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Ajankohtaista ja oma-
kohtaista ammatillisen 
koulutuksen kentältä 
– multitaskauksesta 
multipaskaukseen?
Annukka Tapani
VTT, yliopettaja
Tampereen ammattikorkeakoulu
annukka.tapani@tuni.fi

V
uosi sitten Ammatti-
kasvatuksen aikakaus-
kirjan pääkirjoitukses-
sa Sissi Huhtala ja An-
nukka Tapani pohtivat 
opettajia ja opiskeli-
joita digimuukalaisina 
korona-ajassa (Huhtala 

& Tapani, 2020). Silloin korona-aikaa aja-
teltiin projektina, jolla on alku ja loppu. 
Pohdinnassa oli jo silloin, mitä tästä jää 

osiksi toimintakäytäntöjämme. Tampe-
reen korkeakouluyhteisössä etätyön vuo-
sipäivää vietettiin 11.3.2021 ja edelleen 
olemme saman teeman äärellä, sillä vi-
vahteella, että loppua ei pandemialle kui-
tenkaan vielä ole näkyvissä. Nyt on hyvä 
hetki pysähtyä tarkastelemaan, mikä nyt 
on ajankohtaista ammatillisen koulutuk-
sen kentällä ja mitä teemoja kulunut vuosi 
on esiin nostanut.
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Itseohjautuvuutta ja sen 
tukemista

Opetushallitus on evästänyt koulu-
tuksen järjestäjiä ja ennen muu-
ta opettajia opiskelijoiden hyvin-

voinnin toteuttamiseen ja laadukkaaseen 
etäopetukseen (Opetushallitus, 2021). 
Teemat ovat keskeisiä, koska kaksi kol-
mannesta ammatillisen koulutuksen opis-
kelijoista on kokenut etäopiskelun hen-
kisesti raskaana: 37 % vastanneista olisi 
tarvinnut enemmän tukea opintoihinsa 
ja opiskelijat kokevat, että heiltä on vaa-
dittu itseohjautuvuutta, jota kaikilla ei ole 
ja sen tukeminen etänä on ollut hankalaa 
(Owalgroup, 2021).

Jo ennen korona-aikaa itseohjautuvuu-
den ja sen edistämisen merkitys on havait-
tu tärkeäksi ja sitä on tutkittu hyvin mo-
nissa konteksteissa: 1) oppimisen ja opet-
tamisen muutoksena 2) verkko-oppimis-
ympäristöissä 3) eri oppiaineiden opetta-
miseen sovellettuna 4) keskusteluissa op-
pimisvaikeuksien yhteydessä ja 5) osana 
persoonallisuuden piirteiden ja taustojen 
merkitystä osana onnistuneita oppimisko-
kemuksia (Sinkkonen & Tapani, 2021). 
Itseohjautuvuutta tarvitaan nykyisessä ja 
myös tulevaisuuden työelämässä ja siksi 
sen edistäminen on ammatillisen koulu-
tuksen yksi tärkeä tehtävä (ks. Sinkkonen 
& Laulainen, 2019). Itseohjautuvuutta 
voi edistää koulutuksessa myös sitä kaut-
ta, että saa positiivista palautetta muilta 
yhteisön jäseniltä ja pääsee vaikkapa opet-
tamaan ja opastamaan vertaisopiskelijoi-
ta (Yli-Rämi & Tapani, 2020). Itseohjau-
tuvuus kasvaa, kun opiskelijoihin luote-
taan ja heille annetaan vastuuta, kuitenkin 
niin, että opettaja toimii taustalla ohjaa-
jana, kohtaajana, tilanteiden sanoittajana, 
oppimisen johtajana ja viitoittajana (Sink-
konen & Tapani, 2020). Etätyöskentelys-
sä ja -opiskelussa on korostunut molem-

minpuolinen vastuunottaminen: opetta-
jan pyrkimys osallistaa ja kuulla opiskeli-
joita erilaisia teknisiäkin sovelluksia hyö-
dyntäen ja opiskelijan pyrkimys rakentaa 
henkilökohtainen oppimisympäristönsä 
niin, että hän pystyy näihin tarjoumiin 
tarttumaan: esimerkiksi pyrkimällä kes-
kittämään ajatuksensa meneillään olevaan 
asiaan sulkemalla sähköpostit ja muut 
sovellukset opiskelun ajaksi (Tapani & 
Sinkkonen, 2021). Opettajien tunnelmat 
chatti-juontajuudesta ja vuorovaikutuksen 
hankaluudesta ovat tulleet esiin myös Ylen 
kyselyssä: opetus saattaa muuttua tiedon 
kaatamiseksi, jollei opiskelijoita saada mu-
kaan; tärkeää olisi, että opiskelija sanoisi 
jotain, toinen reagoisi siihen ja kaikki tu-
lisivat kuulluksi (Hukkanen, 2021).

Vuorovaikutusta ja 
yhteisöllisyyttä

Ammatillisen opettajankouluttajan 
työssä uudistuminen ja tulevai-
suuteen katsominen on melkein-

pä pakko, jotta omaa työtä voi toteuttaa. 
Tulevaisuusperspektiiviä antaa se, että ny-
kyiset ammatillisen koulutuksen opiskeli-
jat ovat työssä vielä 2050-luvulla (ks. esim. 
Acatiimi, 2012). Näin ollen ammatillisen 
opettajankoulutuksen pitää pystyä varus-
tamaan tulevat opettajat ennakoinnin ky-
vyillä ja muutosvalmiuksilla. Vuosia näistä 
teemoista luennoineellekaan uuden koh-
taaminen ei kuitenkaan ollut itsellekään 
itsestään selvää. Vaikka siirtyminen verk-
ko-opettajaksi tapahtui melkeinpä yhdes-
sä yössä, ei voinut jäädä tuleen makaa-
maan. Tampereen ammattikorkeakoulus-
sa ei-opettajankokemusta omaaville opet-
tajaopiskelijoille suunniteltu yksi valinnai-
nen kesällä järjestetty opintojakso ”Perus-
kivi ammatilliseen opettajuuteen”, joka 
perustui opetusmenetelmäkokeiluihin ja 
vankkaan vuorovaikutukseen, piti ”siirtää 
verkkoon”. Oppimista se oli joka minuut-
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ti konkariopettajallekin. Keskeinen opet-
tajan työn osaaminen, vuorovaikutus, sai 
uudet ulottuvuudet, kun missään tilan-
teessa ei voinut opiskelijoiden kehon kiel-
tä lukea: onko opetus relevanttia, pitäisi-
kö pitää tauko, haluaisiko joku kysyä tai 
sanoa jotain. Kaiken tuon selvittämiseen 
on toki keinot, mutta uudistumista se on 
vaatinut. Ja edelleen vaatii. Epävarmuu-
dessa eläminen on koetellut jokaista, yrit-
täjämäiseksi opettajaksikin tunnustautu-
vaa: opiskelijoiden kysymyksiin, milloin 
palaamme kampukselle tai onko meillä 
vielä lähipäiviä livenä, on ollut mahdoton 
vastata, mutta oppilaitosjohdon linjaukset 
ovat tässä tuoneet selkeyttä ja selkänojaa, 
johon tukeutua. 

Vuorovaikutuksen ohella toinen keskei-
nen kokemusperäinen havainto on ollut 
yhteisöllisyys. Opiskelijat toivovat yhtei-
söllisyyden ja vertaisuuden kokemuksia. 
Opettajat kaipaavat ammatillista keskus-
telua, mutta myös satunnaisia kopioko-
neella tapahtuvia kuulumisten vaihtoja, 
yhteisiä kahvihuonekohtaamisia ja kes-
kusteluja asiasta ja asian vierestä. Opet-
tajien tiimityön tekemisen tutkimus on 
tässä ajassa näyttäytynyt uudenlaisessa va-
lossa. Tiimeillä ja tiimeissä toimimisel-
la voidaan nähdä olevan hyvinvointia li-
säävä merkitys (Tapani, 2021). Toisaalta 
opettajien tiimityö ja yhdessä tekeminen 
näyttäytyy hyvin moniulotteisena (Salo & 
Tapani, 2021): yhteistyötä tehdään usei-
den tahojen kanssa, mutta Katrien Van-
griekenin ja muiden (2015) esiinnostama 
yhteistyö, jossa opetus suunnitellaan, to-
teutetaan ja arvioidaan yhdessä, on harvi-
naista. Yhteistyötä sen sijaan tehdään esi-
merkiksi opetussuunnitelman yhteistoi-
minnallisessa kehittämisessä tai moniam-
matillisissa verkostoissa ja projekteissa, 
dialogiin perustuvien opetusmenetelmi-
en kehittämisessä ja mentoroinnissa (Salo 
& Tapani, 2021). UAS-journalin 10-vuo-

tisjuhlaseminaarissa maaliskuussa 2021 
Hannele Louhelainen nosti esiin uuden-
laisen AMK-opettajuuden osaamisen ja 
siihen liittyvän haasteen: 

”Opetushenkilöstön työ on muokkau-
tunut. yrittäjän ja alihankkijan työksi. 
Henkilöstöllä oman työn johtaminen ko-
rostuu entisestään ja se, ettei pala lop-
puun.”

Opettajien tiimityö, yhdessä tekeminen 
ja myös ihan arkipäiväinen kuulumisten 
kyseleminen on nyt etäaikana jäänyt mel-
ko vähälle. Päivän aikana useat virtuaali-
kokoukset alkavat jo vuoden toteutukse-
na kuormittaa sen verran, että pyrkimys 
on tehokkaasti hoitaa asiat eikä satunnai-
selle jutustelulle jää aikaa. Kevyehkössä 
blogitekstissä (Tapani, 2020) pohdinnan 
paikkana oli kuuluvuuden ja välittämisen 
tunteen välittymisen haaste. Jos opettaja-
na koemme tällaisia tunteita, mitä koke-
mus sitten opiskelijoille onkaan. 

Tulevaisuuteen kurkistelua

Jos kurkotamme oikein kunnolla tu-
levaisuuteen, voimme jo nyt miettiä 
tulevaisuuden ammatteja, joita ovat 

vaikkapa onnellisuusopettori, virtuaali-
ravintoloitsija tai sijaismatkustaja, some-
maineen parantaja tai organisaatiolääkäri 
(Frilander, 2018; Linturi & Kuusi, 2018); 
myös tunnelmainsinööri tai slow desig-
ner kuulostavat trendikkäiltä yhtä lailla 
kuin entisajan ammateista paluun teke-
vät kansanparantajat ja kuppaajat (Töissä 
ja koulussa vuonna 2050 – tältä se näyt-
tää?, 2014).  Toisaalta Opetushallituksen 
(2019) raportissa kaksi osaamista kohoaa 
ylitse muiden: asiakaslähtöinen palvelui-
den kehittämisosaaminen ja kestävän ke-
hityksen tuntemus. Raportissa koroste-
taan, että kestävän kehityksen periaattei-
den ymmärtäminen on nousemassa uu-
deksi kansalaistaidoksi. Lisäksi tulevaisuu-
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den koulutusta miettiessä ei voi sivuuttaa 
tulevaisuuden työelämätaitoja (Ilmarinen, 
2017): 

1. Vuorovaikutustaito
2. Itsetuntemus
3. Tunneälykkyys ja empatia
4. Kyky ja tunnistaa ja kehittää omaa 
 osaamista
5. Verkostoitumiskyky
6. Resilienssi eli muutosjoustavuus
7. Yhteistyökyky
8. Kyky toimia erilaisissa ympäristöis-
 sä ja kulttuureissa
9. Kriittinen ajattelu ja luovuus
10. Itseohjautuvuus

Näiden yhdistämisessä onkin kiintoi-
sa oppimishaaste ammatillisen koulutuk-
sen kentälle. Kun lisäksi Osaaminen 2035 
(2019) raportissa todetaan, että pelkät ge-
neeriset osaamiset eivät riitä tulevaisuu-
den työtehtäviin työllistymisessä, pääs-
tään opetuksen, koulutuksen, oppimisen 
ja opettamisen toteuttamisen peruskysy-
mysten äärelle. Osaaminen 2035 –raportti 
ehdottaakin, että pitäisi alkaa puhua osaa-
misjärjestelmästä koulutusjärjestelmän 
ohella. Nyt kun ammatillisen koulutuksen 
uudistus on koettu ja laitettu käytäntöön, 
herää ajatus siitä, että voisiko uusi reformi 
kytkeytyä vielä tiukemmin osaamisajatte-
lun ympärille, koulutuksen ja kasvatuk-
sen sivistystehtävää unohtamatta? Sivistys 
on monimerkityksellinen ja –määritteinen 
termi, mutta tässä yhteydessä se voisi tar-
koittaa vaikkapa jotain sellaista, joka on 
olemassa sen itsensä vuoksi – kenties vain 
itse inhimillisen olemassaolon rikastami-
seksi (Miettinen, 2020). Voisiko uudistu-
neesti ajatella, että ammatillinen koulu-
tuskin tarjoaisi aikaa ajatella ja kasvaa si-
vistyneeksi ihmiseksi ja yhteiskunnan täy-
sipainoiseksi jäseneksi, niin kuin laki vel-
voittaa (Laki ammatillisesta koulutukses-
ta, 2017). Timo Miettinen (2020) kiteyt-
tää sivistysajattelua puhuttelevasti:

”Sivistysideaalin kautta paljastuva ih-
minen ei ole vain kuluttaja tai työläi-
nen, kansantalouden resurssi tai kulue-
rä, organismi tai informaation välittäjä, 
puoliso tai vanhempi. Ihminen on jotain 
olennaisesti muuta, itseään reflektoiva, 
olemistaan kyseenalaistava ja ajassa ke-
hittyvä olento.”

