne tuntui 
turvalliselta 
faktoriarvo 0.708 
(M = 4.7; SD = 0.588)

kaikille osallistujille oli 
sopivasti tekemistä 
0.631  
(4.4; 0.778)

simulaatio tuntui aidolta 
työelämätilanteelta 
0.438 
(4.1; 0.869)

heittäydyin tilanteeseen
0.419
(4.2; 0.788)

koin oivalluksia 
faktoriarvo 0.755 
(M = 4.3; SD = 0.722)

venytin omaa mukavuus-
aluettani  
0.565 
(3.6; 1.088)

ryhmässä löydettiin ja jaettiin 
pulmatilanteiden ratkaisuvaihto-
ehtoja 
0.458 
(4.4; 0.646)

purkutilanne (oppimiskeskustelu) 
oli hyödyllinen 0.374
(4.7; 0.536)

hyödyllisyyttä koskeva muuttuja latau-
tui yli 0.35:n kommunaliteetilla toiselle 
ja kolmannelle faktorille, mutta se jätet-
tiin lopullisessa tulkinnassa vain kolman-
teen, johon se latautui korkeammin. Fak-
torien sisältämät muuttujat ja niiden relia-
biliteetti (Cronbach’s Alpha α) on kuvattu 
taulukossa 3.

Faktorien kautta voidaan tiivistää simu-
laatio-oppimisen toteutuksessa huomioi-
tavat, asiantuntijaorganisaation uudistu-
miskyvyn tukemisen kannalta olennaiset 
periaatteet. Ensinnäkin simulaatiolla tu-
lee olla selkeät tavoitteet, jotka perehdy-
tyksessä liitetään organisaation ja sen jä-
senten työhön. Tavoitteiden läpikäynnin 
tulee luonnollisesti olla osa perehdytys-
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vaihetta. Tavoitteiden asettamiseen liit-
tyy myös sopivan haastetason arviointi 
ennakkovalmisteluvaiheessa. Tason tulee 
olla suhteessa organisaation ja sen jäsen-
ten tilanteeseen. Näin ensimmäiseksi fak-
toriksi nimettiin organisaation tilannetta 
tukeva tavoite.

Toinen faktori on turvallinen ja mielekäs 
tilanne, jossa tärkeää on konkreettinen te-
keminen turvallisessa ympäristössä. Tässä 
yhteydessä etenkin henkinen turvallisuus 
antaa mahdollisuuden kokeilla ja heittäy-
tyä. Sen lisäksi mielekkyys syntyy tilan-
teen aitoudesta ja osallisuudesta. 

Kolmatta simulaation periaatetta ilmen-
tää oppimisen faktori: oivaltava ja jakava 
oppiminen. Faktori sisältää sekä yksilö- 
että ryhmäulottuvuuden. Yksilökohtaiset 
oivallukset ja oman mukavuusalueen ve-
nyttäminen ilmentävät yksilön oppimis-
ta. Osallistujat eivät kuitenkaan arvioineet 
venyttäneensä omaa mukavuusaluettaan 
kovin paljoa (M = 3.6), joskin näkemyk-
set poikkesivat toisistaan (SD = 1.088). 
Kun simulaatiota korostetaan turvallisena 
oppimisympäristönä, on myös luontevaa, 
etteivät osallistujat joudu äärimmäiseen 
epämukavuuteen.

Osallistujat ilmaisivat palautteissa mel-
ko yksituumaisesti, että ”ryhmässä löydet-
tiin ja jaettiin ratkaisuja pulmatilanteisiin” 
(M = 4.4; SD = 0.646). Tämä sekä tyyty-
väisyys oppimiskeskustelun hyödyllisyy-
teen (M = 4.7; SD = 0.536) indikoivat 
simulaatiota yhteisöllisen oppimisen me-
netelmänä. On huomattava, että useim-
miten ryhmät itse tuottivat ratkaisuja kes-
kustelussa eikä ratkaisijana ollut ylempi 
esimies, mikä tukee uudistumiskykyä.