Osaamis- ja sivistyskeskusteluun kyt-
keytyy ammatillisen koulutuksen kentällä 
vallitseva kompetenssipuhe. Reijo Mietti-
nen (2019) toteaa, että kompetenssiajatte-
lulla pyritään kattamaan ja integroimaan 
tiedot, taidot, asenteet ja arvot, mutta sa-
malla käsitteeseen liittyy pyrkimys erottaa 
sisältötieto ja ajattelu toisistaan. Tämän 
suuntainen kieli suuntaa kasvatusta val-
miuksiin, jotka ovat mitattavissa ja joita 
pidetään työllistymisen ja talouden kehi-
tyksen kannalta tärkeinä ja tämä kaven-
taa käsityksiämme kasvatuksen ja sivistyk-
sen tarkoituksesta ja sisällöstä. Miettisen 
(2019) mukaan erottelu on johtanut pu-
hetapaan, jonka mukaisesti sisältö ja käsit-
teet eivät ole olennaisia vaan ajattelupro-
sessi ja opiskelijan aktiivisuus. Tieteellis-
ten käsitteiden omaksuminen on kuiten-
kin niin sivistysprosessin kuin yhteiskun-
nallisten ongelmien ratkaisujenkin perus-
ta (Miettinen, 2019). 

Yksi ajankohtaiskysymys onkin, miten 
opettaa substanssia, sivistystä ja työelä-
mätaitoja? Pohdintaa voi taustoittaa sil-
lä, mihin haluamme opiskelijan kiinnit-
tyvän. Opintoihin ja oppilaitokseen, jotta 
hän tuottaa valmistuessaan rahaa ja jatkaa 
toivottavasti mukana alumnitoiminnassa; 
työelämään ja tuleviin työtehtäviin, jol-
loin hän omaksuu ammattialan toiminta-
tavat ja sopeutuu työn ja työelämän jat-
kuvaan muutokseen vai yhteiskuntaan ja 
tulevaisuuteen, jolloin hän ymmärtää työ-
elämää osana laajoja yhteiskunnallisia ja 
globaaleja kehityskulkuja sekä ymmärtää 
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oman ja edustamansa alan vastuun (Kuk-
konen, 2020). Kysymys on melkoinen 
”wicked problem” enkä edes yritä siihen 
antaa vastausta. Yksin. Sen sijaan toivoi-
sin, että teema herättäisi opettajien kes-
kuudessa keskustelua ja yhteisöllistä poh-
dintaa. Mihin haluamme opiskelijan kiin-
nittyvän ja miksi ja miten voimme tässä 
kiinnittymisessä itse olla tukena ja apuna.

Etäopetus, opetuksen uudenlaiset mah-
dollisuudet suunnitteluineen ja toteutuk-
sineen ovat myös oivallinen paikka pala-
ta perusasioiden äärelle: Harri Kukkonen 
(2014) tarjoaa tähän ajatteluun mahdol-
lisuutena oman alan kynnyskäsitteiden 
esiin tunnistamisen. Kynnyskäsitteille 
ominaista on käänteentekevyys, peruut-
tamattomuus, yhdentyminen, rajaavuus 
ja työläys ja niiden avulla voidaan avit-
taa ammatti-identiteetin syntyä: ne tarjo-
avat opiskelijalle rakennuspalikoita tulla 
opintojen kautta oman ammattialan täy-
sivaltaiseksi jäseneksi (Kukkonen, 2014). 
Kynnyskäsitteille perustuva koulutuksen 
suunnittelu ja toteutus on melko uutta ja 
kun siihen lisättäisiin vielä suhtautumis-
perustainen opetussuunnitelma, voitaisiin 
olla todella uuden äärellä. Suhtautumi-
nen, vahvuuksiin keskittyminen, se mitä 
tuot tullessasi, on pääomaa, jolla siirrytään 
alalta toiselle ja houkutellaan esiin myös 
toisessa piilevää hyvää (Salonen, 2020). 
Mikä on siis sinun supervoimasi työyh-
teisössä tai opetuksen toteuttamisessa, se 
kannattaa tunnistaa ja sitä kannattaa vaa-
lia. Houkutellaan toisissamme se hyvä, siis 
paras, esiin.

Ammatillisten opettaja-
opiskelijoiden havaintoja

Edellä mainitun katsauksen perus-
teella voisi todeta, että ajankohtais-
ta ammatillisessa koulutuksessa on 

verkkovuorovaikutukset ja kohtaamiset 

hyvinvoinnin tukena, yhteisöllisyys ja tii-
mityö, ammatillisen koulutuksen merki-
tys sivistyksen ja hyvän elämän edistäjä-
nä mutta myös tulevaisuuden opettajuutta 
kannattelevat ajatusmallit. Pääkirjoitusta 
varten keräsin myös opettajaopiskelijoi-
den havaintoja maaliskuussa 2021. Ai-
neisto on tuotettu osana ”Opettaja muut-
tuvassa yhteiskunnassa” –opintojaksoa. 
Kysymys ammatillisiksi opettajiksi opis-
keleville oli, mikä on heidän mielestään 
ajankohtaista ammatillisessa koulutukses-
sa tällä hetkellä. Ryhmä, jonka vahvuus 
tällä hetkellä on 21 opiskelijaa, on aloitta-
nut opinnot syksyllä 2020 ja he ovat tällä 
hetkellä yksilöllisten opintopolkujen mu-
kaisesti melko eri vaiheissa opintoja; suuri 
osa on valmistumassa kevään 2021 aikana, 
loput valmistunevat syksyn 2021 aikana. 
Lähiopetuspäiviä oli takana aineiston ke-
räämishetkellä 15 ja jäljellä vielä 7. Suurin 
osa ryhmästä on ei-opettajana toimivia, 
joten tehtävän avulla hain samalla myös 
palautetta ammatillisen opettajankoulut-
tajan työstä: mihin opiskelijoiden huomio 
on opintojaksojen ja niiden toteutuksen 
aikana kiinnittynyt. Ohjeistus tehtävälle 
oli, että mihin asioihin olette kiinnittäneet 
huomiota koulutuksen aikana opetukses-
sa, ohjauksessa, keskusteluissa ja omissa 
havainnoinneissa ammatillisen koulutuk-
sen konteksteihin tutustuessanne. 

Opettajaopiskelijoiden vastaukset esitän 
sanapilvenä (kuva 1). Suurimmat ajan-
kohtaiset asiat olivat monikuluttuurisuus, 
multitekeminen, digitaalisuus ja vuorovai-
kutustaidot. Yksittäiset havainnot vaihte-
levat biotaloudesta ja ilmastonmuutok-
sesta opetussuunnitelmatyöhön ja työpai-
koilla järjestettävän oppimisen haasteisiin. 

Kolmantena näkökulmana ajankohtai-
siin asioihin otan esiin tässä numerossa 
julkaistut artikkelit. Tämän jälkeen vedän 
yhteen, millaisia näkökulmia ammatilli-
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seen koulutukseen tällä hetkellä on tar-
jolla. 

Teemanumeron artikkelit

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan vuo-
den 2021 toinen numero tarjoaa katta-
uksen ammattikasvatuksen ilmiöihin: 
elinikäisen oppimisen avaintaidoista eri-
tyisopettajankoulutuksen opetussuunni-
telmiin, ammattikorkeakoulun opinnäy-
tetöiden työelämäyhteyksistä ja jatkuvas-
ta oppimisesta oppilaitosten ulkopuolel-
la. Lisäksi postuumisti tarkastellaan YTT 
Jari Koivumaan väitöskirjan teemaa am-
mattiopiskelijoiden näkemyksistä koulu-
tuksen toimintaympäristön muutoksista.  

Reijo Miettinen, Leila Pehkonen, Tar-
ja Lang ja Kaisa Pihlainen (2021) nosta-
vat tarkasteluun artikkelissaan tutkinto-
viitekehyksen ja sen riittämättömät kyt-
kennät luonnonympäristön, yhteiskun-
nan ja työelämän muutoksiin. Kirjoittajat 
korostavat, että opetuksen tavoitteissa pi-
täisi enemmän huomioida tiedon kehitys 
ja monipuolinen asiantuntemus osaavan 
suorituksen ja ongelmaratkaisun perus-
tana. Koulutuksen, työelämän ja yhteis-

kunnan suhteen ongelma ei ole ratkaista-
vissa esittämällä luetteloja tulevaisuustai-
doista ja yksilön joustavuuden turvaavis-
ta ihanneominaisuuksista. Tästä teemasta 
lisää julkaisun ensimmäisessä artikkelissa 
”Euroopan Unionin elinikäisen oppimisen 
avaintaidot, eurooppalainen tutkintoviite-
kehys ja oppilaitosten opetussuunnitelmien 
kehittäminen” (Miettinen ja muut, 2021). 

Marjatta Takala, Maija Mäkinen, Sei-
ja Eskola, Minna Saarinen ja Katja Su-
tela (2021) ovat etsineet yliopistojen ja 
ammattikorkeakoulujen 60 opintopis-
teen laajuisista erityisopettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmista keskeiset tee-
ma-alueet ja vertailleet niitä keskenään 
artikkelissaan ”Mitä erityisopettajien kou-
lutuksissa opetetaan? - Havaintoja yliopis-
tojen ja ammatillisten opettajakorkeakoulu-
jen opetussuunnitelmista”.  Erityispedago-
ginen tietotaito ja osaaminen yhdistävät 
koulutuksia, sen sijaan erottavina tekijöi-
nä voitiin tunnistaa tutkimusperusteisuu-
den korostuminen yliopistoissa ja työelä-
män kehittämisen merkitys ammattikor-
keakoulussa (Takala ja muut, 2021). 

Kuva 1. Ammatillisten opettajaopiskelijoiden näkemyksiä ajankohtaisista asioista 
ammatillisen koulutuksen kentällä
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Ilkka Väänänen, Päivikki Lahtinen ja 
Sirpa Laitinen-Väänänen ovat tutkineet 
”Ammattikorkeakouluopiskelijoiden näke-
myksiä opinnäytetyön työelämäyhteydestä”. 
Kirjoittajat korostavat yhteistyön merki-
tyksellisyyttä ja opinnäytetöiden toimi-
mista yhteisenä ohjattuna oppimisareena-
na. Yhteistyö kaikkien prosessin toimijoi-
den kesken on kirjoittajien mukaan on-
nistuneen opinnäytetyöprosessin lähtö-
kohta (Väänänen ja muut, 2021). 

Jani Siirilä, Kimmo Mäki ja Heikki Kin-
nari (2021) laajentavat tarkastelua oppi-
misen mahdollisuuksista oppilaitosten ul-
kopuolelle. Artikkelissaan ”Jatkuva oppi-
minen oppilaitosten ulkopuolella – yhteisiä 
tulkintoja ja merkityksiä rakentamassa” kir-
joittajat tutkivat, miten jatkuva oppimi-
nen ymmärretään ja miten sen nähdään 
toteutuvan oppilaitoskontekstin ulkopuo-
lella.  Tuloksena on, että jatkuva oppimi-
nen ymmärrettiin toteutuvan ensisijaisesti 
työn kautta oppimisena, ratkaisuna työ-
elämän ja yhteiskunnan jatkuvaan muu-
tokseen. Se toteutui organisaatioissa mo-
nipuolisten osaamisen tunnistamisen me-
netelmien, täydennys- ja tutkintotavoit-
teiseen koulutukseen osallistumisena ja 
organisaation näkemisenä oppivana työ-
yhteisönä (Siirilä ja muut, 2021).  

Marja Irjala, Satu Uusiautti ja Asko 
Suikkanen (2021) tiivistävät Jari Koivu-
maan väitöskirjan pohjalta ”Ammattiopis-
kelijoiden näkemyksiä koulutuksen toimin-
taympäristön muutoksista ja uudistuksista 
Suomen Lapissa ja kahdessa Saksan teolli-
suusosavaltiossa”. Tutkimuksessa tarkas-
teltiin, minkälaisia merkityksiä oppilai-
tostoimijat tuottivat työn muutoksesta ja 
koulutuksen uudistuksista sekä niiden vä-
lisistä vaikutusyhteyksistä. Tuloksissa nä-
kyvät lappilaisten ja saksalaisten opiske-
lijoiden toimintaympäristöjen erot. Sak-
salaiset olivat tietoisia hyvistä mahdolli-

suuksistaan työllistyä, erityisesti suuryri-
tyksiin, joissa olivat jo oppisopimuskou-
lutuksessa. Lappilaiset opiskelijat suun-
tautuivat työmarkkinoille koulutuksen 
sisällöllisten tekijöiden ja ennakoimiensa 
työelämän vaatimusten pohjalta. Yhdistä-
vä tekijä oli katse tulevaisuuteen ja mo-
lemmissa maissa opiskelijat pitivät itseään 
tulevaisuuden työelämän muutoksenteki-
jöinä (Irjala ja muut, 2021). 

Lopuksi: kohti multipaskaa-
mista?

Tiivistyksenä voidaan huoma-
ta, että ajankohtaishavainnoissa 
näyttäytyivät verkkovuorovaiku-

tukset ja kohtaamiset hyvinvoinnin tuke-
na, yhteisöllisyys ja tiimityö, ammatillisen 
koulutuksen merkitys sivistyksen ja hy-
vän elämän edistäjänä mutta myös tule-
vaisuuden opettajuutta kannattelevat aja-
tusmallit. Opiskelijoiden avainsanoja olivat 
monikuluttuurisuus, multitekeminen, di-
gitaalisuus ja vuorovaikutustaidot. Artik-
keleissa keskitytään elinikäisen oppimisen 
avaintaitoihin, erityisopettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmiin, ammattikorkea-
koulun opinnäytetöiden työelämäyhteyk-
siin, jatkuvaan oppimiseen oppilaitosten 
ulkopuolella ja ammattiopiskelijoiden nä-
kemyksiin koulutuksen toimintaympäris-
tön muutoksista.  

Yhteistä havainnoille on se, että vuoro-
vaikutusta tarvitaan, oli kyse sitten ope-
tuksen siirtymisestä verkkoympäristöihin, 
opettajan työstä opiskelijoiden kanssa tai 
vuoropuhelusta oppilaitoksista työelämä-
yhteyksiin. Yhteistä on myös se, että am-
matillinen koulutus ja ammattikasvatus 
näyttäytyvät moni-ilmeisenä ja monivi-
vahteisena, on kyseessä sitten opettajan 
osaaminen tai toimintakenttä. Jo tässä 
numerossa esitetyistä näkökulmista syn-
tyisi laaja osaamiskartta. Ammatillisen 
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opettajan osaamisia tarkastelleet Annuk-
ka Tapani ja Arto Salonen (2019) tunnis-
tivat aineistoista 53 erilaista taitoa. Pää-
kirjoituksen aineistoista voidaan helposti 
tunnistaa 10-20 taitoa, joten ammatillisen 
opettajan voidaan todeta olevan aito mul-
titaskaaja. Onko kehitys sitten kulkemas-
sa kohti multipaskaamista: teemme entis-
tä enemmän asioita yhtä aikaa ja hyppe-
lehtien asiasta toiseen, kun olemme mel-
keinpä jatkuvasti koneen äärellä. Kuvayh-
teyden voi sulkea ja ”taskailla” samaan ai-
kaan muita tehtäviä. Multipaskaaja lienee 
synonyymi ”sutta ja sekundaa” tekevälle. 
Yksi huoli tässä etäajassa onkin, että pys-
tymmekö keskittymään mihinkään kun-
nolla. Työterveyslaitoksen erityisasian-
tuntija, ammatillinen opettajaopiskelija 
Elina Östring on nostanut esiin kogni-
tiivisen ergonomian käsitteen (Östring, 
2021). Käsite liittyy ihmisen tarkkaavai-
suuteen sekä havainto-, muisti- ja ajattelu-
kyvyn asettamille reunaehdoille ihmisen, 
työn ja tekniikan vuorovaikutuksessa; kes-
kiössä on erityisesti työmuistin kuormit-
tuminen, kun tehtävät ovat vaativia tai jos 
huomio täytyy suunnata pois varsinaisesta 
tehtävästä usein tai pitkäksi aikaa (Kogni-
tiivinen ergonomia, n.d.). Olisiko multi-
paskauksen vähentämisessä ja työmuisti-
kuorman armahtamisessa meillä kaikilla 
etäilijöillä jotain uutta opeteltavaa koti-
työpisteille, tiskikoneentyhjennyksien, sy-
väkyykkyjen ja jatkuvien pikaviestien seu-
rannan oheen?
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Abstrakti

Euroopan unionin vuoden 2006 elinikäisen 
oppimisen avaintaidot  ja vuonna 2008 hy-
väksytty tutkintoviitekehys ovat perustana 
Suomenkin lukio-, ammatillisen- ja korkea-
koulutuksen osaamisperusteisuudelle. Sen 
kaksi  keskeisintä  elementtiä  ovat  työelä-
mälähtöisyys ja yleisten (geneeristen, tran-
sversaalisten) kykyjen kehittäminen. Kum-
pikaan  näistä  ei  käsityksemme  mukaan 
turvaa  tyydyttävästi  opetussuunnitelmien 
kytkeytymistä  luonnonympäristön,  yhteis-
kunnan  ja  työelämän  muutoksiin.  Työelä-
män tarpeet eivät ulotu moniin olennaisiin 
yhteiskunnallisiin  ongelmiin,  kuten  ilmas-
tonmuutokseen  tai  luonnon  monimuotoi-
suuden  köyhtymiseen.    Osaamis-  ja  kom-
petenssikuvausten oletetaan olevan paljol-
ti riippumattomia tietosisällöistä. Kuitenkin 
koulutus  menettää  vaikutusmahdollisuu-
tensa  työelämässä,  jos  opetuksen  tavoit-
teissa ei huomioida tiedon kehitystä ja mo-
nipuolista  asiantuntemusta  osaavan  suo-

rituksen  ja  ongelmaratkaisun  perustana. 
Koulutuksen,  työelämän  ja  yhteiskunnan 
suhteen ongelma ei ole ratkaistavissa esit-
tämällä  luetteloja  tulevaisuustaidoista  ja 
yksilön  joustavuuden  turvaavista  ihanneo-
minaisuuksista. Ratkaisua on pikemminkin 
etsittävä  eri  ammatti-  ja  toimialojen muu-
tosten ymmärtämisestä ja sen analysoimi-
sesta, minkälaista tietoa ja asiantuntemus-
ta niistä selviytymiseksi tarvitaan.

Avainsanat 
Elinikäisen oppimisen avaintaidot, euroop-
palainen tutkintoviitekehys, osaamisperus-
teisuus, työelämälähtöisyys, yleiset kyvyt, 
ammatillinen asiantuntemus ja sen tieto-
perusta

Key words
Key competences for lifelong learning, Euro-
pean qualifications framework, competen-
ce-based education, labour market needs, 
generic and transversal skills, professional 
expertise and its knowledge base

Johdanto

K
ansainväliset järjestöt 
UNESCO, OECD ja 
Euroopan neuvosto al-
koivat käyttää termejä 
elinikäinen kasvatus ja 
oppiminen sekä niiden 
rinnakkaiskäsitteitä jat-
kuva ja jaksoittaisop-

piminen koulutuspoliittisissa asiakirjois-
saan 1970-luvulla. Elinikäisen oppimi-
sen käsitteen ja politiikan historiaa tutki-
neet ovat todenneet, että käsite on avoin 
ja mukautuva: sitä on perusteltu eri vuo-
sikymmenillä eri tavoin ja sen avulla on 
ajateltu saavutettavan erilaisia päämääriä 
(Rubenson, 2006; Centeno, 2011; Kinna-
ri, 2020). Sitä voidaankin pitää rajakäsit-
teenä (Löwy, 1992), joka on niin yleinen 

ja epämääräinen, että eri yhteiskunnalliset 
ryhmät ja toimijat voivat asettua sitä tuke-
maan ja liittää siihen omat tavoitteensa. 
Elinikäisen oppimisen määreet, kuten jat-
kuminen koko ihmisen elämänkaaren ja 
työuran ajan sekä koostuminen niin muo-
dollisen kuin epämuodollisenkin koulu-
tuksen eri muodoista ovat kasvatuksen 
ja koulutuksen sisällöistä ja päämääräis-
tä riippumattomia muodollisia määreitä. 
Niinpä kansainväliset järjestöt ovat perus-
telleet elinikäistä oppimista erilaisilla ar-
voilla ja usein jopa ristiriitaisilla tavoitteil-
la. Ne ovat liittäneet siihen myös erilaisia 
käsityksiä oppijasta ja ihmisestä, tiedosta 
ja yhteiskunnasta.

UNESCO on nähnyt elinikäisen oppi-
misen toteuttavan humanistisia arvopää-
määriä. Järjestön vuonna 1996 ilmestynyt 
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nk. Delorsin raportti (UNESCO, 1996, 
s. 13) alkaa virkkeellä: ”Kohdatessaan ne 
monet haasteet, joita tulevaisuus tuo tul-
lessaan, ihmiskunta näkee kasvatuksen 
korvaamattomana voimavarana pyrki-
myksessään saavuttaa rauhan, vapauden ja 
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden 
ihanteet.” Rikkaiden teollisuusmaiden 
taloudellisen kehityksen järjestö OECD 
omaksui 1960-luvulla inhimillisen pää-
oman teorian, jossa inhimilliset kyvyt ja 
koulutus nähtiin taloudellisen kasvun tär-
keimpänä lähteenä (Miettinen, 2019). Se 
asetti tavoitteekseen koulutus- ja talous-
politiikan yhdistämisen ja näki elinikäi-
sen oppimisen palvelevan niin taloudel-
lista kehitystä, yhteiskunnan integraatio-
ta kuin yksilöidenkin kehitystä (OECD, 
1996). Euroopan Unioni asetti vuonna 
2000 tavoitteekseen kehittyä ”kilpailuky-
kyisimmäksi ja dynaamisimmaksi tietota-
loudeksi maailmassa.” Sen toteuttamiseksi 
Euroopasta oli määrä rakentaa elinikäisen 
oppimisen alue, jonka tavoitteena on tur-
vata työllistyminen, yksilöiden itsensä to-
teuttaminen, sosiaalinen inkluusio ja ak-
tiivinen kansalaisuus. Vuonna 2006 Eu-
roopan unioni määritteli elinikäisen op-
pimisen avaintaidot (European Union, 
2007) ja vuonna 2008 tutkintoviiteke-
hyksen elinikäistä oppimista varten (Eu-
ropean Union, 2008). Sen avulla unionin 
maiden oli määrä yhtenäistää peruskou-
lutuksen jälkeiset tutkintonsa opiskelijoi-
den ja työvoiman liikkuvuuden lisäämi-
seksi. Useat kehitystä analysoineet näke-
vät, että 1990- ja 2000-luvuilla OECD:n 
vaikutusvallan kasvun myötä talouden kil-
pailukyky ja inhimillisen pääoman kartut-
taminen ovat nousseet elinikäisen oppi-
misen politiikan ensisijaisiksi arvoiksi hu-
manismin, ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja 
demokratian kustannuksella (Rubenson, 
2009; Fejes, 2010).

Käsityksemme mukaan ei kuitenkaan 
ole perusteltua asettaa kasvatuksen sivis-
tyksellisiä arvoja (demokratia, tasa-ar-
vo, moraalinen ja älyllinen autonomia) ja 
koulutuksessa syntyvien inhimillisten ky-
kyjen merkitystä taloudelle (inhimillinen 
pääoma, pätevyydet, työelämärelevanssi) 
toistensa vastakohdiksi tai vaihtoehdoksi. 
Pikemminkin pitäisi Gerd Biestan (2006) 
tapaan nähdä demokratian rakentaminen, 
yksilön persoonallisuuden kehitys ja työ-
hön pätevöityminen elinikäisen oppimi-
seen välttämättöminä ja toisaalta ristirii-
taisina ulottuvuuksina, jotka on kasva-
tuksessa ja koulutuksessa pyrittävä sovit-
tamaan yhteen. On perusteltua puolustaa 
sivistyksellisten tavoitteiden ensisijaisuut-
ta perusopetuksessa ja myös sen jälkeisessä 
koulutuksessa. Ammatillisessa koulutuk-
sessa on sen lisäksi olennainen kysymys, 
miten ja minkälaisten välineiden ja me-
nettelytapojen avulla opetussuunnitelmat 
kytkeytyvät muuttuvaan yhteiskuntaan ja 
työelämään. 

Tutkimustehtävä ja lähestymis-
tapa

Kysymme tässä artikkelissa, miten 
Euroopan unionin elinikäisen op-
pimisen avaintaidot ja tutkinto-

viitekehys sekä niihin kytkeytyvä näke-
mys osaamisperusteisuudesta ja kompe-
tensseista tukevat opetussuunnitelmien 
uudistamista vastaamaan yhteiskunnan 
ja työn muutosta. Artikkelimme ensisi-
jainen tavoite on osallistua eurooppalai-
siin tutkintoviitekehyksiin liittyvään tie-
teelliseen keskusteluun ja tehdä sitä tun-
netuksi suomalaisille lukijoille. Teoreet-
tisena viitekehyksenämme on snellma-
nilainen sivistysteoria, joka näkee tie-
tämisen ja oppimisen kulttuuriperinnön 
(kehittyvän tieteen, teknologian ja am-
matillisen asiantuntemuksen), yksilön 
itsetietoisuuden ja maailman muutoksen 
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välisenä dynaamisena suhteena. J.V. Snell-
man (2000 [1840]) nostaa yksilön ja kult-
tuuriperinnön välisen suhteen oppimisen 
ja sivistyksen avainkysymykseksi. Tieto on 
sekä yksilöstä riippumatonta perinnettä 
että ajattelevan subjektin tapa ottaa tie-
toisuuteensa tämä sisältö: ”Tieto on sub-
jektin sen käsittämistä, mikä perinteessä 
on järjellistä.” (Snellman, 2000 [1840], 
s.  456) Snellman (2002 [1846], s. 441) 
myös toteaa, että ensimmäinen yksilön 
sivistykselle esitettävä vaatimus on, et-
tä hän ”ihmiskunnan suurissa kysymyk-
sissä ymmärtää aikansa vaatimukset” ja 
hänellä on ”tietoa ja tahtoa edistää näitä 
yleisiä etuja.” Tätä kehittyvän perinteen, 
oppimisen ja maailman muutoksen 
suhdetta painottavaa ajattelutapaa 
kehitteli 1900-luvulla kasvatusfilosofi 
John Dewey (1915) ottaessaan kantaa am-
matilliseen koulutukseen. Erityisten taito-
jen sijaan tarvitaan ”tieteeseen perustuvaa 
teollista älyä ja tietoa yhteiskunnallisista 
ongelmista ja olosuhteista”, mikä mahdol-
listaa olemassa olevan teollisen toiminnan 
muuttamisen ja kehittämisen (Larabee, 
2010, s.168). Opetussuunnitelmateorias-
sa ja didaktiikassa tällaista viitekehystä on 
2000-luvulla kehitellyt pohjoiseuroop-
palainen sivistyspohjainen opetusajattelu 
(Klafki, 2000; Autio ja muut, 2019).