Asiantuntijaorganisaation 
uudistumiskyvyn tukeminen 
simulaatiomenetelmällä 

Seuraavassa täydennetään simulaa-
tio-oppimisessa noudatettavia periaat-
teita, mutta samalla myös määritellään 

simulaatiota työelämän ja johtamisen kehit-
tämisen menetelmänä uudistumiskyvyn nä-
kökulmasta. Haastatteluaineiston pohjal-
ta tiivistetyt yläteemat on kursivoitu ala-
otsikoiksi. Osallistujapalautteista johdetut 
huomiot on merkitty niin, että ne erottuvat 
johdon näkemyksistä. Koska haastateltavia 
on vain neljä, tunnistetiedot on jätetty ra-
portoimatta.

Simulaatiossa korostuvat kokemuk-
sellisuus ja konkretia

Kokemuksellisuuden tunteen taustalla lie-
nevät osin menetelmän uutuusarvo ja erilai-
suus, jotka mainittiin useissa avoimissa vas-
tauksissa. Työskentely koettiin hyvin inten-
siivisenä, mikä toisaalta on ristiriidassa sen 
kanssa, että joissain tilanteissa olisi kaivat-
tu enemmän osallistumismahdollisuuksia. 
Tämä saattoi johtua siitä, että kaikissa ryh-
missä aivan kaikki eivät päässeet tekemään 
varsinaista simulaatioharjoitusta. On myös 
mielenkiintoista, että johdon haastatteluissa 
korostettiin tilanteiden aitoutta ja autentti-
suutta, mutta osallistujat eivät olleet täysin 
samaa mieltä ”simulaatio tuntui aidolle työ-
elämätilanteelle” -väittämän kanssa. On to-
dennäköistä, että osallistujat vertasivat tilan-
teita kokemaansa arkeen, jota ei simulaatio-
tilanteissa täysin pystytä jäljittelemään, kun 
taas johdon käsitys työntekijöiden arjesta ei 
ulotu yksityiskohtien tasolle. 

Konkreettisuus ja erilaisuus menetelmänä 
nousee esiin sekä johdon haastatteluissa että 
osallistujien avoimissa palautteissa. Työelä-
mässä myös arvostetaan konkretiaa paljon, 
koska se sekä helpottaa nopeasti työn teke-
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mistä että 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 mitä tahansa mut jos ei se 
mee tekemisen tasolle niin se tieto on aivan 
hyödytöntä.” 

Menetelmän erilaisuuden taustalla näyt-
tävät heijastuvan työssä olevan aikuisvä-
estön aiemmat kokemukset oppimistilan-
teista, joita yksi haastateltava kuvaili ”kan-
sakoulu-karttakeppimeininkinä”.

Simulaatio paljastaa yhteisön 
helmet ja hiottavat käytännöt

Simulaatiota voi kuvata monella taval-
la organisaation toimintaa ja toimijoita 
paljastavaksi. Koska simulaatiotilanteessa 
ovat näkyvillä ja keskustelussa esillä mo-
lempien osapuolien – asiakkaan ja asiakas-
palvelijan, työntekijän ja esimiehen – nä-
kökulmat, molemmat pääsevät keskuste-
luun ja molempien asemaan voidaan aset-
tua (myös Silvennoinen & Juujärvi, 2018, 
s. 55). Empatia nousee esiin. Parhaimmil-
laan taitavan työntekijän taidot tulevat 
näkyviksi ja erilaiset näkökulmat toimin-
tavaihtoehdoista nousevat keskusteluun. 
Palveluiden kehittämisen tilanteissa pal-
jastuivat hiottavat toimintatavat:

”Ja tulihan sekin vahvasti siin esille 
et kun on niin paljon asioita että ku-
kaan ei oikein tiedä kuka niit hoitaa ja 
kenelle se kuuluu – – et se tuli selkee 
viesti meille tänne meiän johtoon et-
tä nää asiat ei oo kunnossa. – – Niin 
se niin ku kristallisoitu siinä että kyllä 
me tehdään hassusti asioita.”