Etenemme tutkimuskysymyksemme 
vastaamisessa kolmivaiheisesti. Ensin ana-
lysoimme 2000-luvulla käytyä tieteellis-
tä keskustelua kansallisista ammatillisis-
ta kvalifikaatio- ja tutkintoviitekehyksis-
tä Euroopassa ja niiden suhteesta Euroo-
pan unionin tutkintoviitekehykseen. Ai-
neistoksi olemme valinneet tieteellisiä ar-
tikkeleita ja kokoomateosten lukuja, jot-
ka edustavat eurooppalaista keskustelua 
1980-luvulta nykypäivään. Analysoimme 
keskustelun kautta pätevyysviitekehysten 
perustana olevia ajattelutapoja siitä, miten 
pätevyydet pitäisi määritellä ja miten työ-

elämä, sen tarpeet ja muutos pitäisi ym-
märtää. Keskustelijat erottavat toisistaan 
brittiläisen, tehtävä- ja standardipohjaisen 
anglosaksisen perinteen ja Saksan amma-
tilliseen osaamiseen ja sen tietoperustaan 
rakentuvat lähestymistavat ’arkkityyppisi-
nä’ lähestymistapoina pätevyyksien mää-
rittelemiseksi. Hollantilaiset Wageningin 
yliopiston tutkijat kehittivät 2000-luvul-
la uudenlaista kokonaisvaltaista kansal-
lista viitekehystä, ja he ovat olleet myös 
keskeisessä asemassa Euroopan tutkinto-
viitekehyksen perustelemisessa (Biemans 
ja muut, 2004; Mulder, 2017). Siksi hei-
dän hyvin raportoidulle uudistustyölleen 
on varattu oma jaksonsa. Kaikki keskus-
teluun osallistuneet ovat tunnistaneet ke-
hitystyön erääksi avainongelmaksi sen, et-
tä tehtävä- ja päätekäyttäytymistä (lear-
ning outcomes based) painottava opetuk-
sen suunnittelu uhkaa jättää ammatillisen 
osaamisen perustana olevan tiedon toissi-
jaiseen asemaan. 

Toinen tarkastelumme koskee sitä, mi-
ten eurooppalainen tutkintoviitekehys 
ja elinikäisen oppimisen avaintaidot on 
omaksuttu Suomen opetushallinnossa. 
Aineistona ovat laki tutkintojen ja mui-
den osaamiskokonaisuuksien viitekehyk-
sestä (93/2017) ja valtioneuvoston asetus 
tutkintojen ja muiden osaamiskokonai-
suuksien viitekehyksestä (120/2017) sekä 
niitä täydentävät Opetushallituksen, Ope-
tus- ja kulttuuriministeriön ja Valtioneu-
voston kanslian ohjeet ja julkaisut. Ana-
lysoimme, miten näissä asiakirjoissa mää-
ritellään ja perustellaan osaamisperustei-
suutta ja miten se oletetaan pantavan toi-
meen opetussuunnitelmien laadinnassa ja 
oppimistulosteen arvioinnissa.  

Kolmanneksi tarkastelemme, miten 
osaamisperusteisuus ja Euroopan unionin 
tutkintoviitekehys on otettu huomioon 
kolmella eri alalla ja kolmella eri koulu-
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tusjärjestelmän tasolla toimivassa opetus-
suunnittelutyössä: Helsingin yliopiston 
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmas-
sa, sairaanhoitokoulutuksen osaamisen 
määrittelyssä ja vuonna 2018 hyväksy-
tyssä autoalan perustutkinnossa. Analy-
soimme erityisesti, miten näissä suunni-
telmissa jäsentyy (työelämä)osaamisen ja 
tiedon välinen suhde sekä miten niissä on 
otettu huomioon elinikäisen oppimisen 
avaintaidot. Aineistonamme ovat näihin 
liittyneet opetussuunnitelmadokumentit. 
Lopuksi esitämme tarkastelujemme joh-
topäätökset. Käsityksemme mukaan työ-
tehtäviin perustuva osaamislähtöisyys ja 
yleiset kyvyt (transversaaliset taidot) ovat 
riittämätön perusta opetussuunnitelmien 
päivittämiseksi vastaamaan yhteiskunnan 
ja työelämän kehityksen haasteisiin. Kä-
sityksemme mukaan työelämän välittö-
mien tarpeiden ja yksilön yleisten kyky-
jen sijaan analyysin lähtökohdaksi tulisi 
ottaa tiedon kehityksen sekä työelämän ja 
yhteiskunnan muutoksen välinen suhde. 
Artikkelimme on ajankohtainen, koska 
hallituksen ohjelmaan on kirjattu tavoit-
teeksi toteuttaa parlamentaarinen jatku-
van oppimisen uudistus (Valtioneuvoston 
julkaisuja, 2019). 

EU:n elinikäisen oppimisen 
avainkompetenssit, kansalliset 
pätevyysviitekehykset ja Euroo-
pan tutkintoviitekehys  

2000-luvulla OECD ja EU nostivat 
kompetenssin käsitteen koulutuspo-
litiikkansa avainkäsitteeksi.  OECD 

määritteli vuonna 2003 kahdeksan 21. 
vuosisadalla tarpeellista kompetenssia ja 
EU yhtä monta elinikäisen oppimisen 
avaintaitoa vuonna 2006. Euroopan uni-

onin elinikäisen oppimisen avaintaidot 
(key competences) ovat: 1) lukutaito, 2) 
monikielitaito, 3) matematiikan taidot se-
kä luonnontieteiden, teknologian sekä in-
sinööritieteiden alan taidot, 4) digitaalitai-
dot, 5) oppimaan oppiminen, sittemmin 
henkilökohtaiset, sosiaaliset ja oppimistai-
dot, 6) kansalaistaidot, 7) yrittäjyystaidot, 
8) kulttuuritietoisuuteen ja kulttuurin il-
maisumuotoihin liittyvät taidot (Euroo-
pan unionin neuvosto, 2018, s.11). Vaik-
ka OECD:n ja EU:n kompetenssiluette-
lot eroavat tosistaan,1 on niiden perusta-
na ajatus, että on mahdollista määritellä 
kaikille ihmisille yhteiskunnallisen muu-
toksen kannalta tarpeelliset, erityisistä tie-
tosisällöistä tai asiantuntemuksen alueis-
ta riippumattomat kompetenssit tai ylei-
set kyvyt, jotka turvaavat sopeutumisen 
nopeasti muuttuvaan työ- ja arkielämään. 
Euroopan neuvoston vuoden 2018 suosi-
tus toteaa (2018, s. 12), että avaintaidot 
ovat tietojen, taitojen ja asenteiden yhdis-
telmiä, joita ”oppija tarvitsee kehittyäk-
seen läpi elämän varhaislapsuudesta läh-
tien.” Avaintaitojen luettelo on näin ym-
märrettynä kuvaus eurooppalaisen ihmi-
sen ihanneominaisuuksista ja elinikäisen 
oppimisen sisällöstä.

Euroopan maiden ammatilliset tutkin-
tojärjestelmät ovat eronneet melkoisesti 
toisistaan. Kompetenssin, kyvyn, tiedon ja 
taidon käsitteet niissä on ymmärretty eri 
tavoin (Brockmann ja muut, 2011, s. 7). 
Useimmat järjestelmien vertailuja tehneet 
(Mulder ja muut, 2007; Brockmann ja 
muut, 2011; Clarke & Winch, 2015) ovat 
erottaneet anglosaksisen ja keskieuroop-
palaisen ammattipätevyyden määrittelyn 
mallin. Tämä erottelu vastaa opetussuun-

1EU:n avaintaitoluettelon matemaattisen ja luonnontieteelliset taidot (2), kansalaistaidot (6) ja tietoisuuden eri kulttuureista 
(8) puuttuvat OECD:n luettelosta. Ensin mainitun määrittelyssä puhutaan mm. matemaattisesta ajattelusta, käsitteiden 
ymmärtämisestä ja luonnonilmiöiden selittämisestä, joita perinteisesti ei ole pidetty taitoina. Kansalaistaidon määrittelyyn 
sisältyy ”kyky toimia vastuunalaisena kansalaisena ja osallistua täysimääräisesti yhteiskunnalliseen toimintaan” (EU 2018, 
s. 10). 
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nitelmateoriassa tehtyä jakoa anglosaksi-
sen psykologisen ja pohjoiseurooppalaisen 
sivistysteoreettisen opetussuunnitelmatra-
dition välillä (Westbury ja muut,  2000; 
Autio ja muut, 2019).  Britanniassa hy-
väksyttiin kansallinen ammatillisen kou-
lutuksen tutkintojen ja pätevyyksien vii-
tekehys vuonna 1986. Siinä kompetenssit 
määriteltiin nk. funktioanalyysin avulla: 
ammattialan tarkoitus (purpose or func-
tion) jaettiin yksilön tehtäviä vastaaviksi 
osasuorituksiksi, joiden suorittamistavalle 
määriteltiin standardit. Standardin mää-
rittelivät teollisuudenalojen elimet, jotka 
koostuivat työantajajärjestöjen, suurten 
yritysten ja ammatillisten instituuttien 
edustajista. Stewart ja Sambrook (1995) 
luonnehtivat muodostumassa olevaa päte-
vyyskäsitettä ja lähestymistapaa (job com-
petence model) seuraavasti:

Standardit täsmentävät työantajien 
odotukset ja vaatimukset. Nämä odo-
tukset ilmaistaan edellytettynä työ-
suorituksena, joka puolestaan ilmais-
taan tuloksen muodossa, ts. mitä työn-
antaja vaatii työntekijän saavuttavan. 
Kompetenssi tulee liitetyksi työtulok-
siin, vaikutuksiin tai ’käyttäytymistu-
loksiin’ (outcomes of behaviour) pi-
kemmin kuin yksilön ominaisuuksiin. 
(...) Huomio tuloksiin ja työantaji-
en ensisijainen asema kompetenssien 
määrittelyssä olivat lähestymistavan 
keskeiset piirteet. (s. 98)

Englannin järjestelmän kompetenssikä-
site edellytti pätevyyksien määrittelemis-
tä oppimistuloksina (Clarke &  Winch, 
2006, s. 261). Se piti pätevyyttä yksilön 
ominaisuutena, joka kiinnittyy tiettyihin 
työtehtäviin (pikemminkin kuin ammat-
tiin tai persoonallisuuteen), korosti ulkois-
ta taitavaa suoritusta ilman selvää kytken-
tää tietoperustaan.  Tämä lähestymistapa 
oli jatkoa 1900-luvun alkupuolen Tay-

lorin tieteellisen liikkeenjohdon ja beha-
viorismin innoittamille opetussuunnitel-
mateorioille, jotka korostivat tavoitteiden 
määrittelyä mitattavina päätekäyttäytymi-
sinä, jotka mahdollistivat spesifien työteh-
tävien tehokkaan suorittamisen  (Biemans 
ja muut,  2004, s. 528).

Saksan järjestelmässä puolestaan suun-
nittelun yksikköinä ovat koulutusamma-
tit (Hanf, 2011) ja tavoiteltavaa pätevyyt-
tä luonnehditaan termillä ammatillinen 
toimintakyky (Berufliche Handlundsfähig-
keit). Ammattiin (Beruf) ja ammatillisen 
pätevyyteen sisältyy toiminnan systemaat-
tinen tietoperusta, keskeiset taidot, käsi-
tys teollisuuden tai toimialan kokonaisuu-
desta, organisaatiorakenteesta ja kehitys-
haasteista. Siihen sisältyvät myös ammatin 
eettiset normit ja kansalaishyveet (Clarke, 
2006; Clarke & Winch, 2006). Saksalai-
sessa ammattipätevyyden käsitteessä aja-
tus teoreettisen tiedon soveltamisesta teol-
listen ongelmien ratkaisuun oli keskeisellä 
sijalla. Nämä elementit sisällytetään am-
matin harjoittamisen edellyttämään yh-
dessä sovittuun tutkintoon. Se määritel-
lään ja tarkistetaan säännöllisesti viran-
omaisten, työnantaja-, ammatti- ja työn-
tekijäjärjestöjen yhteistyöelinten toimesta 
(Clarke, 2006; Clarke & Winch, 2006).

Kun EU omaksui vuonna 2008 tut-
kintoviitekehyksensä (European Union, 
2008), se omaksui anglosaksisesta järjes-
telmästä ajatuksen kompetenssien määrit-
telemisestä tulostavoitteina (learning out-
comes-based approach). Se omaksui myös 
1900-luvun amerikkalaisista opetussuun-
nitelmateorioista oppimisen alueet erotta-
van taksonomian, jossa tavoitteet määri-
tellään erikseen tiedoille, taidoille ja asen-
teille. Pätevyysvaatimukset määritellään 
näillä alueilla kahdeksalla eri tasolla. Tä-
män viitekehyksen tavoitteena on mah-
dollistaa opintosuoritusten vastaavuuden 
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vertailu opiskelijoiden liikkuvuuden tur-
vaamiseksi, helpottaa siirtymiä kouluta-
solta toiselle sekä edistää työvoiman va-
paata liikkuvuutta unionin alueella.

Eurooppalaisen ammatillisen koulutuk-
sen näkyvä toimija, hollantilainen Martin 
Mulder (2017) esittää 2010-luvun am-
matillisen kompetenssiin käsitteelle kol-
me tunnusmerkkiä. Ensinnäkin sen avulla 
koulutus saadaan suunnatuksi työelämän 
ja sen tarpeiden mukaisesti. Toiseksi pel-
kän tietämisen sijaan ammatillinen kom-
petenssi kattaa tiedot, taidot, asenteet ja 
arvot. Kolmanneksi sen on määriteltävä 
oppimisprosessista riippumattomattoma-
na suorituksena tai päätekäyttäytymise-
nä, joka mahdollistaa ammatillisen kom-
petenssin mittaamisen ja arvioinnin sekä 
toisaalta ei-muodollisen oppimisen kautta 
saavutetun osaamisen arvioinnin. Mulde-
rin määritelmän mukaan ”kompetenssi on 
henkilön kyky saavuttaa erityisiä tuloksia” 
(Mulder ja muut, 2007, s. 72). Britannian 
ammatillista järjestelmää kehittäneen Mi-
chael Erautin määritelmä ammatilliselle 
kompetenssille puolestaan on ”kyky suo-
riutua odotettujen standardien vaatimista 
tehtävistä ja rooleista” (Mulder ja muut, 
2007, s. 72). Tähän voidaan lisätä vielä 
eurooppalaista tutkintoviitekehystä val-
mistelleen työryhmän huomio siitä, että 
osaamispohjainen lähestymistapa ”edus-
taa sellaista painopisteen muutosta ’opet-
tamisesta’ ’oppimiseen’, jota on luonneh-
dittu siirtymänä oppilaskeskeisen lähes-
tymistavan omaksumiseen vastakohtana 
perinteiselle opettajakeskeiselle näkökul-
malle” (Bologna Working Group, 2005, 
ss. 37–38). 

Kuitenkin Mulderkin (2017, s. 1086) 
monien kompetenssin käyttöä analysoi-
neiden (Westera, 2001; Delamare Le Deist 
& Winterton, 2005; Mäkinen & Annala, 
2010; Westerhuis, 2011) tavoin toteaa, et-
tä kompetenssin käsitteeseen liittyy myös 
paljon sekavuutta. Esimerkiksi Euroopan 
unionin elinikäisen oppimisen avaintaidot 
-asiakirjassa (European Union, 2007) ja 
eurooppalaisessa tutkintoviitekehyksessä 
(European Union, 2008) se määritellään 
eri tavoin. Eri määritelmissä kompetens-
sin suhde tiedon, taidon, kyvyn ja asian-
tuntemuksen käsitteisiin vaihtelee. Kom-
petenssi on elinikäisen oppimisen avain-
kompetenssit -asiakirjan pääkäsite, jonka 
tarkoituksena on integroida tiedot, taidot 
ja asenteet. Eurooppalaisessa pätevyysvii-
tekehyksessä kompetenssi on tietojen ja 
taitojen ohella pätevyysmatriisin kolmas 
osio, joka korvaa Bloomin taksonomian 
osion asenteet. Se on konkretisoitu mat-
riisissa termeillä ”autonomia ja vastuulli-
suus.” Viitekehyksen uusimman version 
johdanto (European Union, 2018, s. 1) 
samaistaa kompetenssin ja oppimistulok-
sen (’learning outcomes’). Nämä epäsel-
vyydet ovat antaneet tutkijoille aiheen pu-
hua kompetenssin käsitteen ”kameleont-
timaisesta luonteesta” (Westerhuis, 2011, 
s. 78) ja asiakirjojen sitä koskevien teks-
tien ”sekavasta käsitehierarkiasta” (Mäki-
nen & Annala, 2010, s. 47). Vaikka OE-
CD ja kompetenssiteoreetikot painottavat 
kompetenssin eroavuutta taidoista (joka 
on heille vain yksi kompetenssin ulottu-
vuus), on Suomen opetushallinto kääntä-
nyt asiakirjoissaan termin ”key competen-
ce” sanalla avaintaito.

Sosiologi Michael Young (2008a) nä-
kee eurooppalaisessa viitekehyksessä kak-
si sisäistä jännitettä tai ristiriitaa. Ensim-
mäinen on jännite eroavuuden ja yhtenäi-
syyden välillä. Aikaisemmin nähtiin eroa-
vuuksia ammatillisen ja korkeakoulutuk-

Kompetenssin käsitteeseen 
liittyy myös paljon 
sekavuutta.
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sen tutkintojen sekä niiden ammattien 
välillä, joihin ne valmistavat. Eurooppa-
lainen viitekehys näkee niiden kaikkien 
yhtäläisen tarpeen vastata joustavasti työ-
markkinoiden ja teknologian muutok-
seen. Tällöin korostuvat erityisten sisältö-
jen ja ammattien sijaan ”geneerisen” jous-
tavuuden turvaavat kompetenssit kaikil-
la tasoilla. Tämä jännite heijastuu mm. 
keskusteluna siitä, soveltuuko tutkinto-
viitekehys lainkaan yliopistojen ja kor-
keakoulujen opintojen kuvaamiseen ja 
kehittämiseen (Wheelahan, 2011). Toi-
nen ristiriita on viitekehyksen oletus siitä, 
että tavoitteeksi asetetut pätevyydet voi-
daan määritellä työtehtäviä vastaavina tu-
lostavoitteina, riippumatta instituutiois-
ta tai opetussuunnitelmasta ja siitä mis-
sä, milloin ja miten oppiminen tapahtuu. 
Tärkeä syy tähän määrittelytapaan on tar-
ve tunnistaa ja tunnustaa elinikäisen op-
pimisen periaatteen mukaisesti formaalin 
koulutuksen ulkopuolella saavutettu päte-
vyys. Young (2008a) pitää tätä tavoitetta 
epärealistisena. Arviointia ei voida irrot-
taa pedagogisesta prosessista, joka jatku-
vasti pitää yllä ja kehittää arvioinnin kri-
teereitä. Niitä määritellään jatkuvasti osa-
na vertaisarviointia tieteessä sekä rakenta-
vaa palautetta ja formatiivista arviointia 
opetuksessa.

Hollantilaisten yritys rakentaa 
kokonaisvaltaista ammatillisen 
koulutuksen tutkinto- ja päte-
vyysviitekehystä

Hollanti alkoi kehittää 2000-lu-
vun alussa anglosaksiselle mallil-
le vaihtoehtoista kansallista päte-

vyysviitekehystä (Biemans ja muut, 2004, 
2009; Mulder ja muut, 2004). Hollanti-
laiset tunnistivat anglosaksisen tulospai-
notteisen pätevyysviitekehyksen juuret 
behaviorismissa ja työn ymmärtämisessä 
ja analysoinnissa erillisinä tehtävinä. He 

myös huomasivat, että tietojen, taitojen 
ja asenteiden taksonomian (nk. Bloomin 
taksonomian) omaksuminen tukee päte-
vyyksien määrittelyä erillisinä palasina ja 
on vastoin pyrkimystä pätevyyksien ko-
konaisvaltaiseen ymmärtämisen ja mää-
rittelyyn. Tätä pirstoutumista edistävät 
myös pyrkimykset mitattavuuteen, mo-
dularisaatioon ja erillisten tutkinnon 
osien pisteyttämiseen: ”Modularisaatio 
ja arviointitekniikat työntävät opetuskäy-
täntöjä kohti traditionaalista mekanistis-
ta ja reduktionistista mallia.” (Biemans ja 
muut, 2004, s. 535). Pyrkimykset yksilöil-
le räätälöityjen koulutuspolkujen rakenta-
miseksi edellyttävät standardointia, joka 
tukee työn kuvaamista erillisinä tehtävinä 
 (Biemans ja muut, 2004, s. 535). Hollan-
tilaiset havaitsivat, että huolimatta pyrki-
myksestä kokonaisvaltaiseen lähestymista-
paan, suunnittelun ja arvioinnin käytän-
nön työvälineet perustuvat edelleen teh-
tävien ja kompetenssien kapea-alaiselle 
määrittelylle: ”Kokonaisvaltainen lähesty-
mistapa on usein näyteikkuna behavioris-
miin perustuvalle opetuskäytännölle.” (Bi-
emans ja muut, 2004, s. 528).

Hollannin järjestelmän rakentajat yh-
tyvät yleisimpään oppimistulospohjaisen 
kompetenssien määrittelyn kritiikkiin: 
tavoiteltavia käyttäytymislopputulok-
sia määriteltäessä systemaattinen tieto ja 
pätevyyden tietoperusta uhkaa jäädä lap-
sipuolen asemaan (Westerhuis, 2011, s. 
77). He myös yhtyvät näkemykseen, et-
tä päätekäyttäytymis- (tulos) ja tehtävä-
keskeinen tavoitteenmäärittely on kon-
servatiivista, koska sillä on taipumus kes-
kittyä työelämässä tällä hetkellä suoritet-
taviin tehtäviin. Yhdysvalloissa 1900-lu-
vun alun opetussuunnitelmateorioiden 
kriitikko Boyde Bode (1927, s. 122) ki-
teytti tehtäväanalyysiin perustuvan suun-
nittelun rajoituksen seuraavasti: ”se ei lo-
pulta tarjoa tavoitteita tai ideoita. Se ker-
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too meille, mitä on, mutta ei kerro mitä 
pitäisi olla.” Saksalaistutkijat Actenhagen 
ja Grupp (2001) totesivatkin, että kom-
petenssipohjainen koulutus sopii tayloris-
tiseen massatuotannon maailmaan, mut-
ta ei korkea-asteista asiantuntemusta vaa-
tivaan työhön pätevöittämisessä. Michel 
Youngin (2008a) huoli menee vielä pi-
temmälle. Hän pelkää, että työtehtävä- ja 
tuloslähtöisyys ja siihen liittyvä tiedon jää-
minen toissijaiseksi horjuttaa kasvatuksen 
perustehtävää, tiedon ja kulttuuritradition 
ylläpitämistä ja siirtämistä sukupolvelta 
toiselle. Youngin (2008a) mielestä työteh-
tävä- ja tuloslähtöisyys liittyy poliittiseen 
kehitykseen, jossa koulujärjestelmä on 
menettämässä asemaansa itsenäisenä kult-
tuuri- ja kasvatusinstituutiona ja jossa se 
nähdään lisääntyvässä määrin osana työ-
markkinapolitiikkaa.

Hollantilaiset alkoivat kehittää vaihto-
ehtoista, moniulotteiseksi ja kokonaisval-
taiseksi luonnehtimaansa pätevyyksien 
viitekehystä (Biemans ja muut, 2009). 
Kompetenssien määrittelyn lähtökohdak-
si otettiin työtehtävien sijaan ”ammatil-
liset avainongelmat” (Biemans ja muut, 
2009, s. 273). Silti opetussuunnitelmien 
määrittelyssä esiintyy tendenssi määritel-
lä kompetenssit sisällöstä ja tiedosta irral-
lisina tavoitteina. Kehittäjät esittävät esi-
merkkinä uudesta lähestymistavasta kym-
menen eläintenhoitajan ’kompetenssia’:  
1) päätöksenteko ja toimintojen aloitta-
minen, 2) yhteistyö ja konsultointi, 3) 
eettisesti toimiminen, 4) tekstin muotoilu 

ja raportointi, 5) ammatillisen asiantun-
temuksen käyttö, 6) relevanttien materi-
aalien ja keinojen käyttö, 7) suunnittelu 
ja organisointi, 8) laadun tuottaminen, 9) 
ohjeiden ja menettelytapojen noudattami-
nen, 10) paineiden ja takaiskujen käsitte-
ly  (Biemans ja muut, 2009, s. 277). Tämä 
kompetenssien lista voitaisiin esittää mille 
ammatille tahansa, eikä siinä näy kytken-
tää eläintenhoitajan erityiseen tietoon ja 
osaamiseen tai alan ammatillisiin avainon-
gelmiin. Hollantilaiset kehittelivät työn 
analyysin uutta välinettä ”ammattiprofi-
lianalyysia” (Mulder ja muut, 2004). Sen-
kin tuloksena (esimerkkitapauksena osta-
jan kompetenssit) on luettelo, joka koos-
tuu työtehtävistä ja yksilön ominaisuuk-
sista.2 Tämä kertoo mielestämme siitä, 
miten vaikea ammatillisen koulutuksen 
tutkijoiden ja kehittäjien on irrottautua 
yksilökeskeisyydestä ja 1900-luvun tehtä-
väkeskeisestä työn käsitteistöstä. 

Vertaillessaan Euroopan maiden pä-
tevyysviitekehyksiä Méhaut ja Winch 
(2012, s. 375) toteavat, että vaikka eu-
rooppalainen tutkintoviitekehys on tuo-
nut tulos- ja osaamisajattelun (learning 
outcome) kansallisiin järjestelmiin, am-
matin tietosisältö on käytännössä ol-
lut niissä edelleen tärkeä kompetenssien 
määrittelyjen lähde. He haluavatkin sisäl-
lyttää eurooppalaisen viitekehyksen tie-
dot osioon ”systemaattisen tietoperustan” 
erillisenä kohtanaan. Toisaalta he haluavat 
selventää kompetenssin käsitettä sisällyt-
tämällä taidot osioon ”transversaaliset ky-
vyt” (transversal abilities), joita ovat suun-
nittelu, organisointi, kontrolli ja arviointi. 
Edellä esille tuodun valossa on ymmäret-
tävää, että useat opetussuunnitelmateoree-
tikot ovat nostaneet tiedon ja sen merki-
tyksen palauttamisen opetussuunnitel-

2Ostajan ammattipätevyys koostuu profiilianalyysin tuloksena kymmenestä kompetenssista (Mulder ja muut, 2004, 
s. 197): 1) ostaminen, 2) integroiva ajattelu, 3) yleistäminen, 4) informaation hankinta, 5) talouden hallinta, 6) asiakassuun-
tautuneisuus, 7) neuvotteleminen, 8) neuvojen antaminen, 9) verkostoituminen, 10) kyky ratkaista ongelmia laillisuuden 
näkökulmasta.

Koulujärjestelmä nähdään 
lisääntyvässä määrin osana 
työmarkkinapolitiikkaa.
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miin lähitulevaisuuden keskeiseksi haas-
teeksi (esim. Allais, 2014; Young, 2008b; 
Biesta, 2014;  Autio ja muut, 2019).