”Et voidaan sieltä nostaa niitä asioi-
ta et mitä sit voidaan kehittää. Koska 
mä ite koen sen vahvana niin että se 
auttaa siinä näkemään niitä epäkohtia 
ja siin kehittämistyössä. Niin ku mo-

lemmis tapauksissa niin mulle jäi voi-
makkaana semmonen että auttaa nä-
kemään asiat. Ehkä osittain uudel ta-
valla.”

Näistä näkökulmista simulaation tehtä-
vänä olisi antaa alkusysäys kehittämiselle. 
Epärealistista sen sijaan olisi odottaa sen 
yksin riittävän.

Simulaatio on yhteisöllistä 
reflektiota

Aineiston perusteella työpaikoilla arvoste-
taan fasilitoitua ja yhteisöllistä reflektiota, 
mutta vältetään 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, että asioista voidaan 
keskustella rakentavasti asettamatta teki-
jöitä yhteisön arvostelun kohteeksi, arvi-
oimatta taitoja tai tuottamatta häpeää. Pa-
lautteista myös huokuu kiitollisuus kuul-
luksi ja nähdyksi tulemisesta, minkä voi 
yhdistää työyhteisöjen arkipäiväisten, 
konkreettisten asioiden käsittelyyn, jolle 
tuntuu olevan tilausta. Lähiesimiesten läs-
näolo oli sekä jännittävä että tarpeellinen 
tekijä. Työntekijät saivat nähdyksi ja kuul-
luksi tulemisen kokemuksen, ja myös esi-
miehet saivat kaipaamansa näkymän työn-
tekijöiden arkeen:” – – mä näin niitä omia 
työntekijöitä tekemässä semmosta tilannetta, 
mitä mä en oo ikinä aikasemmin niitä näh-
ny hoitamassa.”

On kuitenkin huomattava, että harvat 
työyhteisöt ovat täysin jännitteettömiä ja 
osallistujien väliset suhteet vaikuttavat ti-
lanteeseen. Aineiston perusteella ei voida 
arvioida esimerkiksi osallistujien keskinäi-
sen luottamuksen ja työyhteisöön sitoutu-
misen voimakkuuden vaikutusta tai mah-
dollisia piileviä ristiriitoja.



82

Simulaatio on vertaisoppimista, 
joka laajentaa näkökulmia

Tutkimuksen kokeiluissa havaittiin hyö-
tyjä vertaisoppimiseen, perehdytykseen ja 
ryhmäytymiseen sekä eri ammattiryhmien 
välisen ymmärryksen lisääntymiseen. Joh-
don puheesta erottuu erilaisia henkilöstö-
johtamisen tavoitteita simulaatio-oppimi-
selle. Ylhäältä alas -suuntainen valmiiden 
toimintamallien jalkautus ja ”uudistusten 
merkityksen ymmärrys” mainittiin use-
ampaan kertaan johdon haastatteluissa. 
Haastatteluissa myös toistui tavoite yh-
tenäistää toimintatapoja, ja tähän tuntui 
tulleen apua interventioista. Näille tavoit-
teille on paikkansa työpaikoilla. Kuiten-
kin samalla tulisi pohtia, milloin ja missä 
määrin on tarve yhtenäisille toimintamal-
leille ja milloin työntekijät voivat valita 
omaan persoonaansa soveltuvimman työ-
tavan: ”Ja sit luodaan tavallaan sitä kult-
tuuria siinä yhdessä et ’tämä on se meidän 
yrityksen johtamiskulttuuri tai esimiestyös-
kentelyn tapa’ niin mun mielestä se on tosi 
kallisarvosta ja semmosta mitä on aika han-
kalaa muuten todentaa.”

Toiseksi johdon puheesta erottui vertais
oppimisen näkökulma, joka koettiin tär-
keäksi kaikkia simulaatioteemoja koskien: 
”Yks hyöty oli myös se että kun, varsinki ku 
oli uusikin ihminen siinä porukassa – – op-
pi tuntemaan toisiaan paremmin ja toi sitä 
omaa, kokemuksellista tietoa siihen kehiin 
että mä oon tehny näin.”