Tutkintoviitekehyksen ja avain-
taitojen omaksuminen Suomes-
sa 

Opetus- ja kulttuuriministeriö jul-
kisti muistion Tutkintojen ja 
muun osaamisen kansalliseksi 

viitekehykseksi vuonna 2009 (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö [OKM], 2009). Siinä 
lukion, ammatillisen- ja korkeakoulutuk-
sen tutkinnot sijoitettiin Euroopan tut-
kintoviitekehyksen kahdeksalle tasolle. 
Tavoitteeksi asetettiin sen laajentuminen 
osaamisen viitekehykseksi, johon voidaan 
liittää tutkintojärjestelmän ulkopuolelle 
olevia osaamiskokonaisuuksia. Kehittä-
mistyö johti sittemmin lakiin (93/2017) 
ja valtioneuvoston asetukseen (120/2017) 
kansallisten tutkintojen ja muiden osaa-
miskokonaisuuksien viitekehyksestä. 
Opetushallitus (2020) antoi maaliskuus-
sa 2020 kriteerit uusien osaamiskokonai-
suuksien sijoittamisesta viitekehykseen. 
2010-luvulla lukuisat muistiot ja selvityk-
set kehittelivät uudistukseen avainkäsitet-
tä, osaamisperustaisuutta. Vaikka käsite 
on monimerkityksinen (Mäkinen & An-
nala, 2010), OKM:n, opetushallituksen ja 
valtioneuvoston kanslian julkaisujen tul-
kinta korostaa neljää elementtiä. Ensim-
mäinen on siirtymä koulutuslähtöisyy-
destä työelämälähtöisyyteen, jossa ”oppi-
määrien, opintojaksojen ja oppianeiden 
tilalle tulivat työelämän toimintakokonai-
suuksiin perustuvat ammatilliset osaamis-
kokonaisuudet” (Opetushallitus, 2015, s. 

7). Osaamisperustainen koulutus ”siirtää 
arvioinnin painopisteen todelliseen työs-
sä vaadittavaan oppimiseen, oppiainekoh-
taisen tai oppimisprosessin arvioinnin si-
jasta” (Aaltola & Vanhanen, 2016, s. 14).3 
Toiseksi ”osaamisperusteisuuden ydin on 
opiskelijan tai tutkinnon suorittajan osaa-
misessa riippumatta koulutuksen järjestä-
mismuodosta tai osaamisen hankkimis-
tavasta. Keskeistä on opiskelijan opinto-
jen henkilökohtaistaminen, jossa tunnis-
tetaan ja tunnustetaan aikaisemmin han-
kittu osaaminen – myös epävirallinen op-
piminen ja arkioppiminen” (Räisänen & 
Goman, 2017, s. 9). Kolmanneksi tutkin-
non osien osaamistavoitteet määritellään 
kuvaamalla, mitä tutkinnon osan tehnyt 
henkilö tietää, ymmärtää ja pystyy teke-
mään (Opetushallitus, 2015, s. 12). Nel-
jänneksi työelämän muutoksen edellyttä-
mässä osaamisessa olennaisia ovat tietosi-
sällöstä riippumattomien ”yleisten” kom-
petenssien tai työelämävalmiuksien ke-
hittäminen. EU:n elinikäisen oppimisen 
avaintaidot ovat esimerkki tällaisista ylei-
sistä valmiuksista. Niin viranomaiset kuin 
eri opetuksen järjestäjätkin ovat esittäneet 
omia luetteloitaan tällaisista kompetens-
seista. 

Keskeinen osaamiskuvausten pyrkimys 
on irrottautuminen tiede- ja oppiaineläh-
töisyydestä. Bolognan (2005) prosessiin 
liittyneessä eurooppalaisessa Turning-pro-
jektissa määriteltiin kuusi kompetenssia: 
1) eettinen osaaminen, 2) itsensä kehit-
täminen, 3) viestintä ja vuorovaikutus-
osaaminen, 4) kansainvälistymisosaami-
nen, 5) kehittämistoiminnan osaaminen, 
6) organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen. 

3OKM:n julkaisu (2019, s. 84) luonnehtii osaamisperustaisuuteen liittyvää toimintakulttuurin ’pysyvää muutosta’ seuraa-
vasti: Yksi suurimmista muutoksia uudistetussa ammatillisessa koulutuksessa on ”ajattelutavan kääntyminen järjestel-
mäkeskeisyydestä osaamisperusteisuuteen ja kysyntälähtöisyyteen”. Opetushallituksen ”Osaamisperustaisuus todeksi” 
(Opetushallitus, 2015, s. 7) puolestaan toteaa: ”Muutokset ovat sekä kansallisella tasolla että koulutuksen järjestäjien, oppi-
laitosten ja opettajien toiminnassa vieneet varsin kauan, koska on pitänyt muuttaa ajattelua tiede- ja oppiainekeskeisestä, 
meillä kaikilla hyvin syvällä olevasta tavasta jäsentää maailmaa, työelämän toiminnan pohjalta tapahtuvaan ammatillisen 
opiskelun jäsentämiseen.”
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Laurea-ammattikorkeakoulu on puoles-
taan sisällyttänyt omiin osaamisiinsa edel-
lä mainittujen lisäksi reflektio-osaamisen, 
verkosto-osaamisen ja innovaatio-osaami-
sen (Nummela ja muut, 2008). EU:n eli-
nikäisen oppimisen avaintaitoihin sisältyi 
lisäksi mm. digitaaliset taidot, oppimistai-
dot sekä aloitekyky ja yrittäjyys. OKM:n 
ja Metropolia  ammattikorkeakoulun so-
pimuksessa kaudelle 2017–2020 keskei-
seksi kehittämiskohteeksi määritellään 
”R&D Excellence -osaamisalueen kehit-
täminen”, joka ”vahvistaa TKI-osaamista 
ja vaikuttavuutta” (Metropolia ammatti-
korkeakoulu, 2018, s. 14). Yleisten kom-
petenssien määrittelystä on selvästikin ke-
hittymässä uusi tapa puhua opetuksen ta-
voitteista. 

Koulutuksen järjestäjillä on mahdolli-
suus ehdottaa kansalliseen viitekehykseen 
uusia osaamiskokonaisuuksia kevääseen 
2021 asti. Ehdotus tehdään lomakkeella, 
jossa kokonaisuuden nimen jälkeen luon-
nehditaan sen tuottama osaaminen ”osaa-
misena, ei sisältöinä tai aikana”. Oppilai-
tosten ja opetussuunnitelmien kannalta 
haasteeksi muodostuu, miten ja minkä-
laista käsitteistöä käyttäen osaamiskoko-
naisuuksien osaamisvaatimukset laaditaan 
viittaamatta sisältöihin sekä miten uudet 
yleiset kompetenssit niihin kytketään tai 
sisällytetään. Ei ole mahdollista esittää 
yleiskuvaa siitä, miten ja missä määrin tä-
mä on oppilaitoksissa tapahtunut. Analy-
soimme seuraavassa, miten ammatillisen 
osaamisen määrittely on tehty kolmen 
alan (varhaiskasvatus, sairaanhoito ja au-
toala) opetussuunnitelmadokumenteissa. 
Esimerkit on valittu edustamaan eri am-
mattialoja sekä kolmea tutkintoviiteke-
hyksen piirissä olevaa koulutustasoa (yli-
opisto, ammattikorkeakoulu ja ammatil-
linen oppilaitos). Lisäksi valintaan vai-
kutti se, että ne olivat kirjoittajien tun-
temia ja saatavissa. Vaikka esimerkit eivät 

mahdollista yleistämistä, ne kertovat ku-
kin omalla tavallaan osaamisperusteisuu-
den käytäntöön panosta ja sen ongelmis-
ta sekä täydentävät edellä esitettyjä yleisiä 
tarkasteluja.

Osaamispohjainen opetuksen 
suunnittelu oppilaitoksissa

Helsingin yliopiston johdon pää-
töksellä koulutusohjelmien osaa-
misperusteisuuden kehittäminen 

ja työstäminen aloitettiin keväällä 2016 
osana yliopiston iso-pyörä koulutusuu-
distusta. Rehtorin päätöksellä (Helsingin 
yliopisto, 2016) annettiin ”linjaukset tut-
kintojen rakenteesta ja niiden tuottamasta 
osaamisesta”, jotka määrättiin otettavak-
si käyttöön suunniteltaessa syksyn 2017 
koulutusohjelmia. Päätöksen liitteenä ole-
vissa ohjeissa (Helsingin yliopisto, 2016, 
s. 1) todetaan: ”Kullekin koulutusohjel-
malle on määritelty osaamistavoitteet, 
jonka kaikki ohjelmasta valmistuneet saa-
vuttavat. Koulutusohjelman opetussuun-
nitelmassa määritellään opintokokonai-
suuksien ja opintojaksojen osaamistavoit-
teet ja kuvataan sisällöt sekä osaamisen 
arviointimenetelmät ja opetusmuodot.” 
Päätöksessä mainitaan (Helsingin yliopis-
to, 2016, s.  5) elinikäisen oppimisen pe-
rustaidot esimerkkinä taidoista, jotka val-
mentavat asiantuntijatehtäviin. 

Varhaiskasvatuksen ammatillisten opin-
tojen opetussuunnitelmaan sisältyy 12 vii-
den opintopisteen kurssia. Suunnitelman 
kurssit kuvattiin taulukkona, jossa oli kol-
me saraketta: osaamistavoitteet, sisällöt ja 
arviointi. Kursseille määriteltiin yhteensä 
53 osaamistavoitetta. Niistä puolessa käy-
tettiin ilmaisua ”ymmärtää”, ”tietää” tai 
”tuntee” ja puolessa ilmaisua ”osaa”. Esi-
merkiksi valittu Lastenkirjallisuus ja draa-
ma -opintojakson muotoilut (Taulukko 1) 
edustavat näin hyvin koko opetussuunni-
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telmaa. Siihen sisältyy ajatus teorian (ym-
märtämisen) käyttämisestä opetuksen 
suunnittelun välineenä: ei voi suunnitel-
la monipuolisia tapoja käyttää lastenkir-
jallisuutta opetuksessa, ellei tunne ja ym-
märrä lastenkirjallisuuden kehitystä, kent-
tää ja erityispiirteitä. Kurssin arviointiosio 
on kaikille kursseille tyypillinen. Opetus-
suunnitelman kuvauksessa ei ole nähtävis-
sä elinikäisen oppimisen avainkompetens-
seja: sekä ymmärtäminen että osaaminen 
kohdistuvat varhaiskasvatuksen erityisiin 
sisältöihin ja toimiin.

Vuosina 2013–2015 toteutettiin sai-
raanhoitajakoulutuksen osaamisen mää-
rittelyn kansallinen projekti, jonka aloit-

Taulukko 1. Lastenkirjallisuus ja draama -opintojakson kuvaus Helsingin yliopiston var-
haiskasvatuksen opetussuunnitelmassa

Osaamistavoitteet Sisällöt Arviointi

• ymmärtää lastenkirjallisuuden ja 
draaman merkityksen elämyksiä 
tuottavina, kulttuurisina ja yksilön 
kehitykseen vaikuttavina tekijöinä 
sekä osana lasten leikkejä
• ymmärtää lastenkirjallisuuden 
merkityksen taiteenlajina ja vuorovai-
kutuksen muotona sekä oppimisen 
kohteena ja välineenä
• ymmärtää draamakasvatuksen 
teoreettisia perusteita, toimintamuo-
toja ja työtapoja, ja osaa soveltaa niitä 
varhaiskasvatuksessa
• osaa käyttää lastenkirjallisuutta 
luovasti ja monipuolisesti varhais-
kasvatuksessa 
• osaa innostaa lasta tarinoiden, 
sanojen ja kuvien maailmaan myös 
draaman keinoin
• osaa suunnitella, toteuttaa ja reflek-
toida varhaiskasvatukseen soveltuvia 
draamatuokioita ja -prosesseja

• luetaan lastenkirjallisuutta 
runoista kuvakirjoihin ja saduista 
lastenromaaneihin
• käsitellään lastenkirjallisuuden 
tärkeimpiä kehityslinjoja
• harjoitellaan ja suunnitellaan 
monipuolisia tapoja käyttää 
ja soveltaa lastenkirjallisuutta 
varhaiskasvatuksessa erityisesti 
draaman, mutta myös liikunnan, 
musiikin ja kuvataiteen keinoin
• perehdytään varhaiskasvatuk-
seen sopivien draamatyötapojen 
ja toimintamuotojen teoreetti-
seen ja ryhmätoiminnalliseen 
soveltamiseen

Opintojakso arvi-
oidaan asteikolla 
0–5. Arviointi pe-
rustuu kirjalliseen 
työhön sovelluso-
sioineen. 

teentekijöinä olivat Metropolia ammat-
tikorkeakoulu ja Suomen sairaanhoitaja-
liitto (Eriksson ja muut,  2015). Määrit-
telytyössä olivat mukana kaikki ammatti-
korkeakoulut, ammattijärjestöt, OKM ja 
terveydenhuollon organisaatiot sekä pe-
rus- että erikoissairaanhoidosta.4 Projek-
tiryhmä määritteli sairaanhoitajan tutkin-
non osaamisalueet ja niiden alateemat kir-
jallisuuskatsauksen ja terveyspoliittisten 
asiakirjojen pohjalta. Alustava kuvaus lä-
hetettiin 200 alan toimijalle kommentoi-
tavaksi. Lopulliset osaamiskuvaukset teh-
tiin ammattikorkeakoulujen työryhmissä, 
jotka konsultoivat asiantuntijoita. Tulok-
sena oli yhdeksän osaamisalueen5 ja nii-
den alateemojen (48) osaamiskuvaukset 

4Yhteistyökumppaneita ohjaus- ja projektiryhmän kautta olivat Helsingin kaupunki, Helsingin ja Uudenmaan Sairaanhoi-
topiiri (HUS), Hoitotyön tutkimussäätiö (Hotus), opetus- ja kulttuuriministeriö (OKM), Sairaanhoitajien koulutussäätiö 
(SHKS), Sjuksköterskeföreningen i Finland rf (SFFI), Sosiaali- ja terveysministeriö (STM), Tehy ry ja Terveysalan akateemi-
set johtajat (Taja). 
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sekä tutkinnon (180 op) kurssien opin-
topistemäärien määrittely. Osaamisalueis-
ta tärkein oli kliininen hoitotyö (105 op), 
jonka opetus kattoi yli puolet tutkinnon 
opiskelusta. Se jakautui 15 alateemaan, 
joista osa viittasi hoitotoimintoihin (in-
fektion torjunta, lääkehoito), osa tiedon 
alueisiin (anatomia ja fysiologia, patofy-
siologia) ja suurin osa 9 potilasryhmän 
mukaisiin hoitotoimintoihin (kirurgisten 
potilaiden hoitotyö, äitiyshuolto, mielen-
terveys- ja päihdetyö, gerontologia ja koti-
sairaanhoito). Taulukossa kaksi on esitetty 
esimerkkejä näiden alateemojen osaamis-
kuvauksista.