Kolmanneksi johto odottaa laadukkaal-
ta esimiestyötä sellaista osaamista, jon-
ka kehittämiseen simulaatio-oppiminen 
näyttää soveltuvan erityisen hyvin. Työ-
paikoilla koetaan tarvetta hyvälle mutta 
napakalle esimiestyölle, ja myös esimiehet 
itse kokevat sekä aiheen että käsittelytavan 
tarpeelliseksi (kuvio 1). Toisaalta haastat-
teluissa nostettiin esiin tarve tukea lähi

esimiehiä ja työntekijöitä itseohjautuvuu-
teen. Esimiestyössä näkyvät myös hektiset 
ja yllätykselliset tilanteet, joihin ei löydy 
ennalta määriteltyä toimintamallia. Seu-
raavat lainaukset kertovat simulaatio-op-
pimisen osaltaan vastaavan tähän tunnis-
tettuun tarpeeseen:

”Mun mielest tää osittain harjotti sitä 
et sähän et voinu tietää, eikä ylipään-
sä esimiestilanteessa ikinä ei voi tietää 
et miten se henkilöstö reagoi vaikka 
johonki jos sä viet jonku viestin. – – 
Toinen saattaa sanooki jotain yllättä-
vää ja miten sä sit siihen reagoit, ku 
sul on ehkä joku ennakkokäsitys, että 
miten se tilanne menee ja se ei mene-
kään niin.”

”En mä tiiä onks se stressinsietoky-
kyä mutta, mut semmosiin yllätyksiin 
varautumiskykyä on myös mun mie-
lest ihan hyvä treenata et ei mee pui-
hin ku tulee niitä et aha, nyt tää meni-
ki näin, et mitäs me nyt tehdään. Vaan 
et tavallaan semmonen ongelmanrat-
kasukykykin kehittyy – –.”

Edellä näkyvät pienoiskoossa esiin nos-
tetut johtamisen uudistumistarpeet, ku-
ten työntekijöiden itseohjautuvuutta ja 
luovien ratkaisujen etsimistä tukeva joh-
taminen (esim. Alasoini ja muut, 2014; 
Nieminen ja muut, 2017) sekä läsnäolo ja 
tilanneherkistyminen (esim. Kesti & Pie-
tiläinen, 2019, ss. 191–192). Tätä vasten 
aiemmin kuvatut tavoitteet yhtenäisistä 
toimintamalleista voivat olla ristiriitaisia, 
etenkin jos perusteena on ainoastaan te-
hokkuuden maksimointi.
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Työyhteisösimulaatio – simulaa-
tiomenetelmän anti asiantunti-
jaorganisaation uudistumis-
kyvylle?

Simulaatiomenetelmällä toteutetut 
interventiot osoittivat, että simulaa-
tiopedagogiikka on sovellettavissa 

asiantuntijaorganisaatioiden uudistumis-
kyvyn kehittämisen ja oppimisen konteks-
tiin aiemmissa tutkimuksissa (esim. Aura, 
2017; Mager ja muut, 2012; Silvennoinen 
& Juujärvi, 2018) käsiteltyjä toimialoja ja 
aiheita laajemmin. Tutkimus myös osoit-
ti, että aiemmin tehdyt päätelmät esimer-
kiksi simulaatiopedagogisten taitojen ja 
fasilitoinnin roolista (esim. Dieckmann ja 
muut, 2012; Keskitalo, 2015) pätevät hoi-
toalan ulkopuolellakin. Samoin aiemmin 
todetut, oppimistilanteen turvallisuutta 
pohjustavat toimenpiteet (esim. Keskita-
lo, 2015) ovat tärkeitä myös ”työyhteisö-
simulaatioissa”, ja ne alustavat mielekästä 
ja osallistavaa oppimistilannetta. 

Aiempien kokemusten mukaan simu-
laatio-opetus soveltuu opiskelijoille, jot-
ka oppivat vuorovaikutuksessa (Pehkonen 
ja muut, 2018). Työelämän laadun ja uu-
distumiskyvyn näkökulmista on kuiten-
kin syytä pohtia, olisiko simulaatio-oppi-
minen yksilötasolla hyödyllistä erityisesti 
niille, joille vuorovaikutuksessa oppimi-
nen ja vuorovaikutteiset tilanteet eivät ole 
niin luontevia. Koska työelämässä ei juu-
ri voi välttää vuorovaikutustilanteita ja ne 
korostuvat yhä enemmän niin asiantunti-
jatyössä kuin johtamisessakin, arjen vuo-
rovaikutusosaamisen kehittäminen oli-
si olennaista. Se kehittäisi myös yhteisön 
ja yksilöiden ongelmanratkaisutaitoja ja 
resilienssiin liitettyjä avoimuutta ja aitoa 
keskustelua (Nieminen ja muut, 2017, ss. 
53–54; Seville, 2016).

Tutkimuksen perusteella työpaikoilla 
arvostetaan organisaation tavoitteita tu-
kevia, mutta arjen tekemisen tasolle vie-
tyjä kehittämis- ja oppimismenetelmiä. 
Työntekijöille konkreettisuus on myös 
oppimisen ja kehittämisen sitomista suo-
raan työhön, mikä voi motivoida osallis-
tumaan aktiivisesti. Lisäksi se on mahdol-
lisuus tulla kuulluksi. Työnantajat arvos-
tavat konkretiaa paremman suorituksen 
ja tuloksen toivossa. Innovatiivisuuden, 
kuten uusien tuotteiden ja palveluiden 
kehittämisen, näkökulmasta (Alasoini ja 
muut, 2014) kehittämisessä ja oppimi-
sessa ei kuitenkaan tulisi tavoitella pelk-
kiä lyhyen aikajänteen helpotuksia ja me-
kaanista suoriutumista. Luovuudelle ja 
ajattelulle, myös yhteisölliselle ihmettelyl-
le ja kriittiselle ajattelulle, tarvitaan tilaa. 
Tutkimus kuitenkin vahvistaa jo tiedossa 
ollutta työelämän arjen aikapulaa: aikaa 
ajattelulle, havainnoinnille ja uuden luo-
miselle ei ole.  Asiantuntijatyö on usein 
piilotettu tietoverkkoihin ja asiakaskoh-
taamisiin. Tilanne on hankala esimiehille-
kin, jotka eivät näe arkea, jossa toimivien 
asiantuntijoiden itseohjautuvuutta heidän 
pitäisi tukea. 

Esimiestyön simulaatioista tehtyjen ha-
vaintojen ja haastatteluiden perusteella 
työpaikoilla näyttäisi olevan jossain mää-
rin epävarmuutta siitä, miten ihmisten 
osaamista ja toimintaa pitäisi käytännös-
sä johtaa ja miten heitä voisi motivoida. 
Etenkin haasteellisissa esimies–alaistilan-
teissa toimiminen pohdituttaa. Tämä he-
rättää miettimään laajemmin esimiesosaa-
mista. Olisi tärkeää osoittaa, ettei ole yk-
siselitteisesti oikeita ja vääriä toimintata-
poja, vaan esimiestyötä voidaan tehdä eri 
tavoilla, kukin persoonalleen luontevasti. 
Lisäksi esimiehet voivat oppia toisiltaan. 
Johtajuuteen on myös liitetty erilaisia is-
mejä. Syväjärven ja Vakkalan (2019, ss. 
224–227) mukaan olennaisempaa oli-
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si keskittyä kokemuksellisuuden ymmär-
tämiseen, positiivisuuteen ja läsnäoloon 
arjessa. Tämän tutkimuksen havainnot 
osoittavat, että simulaatio-oppimisella 
voidaan pureutua juuri kokemukselliseen 
arkeen: kuunteluun, kysymiseen ja dialo-
giin.