Aivan kuten yliopistollisessa varhais-
kasvatuskoulutuksessakin sairaanhoita-
jien kliinisen hoidon osaamiskuvauksis-
sa ’osaaminen’ ja sisällöt ovat erottamat-
tomia: ei voi hoitaa potilasta, jonka sai-
rauden luonnetta tai terveysongelmaa ei 
ymmärrä. Hoitotyön ammatillisen yti-
men ohella osaamisalueisiin kuuluu myös 

5Osaamisalueet olivat 1) asiakaslähtöisyys, 2) hoitotyön eettisyys ja ammatillisuus, 3) johtaminen ja yrittäjyys, 4) sosiaali- ja 
terveydenhuollon toimintaympäristö, 5) kliininen hoitotyö, 6) näyttöön perustuva toiminta ja päätöksenteko, 7) ohjaus- ja 
opetusosaaminen, 8) terveyden ja toimintakyvyn edistäminen, 9) sosiaali- ja terveyspalvelujen laatu ja turvallisuus.

Taulukko 2. Esimerkkejä sairaanhoitajan kliinisen hoidon osaamiskokonaisuuden alatee-
mojen osaamiskuvauksista (Eriksson ja muut, 2015, ss. 39–40)

Osaamisalueen kliini-
nen hoitotyö alateema Osaamiskuvaus Sisällöt

Infektioiden torjunta Hallitsee infektioiden torjunnan 
periaatteet sekä osaa perustella 
niiden merkityksen

•Infektioiden torjunta
•Aseptiikka
•Mikrobiologia

Ravitsemushoito Osaa soveltaa suomalaisia 
ravitsemussuosituksia 
kansansairauksien ehkäisyssä 
ja hoidossa/hoitotyössä

•Ravintoaineiden tarve ja 
tehtävät elimistössä
•Ravitsemussuositusten mukai-
nen ruokavalio terveyden edis-
tämisessä ja kansansairauksien 
ehkäisyssä

Sisätautipotilaan 
hoitotyö

Osaa toteuttaa erilaisia sisä-
tauti- ja syöpäsairauksia sairas-
tavien potilaiden hoitotyötä

•Keskeisimmät sisätaudit
•Keskeisimmät syöpäsairaudet
•Sisätauti- ja syöpäpotilaan hoi-
dossa käytettävät toimenpiteet 
ja auttamismenetelmät

EU:n avainkompetensseihin sisältyvä joh-
taminen ja yrittäjyys, jonka osaamisku-
vauksessa opiskelija ”kykenee johtamaan 
omaa toimintaansa, ymmärtää sisäisen 
yrittäjyyden merkityksen, ymmärtää joh-
tamisen merkityksen hoitotyössä, osaa 
arvioida työryhmän resurssit, priorisoi-
da työtehtävät ja niihin liittyvät vastuut” 
(Eriksson ja muut, 2015, s. 38). Sisältöi-
nä ovat mm. ”sisäinen yrittäjyys, itsensä 
ja oman osaamisensa johtaminen, oman 
toiminnan kriittinen reflektointi, erilais-
ten johtamistyylien ja -teorioiden erot.” 
Savonia ammattikorkeakoulu julkaisi si-
vuillaan vuonna 2019 oman kuvauksensa 
yleissairaanhoitajan osaamisvaatimuksis-
ta (Savonia-ammattikorkeakoulu, 2019). 
Siinä kliiniseen hoitotyöhön on lisätty uu-
sia alakohtia, kuten haavanhoito ja kivun-
hoito, joita oppilaitos pitää tärkeinä ja kat-
soo niiden puuttuvan osaamisvaatimusten 
vuoden 2015 kuvauksesta.  Niidenkin ku-
vauksessa korostuu osaamisen tietopohja : 
”osaa haavanhoidon periaatteet ja osaa so-
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veltaa tietojaan toteuttaessaan kroonisen 
haavan hoitoa.” (Savonia-ammattikorkea-
koulu, 2019). Sisältöinä ovat ihon raken-
ne, toiminta ja verenkierto sekä haavan 
paranemisprosessi, kroonisten haavojen 
haavatyypit, haavan etiologia ja ennalta-
ehkäisy, haavan paikallishoito, haavan pa-
raneminen ja sen arviointi. Alakohdassa 
kivun hoito mainitaan tavoitteena osata: 
”tunnistaa, arvioida ja hoitaa asiakkaan/
potilaan kipua.” (Savonia-ammattikorkea-
koulu, 2019). Sisältöinä ovat kivun me-
kanismit, kivun tunnistaminen, kivun ar-
viointi ja siinä käytettävät kipumittarit ja 
kivunhoidon menetelmät (lääkkeettömät 
ja lääkkeelliset).

Kolmas esimerkkimme on vuonna 
2018 hyväksytty autoalan perustutkin-
non opetussuunnitelma (180 osaamispis-
tettä) (Opetushallitus, 2018). Autoalan 
perustutkinto jakaantuu kuuteen osaa-
misalaan, jotka ovat autotekniikan osaa-
misala (ajoneuvoasentaja), autokorinkor-
jauksen osaamisala (autokorinkorjaaja), 
automaalauksen osaamisala (automaala-
ri), automyynnin osaamisala (automyyjä), 
varaosamyynnin osaamisala (varaosamyy-
jä) ja moottorikäyttöisten pienkoneiden 
korjauksen osaamisala (pienkonekorjaaja). 
Tutkintojen pakollinen osa koostuu kol-
mesta 30 opintopisteen osasta: huolto- ja 
korjaustyöt, pintavauriotyöt sekä mittaus- 
ja korivauriotyöt, joita täydennetään va-
linnaisilla osilla (esim. auton turvavaruste-
työt, auton korin sähkövarustetyöt). Uu-
si opetussuunnitelma erosi aikaisemmista 
vain vähän (Opetushallitus, 2018).

Tutkinnon osien määrittely eroaa huo-
mattavasti HY:n varhaiskasvatuksen ja 
sairaanhoitokoulutuksen osaamiskuvauk-
sista. Ensin esitetään tutkinnon osan am-

mattitaitovaatimukset luettelona. Esimer-
kiksi huolto- ja korjaustyön osassa on 21 
vaatimusta kuten ”osaa neuvoa asiakasta 
auton teknisissä ongelmissa, osaa alalla 
tarvittavan sanaston, osaa lukea yksinker-
taisia auton sähkökaavioita ja osaa ylläpi-
tää työkykyään” (Opetushallitus, 2018, s. 
7). Sen jälkeen siirrytään suoraan arvioin-
tiin. Opiskelijan suoritusta arvioidaan as-
teikolla tyydyttävä (1) – kiitettävä (5) nel-
jällä eri alueella: 1) työprosessin hallinta, 
2) työmenetelmien, välineiden ja materi-
aalien hallinta, 3) työn perustana olevan 
tiedon hallinta sekä 4) elinikäisen oppi-
misen avaintaidot. Viimeksi mainittu alue 
koostuu viidestä osasta: 1) oppiminen ja 
ongelmanratkaisu, 2) vuorovaikutus ja yh-
teistyö, 3) ammattietiikka, 4) terveys, tur-
vallisuus ja toimintakyky sekä 5) turvava-
rusteet ja ilmastointilaite. Autoalan perus-
tutkinnon kaikkiin osiin on siis sisällytetty 
EU:n elinikäisen oppimisen avaintaidot, 
vaikkakin niistä on esitetty oma, osittain 
tutkinnon tai sen osan luonnetta vastaa-
va tulkinta.6 Opiskelijan oppimisen arvi-
ointi toteutetaan työelämälähtöisesti. Läh-
tökohtana on yksilökohtainen tavoite, jo-
hon opiskelija pyrkii. Hän suorittaa näy-
tön, jonka arvioivat opettaja ja työpaikka-
ohjaaja yhdessä, ja jonka tulos ilmoitetaan 
opiskelijalle. Arvioinnissa määritellään ta-
so, jonka opiskelija saavuttaa antamalla 
näytön osaamisestaan.

Kun alueet jakautuvat alaosiin, jois-
ta kullekin esitetään taulukkomuodossa 
suoriutumisen tason kuvaukset, kasvavat 
kuvaukset mittaviksi: perusteet on 281-si-
vuinen asiakirja. Tutkinnon osien arvi-
ointikuvauksissa esim. työmenetelmien ja 
materiaalien hallinnan alue jakautuu mo-
niksi varsin yksityiskohtaisiksi työtehtäviä 
(pohjustus, pintaosien oikaisutyöt, lasin 

6Esimerkiksi edellä esitetystä viidestä avaintaidosta vain kaksi ensimmäistä sisältyvät EU:n elinikäisen oppimisen avaintai-
tojen luetteloon. Luettelon yrittäjyystaito on autoalan perustutkinnon opetussuunnitelman perusteissa sijoitettu arvioita-
vaksi osana työn perustana oleva tiedon hallinta -osiota.
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vaihto, korroosionestokäsittely) työn koh-
detta (liitokset) sekä materiaaleja ja me-
netelmiä (puhdistusaineet ja -menetelmät, 
automerkkikohtaiset erityisohjeet) koske-
viksi osiksi. Riskinä on, että käsitys alan 
kehityksestä jää alaosien moninaisuuden 
katveeseen.

Johtopäätökset

Eurooppalaisen tutkintoviitekehyk-
sen suomalainen sovellutus kitey-
tyy osaamisperusteisuuden käsit-

teeseen. Osaamisen käsite alkoi esiintyä 
poliittisessa keskustelussa 1980-luvun lo-
pulta alkaen. Kaikki Valtion tiede- ja tek-
nologianeuvoston 1990-luvun katsaukset 
säilyttivät otsikkonsa tiedon ja osaamisen 
innovatiivisuuden ja kilpailukyvyn edelly-
tyksenä.7 Neljä vuosikymmentä myöhem-
min Sitra esittelee elinikäisen oppimisen 
politiikkaa  julkaisussaan Osaamisen ai-
ka – elinikäisestä oppimisesta kilpailuky-
kyä ja hyvinvointia seuraavasti: ”tarvitaan 
systeeminen muutos, jolla voidaan var-
mistaa, että osaamispääomamme on jat-
kuvasti mahdollisimman korkealla tasolla 
ja pystymme osaamisella vastaamaan toi-
mintaympäristömme muutokseen.” (Sit-
ra, 2019) Tutkintoviitekehyksen osaamis-
perusteisuuden kaksi keskeistä elementtiä 
ovat työelämälähtöisyys ja yleiset (genee-
risten, transversaalisten) kyvyt muutok-
seen sopeutumisen takeena. Viitekehyk-
sen omaksumisen tuloksena nämä ulo-
tettiin koskemaan lukioita, ammatillista 
koulutusta ja korkeakoulutusta. Kumpi-
kaan näistä ei käsityksemme mukaan tur-
vaa tyydyttävästi opetussuunnitelmien 
kytkeytymistä muuttuvaan yhteiskuntaan 
ja työelämään.

7Valtion tiede- ja teknologianeuvoston vuoden 1993 katsauksen nimi oli ”Tiedon ja osaamisen Suomi”, vuoden 1996 katsa-
uksen nimi ”Tiedon ja osaamisen yhteiskunta” ja vuoden 2000 katsauksen nimi ”Tiedon ja osaamisen haasteet.” Erotuksek-
si tutkintoviitekehyksen osaamisesta, katsauksissa osaaminen esiintyy aina yhdessä tiedon kanssa.