Tulokset osoittavat simulaatio-oppimi-
sen sisältävän organisaatioiden uudistu-
miskykyä mahdollistavia elementtejä. Si-
mulaatio-oppimisella voidaan tukea yh-
teisöllistä kehittämistä ja vertaisoppimis-
ta sekä arkipäivän esimiestyötä, ylipäätään 
vuorovaikutusta ja yhteisöllistä ihmette-
lyä. Myös Gaba (2004) visioi simulaati-
on olevan oiva keino yhteisölliseen oppi-
miseen, vertaisoppimiseen ja alhaalta ylös 
suuntautuvaan kehittämiseen. Tämä kui-
tenkin edellyttää, että työntekijälähtöinen 
kehittäminen on aitoa. Yhteinen keskus-
telu ja havainnointi laajentavat näkökul-
mia, luovat merkityksiä ja valmentavat 
toimimaan resilientisti yllätyksellisissä ti-
lanteissa. Näin simulaatio-oppimisella on 
liittymäpinta organisaatioiden dialogiseen 
kehittämiseen (Bushe & Marshak, 2016).

Kuitenkin resilienssin tulisi kehittyä ja 
sitä pitäisi ylläpitää ensisijaisesti organi-
saatioiden arjessa (Kuntz ja muut, 2016). 
Työpaikoilla tulisi varata aikaa uudistaval-
le toiminnalle ja ajattelulle. Interventioil-
la, kuten työyhteisösimulaatiolla, on silti 
sijansa näkökulmien laajentajana, yhtei-
söllisenä reflektiona ja kehittämistarpei-
den paljastajana. Olisi myös hyödyllistä 
saada samaan oppimistilanteeseen osal-
listujia organisaation eri osista ja rajapin-
noilta. 

Kun simulaatio tuo asioita näkyviin ja 
voi paljastaa toimimattomia käytäntöjä, 
simulaatiovälittyneisyyden (Teräs ja muut, 
2013) käsite tukee paremmin uudistumis-
kyvyn tavoitetta kuin simulaatioperustai-

nen oppiminen. Simulaatiossa välittyy 
myös suunnitelmien ja käytännön arjen 
välinen ero. Lisäksi kompleksisuudesta  
kumpuavat asiantuntijatyön paradoksaa-
liset piirteet (Niemi & Kräkin, 2019), ku-
ten myös osapuolten erilaiset kokemuk-
set ja näkemykset, voivat käydä ilmi. Par-
haassa tapauksessa simulaatiossa päästään 
yhteisen ymmärryksen rakentamiseen ja 
merkityksien konstruointiin, mikä on tär-
keää organisaatioiden uudistumiskyvyn 
kannalta etenkin jatkuvien muutoksien 
ja epävarmuuden keskellä (Nieminen ja 
muut, 2017, ss. 79–80; Bushe & Mars-
hak, 2016). 

Tutkimus tehtiin eri toimialoilla, mi-
kä lisää tulosten yleistettävyyttä. Toisaal-
ta osallistujat ja fasilitointi ovat tilanne- ja 
persoonasidonnaisia. Tutkimuksen sisäis-
tä validiteettia parantaa se, että interven-
tioita tekivät pääosin samat henkilöt koko 
kehittämishankkeen ajan. Vaikka kehit-
tämishankkeen luonteen mukaisesti toi-
minta kehittyi koko ajan, kaikissa inter-
ventioissa mukailtiin samaa toimintamal-
lia, mikä myös lisää tutkimuksen luotet-
tavuutta. 

Tutkimuksessa ei arvioitu varsinaisia 
oppimistuloksia tai pidempää kehittämis-
prosessia, mutta ne voisivat olla jatkotut-
kimusaiheita. Työpaikkojen uudistumis-
kyvyn kehittämiseksi sekä työn ja oppi-
misen yhteen kietomiseksi olisikin tarpeen 
toteuttaa erilaisia simulaatiomenetelmää 
hyödyntäviä interventioita. Lisäksi voitai-
siin syventää Vygotskyn (1978) teoriaan 
pohjautuvaa simulaatiovälittyneisyyttä 
(Teräs ja muut, 2013) eli tarkastella, mikä 
ja miten oppiminen simulaatiossa välittyy 
työyhteisöjen kontekstissa. 
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