Työelämälähtöisyys on rajoittunut läh-
tökohta kahdesta syystä. Työelämän ny-
kyiset tarpeet eivät ulotu yhteiskunnan 
suuriin, viheliäisiin ja kaikkia ihmisiä kos-
keviin ongelmiin eivätkä ennakoi tulevai-
suutta. Koronavirusepidemia, ilmaston-
muutos ja pölyttävien hyönteisten kan-
tojen romahtaminen kertovat meille, että 
opetussuunnitelmaa ei voida johtaa pel-
kästään työelämän tarpeista. Toiseksi kou-
lutus menettää vaikutusmahdollisuutensa 
työelämässä, jos opetuksen tavoitteissa ei 
huomioida tiedon kehitystä ja asiantun-
temusta osaavan suorituksen ja ongelma-
ratkaisun perustana. Tämä kävi hyvin il-
mi esimerkeistämme: emme voi hoitaa 
sairautta tai vaivaa ymmärtämättä, mistä 
niissä on kysymys, suunnitella leikkiä il-
man käsitystä leikin tehtävästä lapsen ke-
hityksessä tai huoltaa auton moottoria 
ymmärtämättä sen rakennetta ja toimin-
taperiaatetta. Esimerkkimme vahvistavat 
Méhautin ja Winchin (2012) huomiota 
siitä, että käytännössä Euroopan tutkin-
toviitekehyksen sovellutuksissa ammatilli-
sen toiminnan tietoperusta on edelleen ol-
lut osaamistavoitteiden määrittelyn tärkeä 
lähtökohta. Osaaminen ankkuroituu ke-
hittyvän tiedon, teknologioiden ja asian-
tuntemuksen, sen uudistamisen ja yhteis-
kunnan ja luonnonympäristön muutok-
sen väliseen jännitteiseen suhteeseen. Si-
vistyskäsitteen tavoin tätä suhdetta on lii-
ketaloustieteessä ja organisaatiotutkimuk-
sessa kuvattu sopeutumis- ja omaksumis-
kyvyn (absorptive capacity) käsitteiden 

Opetussuunnitelmaa ei 
voida johtaa pelkästään 
työelämän tarpeista.
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avulla (Cohen & Levinthal, 1990; Zobel, 
2017). Yrityksen tai organisaation sopeu-
tumiskyky ja menestys perustuu siihen, 
että se kykenee omaksumaan oman ydin-
toimintansa kannalta relevanttien tiedon 
ja teknologian alueiden tuloksia toimin-
tansa kehittämiseen ja ympäristön haas-
teisiin vastaamiseen. 

Työelämärelevanssin ulottaminen yli-
opistoihin on erityisen ongelmallista, kos-
ka yliopistoissa opetus kytkeytyy tutki-
mukseen. J.V. Snellmanin (2000 [1840]) 
sivistyskäsitteessä keskeinen yliopis-
to-opiskelijalle luotava valmius on kyky 
seurata oman alan tieteen kehitystä ja ar-
vioida, mikä tuossa tiedossa on aikakau-
den keskeisten ongelmien ratkaisemisessa 
relevanttia: 

Mutta antakaamme (..) yliopistosta 
valmistuneen esittää lausuntonsa tie-
teenalansa tilasta, antakaa hänen yksi-
tyiskohdissaan osoittaa, mikä tietyssä 
kyseessä olevan tieteenalan kirjoittajas-
sa on kiitettävää ja hylättävää, tai vaa-
tikaamme häneltä tietoja, joiden avulla 
hän selvittää jonkun tällä hetkellä 
tärkeän yhteiskunnallisen kysymyksen, 
joka perustuu tieteenalaan, jota hän 
on ammattinsa perusteella opiskellut.
(s. 445)

Yliopistojen opetussuunnitelman alis-
taminen työelämän tarpeille riistäisi yli-
opistolta sen perustehtävän eri tieteen- ja 
opinalojen tiedon ja tutkimusmenetelmi-
en kehittäjänä ja yhteiskunnallisista eri-
tyisintresseistä riippumattoman kriittisen 
tiedon tuottajana.

Kehittyvän tiedon ja yhteiskunnallisten 
ongelmien välinen ennakoimaton jänni-
te on olennainen osa myös ammatillista 
koulutusta. Esimerkkimme autoalan vält-
tämättömästä siirtymästä fossiilisista polt-

toaineista ympäristöystävällisempiin liik-
kumisen muotoihin (mm. sähkö, kaasu, 
vety) nostavat kehittymässä olevat elekt-
roniikan sovellutukset ja niiden integroi-
tumisen ohjelmistotekniikkaan keskeisek-
si ammatilliseksi haasteeksi. Tämä on alan 
opetukselle mittava tiedollinen ja pedago-
ginen haaste: miten nopeasti kehittyvä uu-
si tieto ja tekniset ratkaisut osataan muo-
kata ”pedagogiseksi sisältötiedoksi” ts. 
muotoihin (aineistoiksi, tehtäviksi), jossa 
ne ovat opiskelijoiden omaksuttavissa ja 
sovellettavissa ammatillisissa käytännöissä 
samalla luoden edellytyksiä tiedon kehi-
tyksen seuraamiselle. Tämän tehtävän rat-
kaiseminen epäilemättä edellyttää tiivistä 
yhteistyötä alan tutkijoiden ja yritysten 
kanssa, mutta viimekätinen pedagoginen 
vastuu tästä muokkaamisesta on oppilai-
toksilla. 

Vuonna 2017 käynnistyi Euroopan 
unionin Horizon-tutkimusohjelmaa Skil-
lful-projekti (European Union, 2018), 
jossa ennakoitiin kuljetusalan kehitystä ja 
sillä toimivien ammattilaisten osaamisen 
kehitystä. Projekti tuotti neljä raporttia, 
joissa ennakoitiin kuljetusalan kehitys-
tä ja analysoitiin niiden vaikutusta kul-
jetusalan eri tehtävissä toimivien osaami-
seen. Projekti omaksui pätevyysvaatimuk-
sia kuvatessaan jaottelun: 1) Sisältöön liit-
tyvät tiedot ja taidot, jossa oli kolme ala-
kohtaa: tieto relevanteista teknologioista, 
niihin liittyvät käytännölliset taidot sekä 
transdisiplinaarinen (eri tiedon alat ylit-
tävä ja yhdistävä) sisältötieto, sekä yhteis-
kunnallinen (societal) tieto, 2) Sisältöspe-
sifi pedagoginen tieto ja taito, ja 3) Peh-
meät taidot, stressin hallinta ja oppimaan 
oppiminen (European Union, 2018, ss. 
128–129). Projekti on mielestämme var-
sin onnistuneesti omaksunut tietolähtöi-
sen strategian, korostaa tiedon pedago-
gisoinnin tarvetta (alue 2) ja liittää näihin 
kolmantena alueena pehmeät taidot, joilla 
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se viittaa EU:n elinikäisen oppimisen ylei-
siin kykyihin. 

Osaamisperusteisuuden toinen element-
ti ovat yleiset (geneeriset) tai transversaa-
liset (kaikki tiedonalat ja toiminnot läpäi-
sevät) kyvyt kuten vuorovaikutus-, ajat-
telu-, itsereflektio- ja suunnittelutaidot. 
Niiden uskotaan turvaavan sopeutumisen 
tulevien vuosikymmenien työelämään ja 
yhteiskuntaan. Ne ovat syrjäyttäneet aja-
tuksen alakohtaiseen tietoon perustuvas-
ta ammatillisesta asiantuntemuksesta, sen 
syventymisestä sekä ammatillisesta yleis-
sivistyksestä. Opetuksen suunnittelussa 
keskeiseksi tehtäväksi on tullut yleisten 
kompetenssien luetteloiden laatiminen ja 
niiden sisällyttäminen opetussuunnitel-
miin. Kasvaviin taitoluetteloihin liittyy 
ongelma, jonka jo kasvatusfilosofi John 
Dewey ja muut taylorilais-behavioristisen 
opetussuunnitelma-ajattelun kriitikot hy-
vin tunnistivat. Tavoitemuotoiluilla, jot-
ka on irrotettu saavuttamisensa edellytyk-
sistä ja välineistä on taipumus muuttua 
toiveen toteutumiksi: ”magiikan periaate 
toteutuu aina kun tuloksia toivotaan saa-
vutettavan ilman välineiden älykästä hal-
lintaa.” (Dewey, 1922, s. 27) Irrottamalla 
osaamiskuvaukset tietosisällöistä osaamis-
lähtöisyys avaa tien toiveiden logiikalle. 
Opetussuunnitelmahistorioitsija Herbert 
Kliebart (1970) totesi arviossaan 1900-lu-
vun tavoitelähtöisestä opetuksen suunnit-
telusta, että ulkoisista osaamistavoitteista 
ei voida johtaa opetussisältöjä tai -mene-
telmiä. Sikäli ne ovat riittämätön perusta 
opetuksen suunnittelulle. Käsityksemme 
mukaan koulutuksen ja työelämän suh-
teen ongelma ei ole ratkaistavissa esittä-
mällä epävarmaa tulevaisuutta vastaavia 
luetteloja yksilön joustavuuden turvaavis-
ta ihanneomaisuuksista. Myöskään jatku-
van oppimisen ihanne ei ole ratkaisu tä-
hän ongelmaan. Pikemminkin ratkaisua 
on etsittävä eri ammatti- ja toimialojen 

muutosten ymmärtämisestä ja sen analy-
soimisesta, minkälaista tietoa ja asiantun-
temusta niistä selviytymiseksi tarvitaan.
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Tiivistelmä

Tässä  artikkelissa  tarkastelemme  yliopis-
tojen  ja  ammattikorkeakoulujen  60  opin-
topisteen  laajuisen  erityisopettajakoulu-
tuksen  opetussuunnitelmia.  Olemme  kar-
toittaneet koulutusten sisällöistä keskeiset 
teema-alueet ja vertailleet niitä keskenään. 
Yliopistojen  koulutus  tuottaa  erityisopet-
tajia  varhaiskasvatuksesta  lukioihin  sekä 
myös  ammatillisiin  oppilaitoksiin. Ammat-
tikorkeakoulujen  ammatillisista  opettaja-
korkeakouluista  valmistuu  erityisopettajia 
ammatillisen  koulutuksen  tarpeisiin.  Ope-
tussuunnitelmien  keskeinen  sisältö  mo-
lemmissa  koulutusinstituutioissa  on  eri-
tyispedagoginen  tietotaito  ja  osaaminen. 
Yliopisto-opinnoissa  korostuu  tutkimuspe-
rusteisuus, kun taas ammatillisissa opetta-
jakorkeakouluissa työelämän kehittäminen. 
Yliopistoissa opinnot keskittyvät paljon eri-
laisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseen 
ja  tukemiseen,  mikä  ei  otsikkotasolla  näy 
yhtä  suuressa  määrin  ammatillisten  opet-
tajakorkeakoulujen opetussuunnitelmassa. 
Käytännön harjoittelu on keskeistä molem-
missa instituutioissa. Harjoitteluun kytkey-
tyvät oman henkilökohtaisen ammatillisen 
kasvun tavoitteet ja keskeisten taitojen har-
joittelu sekä tietojen soveltaminen ja kehit-
tävä  ja  tutkiva  työn  ote. Vuorovaikutus-  ja 
verkostotaidot  ovat  keskeisenä  teemana 
molemmissa instituutioissa. Opetussuunni-
telmien arvopohja saattaa heijastella muu-
tosta  opettajan  työssä:  ollaan  siirtymässä 
yksin tekemisestä yhteistyöhön.

Avainsanat: ammattikorkeakoulu, 
erityisopettaja, opetussuunnitelma, 
vertailu, yhdenvertaisuus, yliopisto

Abstract

The curricula for special teacher education 
at universities and at universities of applied 
sciences was studied. Core categories were 
searched  and  compared.  Universities  ed-
ucate  special  teachers  for  kindergartens, 
schools,  and  higher  secondary  education 
as well as to vocational education. Univer-
sities  of  applied  sciences  educate  special 
teachers  for  vocational  education  and  for 
working life. Both institutes base their stud-
ies  on  strong  special  educational  knowl-
edge and skills. Universities emphasize re-
search-based  education. Their  curriculum 
included  a  lot  of  information  about  learn-
ing  difficulties,  which  was  not  so  obvious 
on  headline  level  at  universities of  applied 
sciences. Practical exercises were relevant 
in both institutes, with goals for profession-
al individual growth and applying skills and 
knowledge learned. At the heart of both cur-
ricula  were  interaction  and  network  skills. 
This  can  be  a  sign  of  changes  in  teacher 
profession,  from working alone to working 
together.

Keywords: special teacher education, 
university, university of applied sciences, 
curriculum
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Johdanto

T
ässä artikkelissa tut-
kitaan yliopistojen ja 
ammatillisten opet-
tajakorkeakoulujen 
vuoden kestävien 60 
opintopistettä käsit-
tävien erityisopetta-
jakoulutusten ope-

tussuunnitelmia, niiden eroja ja yhtäläi-
syyksiä. Nykyinen hallitusohjelma ko-
rostaa oppilaitosten yhteistyötä, jatkuvaa 
oppimista ja työelämälähtöisyyttä (Val-
tioneuvosto, 2019). Lisäksi yliopistojen 
ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen 
(AOKK) opetuksessa tulee koulutuspo-
liittisten linjausten mukaan huomioida 
inklusiivinen kasvatus ja opetus. Inkluu-
siolla tarkoitetaan koko koulutusjärjestel-
män muutosta, kaikkien oppimista sekä 
osallisuutta (Haustätter, 2013; UNESCO, 
1994). Yliopistojen ja AOKK:n opetus-
suunnitelmien vertailu ja yhteisten reu-
naehtojen hakeminen palvelee synergi-
an löytämistä sekä tarjoaa mahdollisuu-
den vastavuoroisuuteen ja koulutuksen 
kehittämiseen yhdessä. Oppivelvollisuu-
den laajentuessa 18 ikävuoteen asti (HE 
173/2020 vp; Valtioneuvosto, 2019) on 
tärkeää, että erityisopettajat tuntevat tois-
tensa työtä ja koulutusta. Erityisopetuk-
sella voidaan luoda joustavia koulutuspol-
kuja, koulutuksellista tasa-arvoa ja lisätä 
oppijoiden yhdenvertaisuutta, kun opetus 
on kaikille saavutettavaa (Ainscow, 2016; 
Takala ja muut, 2009). Yhteiskunta tar-
vitsee erityisopettajia, jotta tämä yhden-
vertaisuus toteutuisi ja kaikki saisivat so-
pivaa sekä yksilölliset tarpeet huomioivaa 
opetusta (Shepherd ja muut, 2016). Ope-
tussuunnitelman sisältö on tässä keskeises-
sä roolissa.

Opetussuunnitelmat valottavat käsitys-
tä ihmisestä, tiedosta, opetuksesta ja op-

pimisesta sekä kielestä ja kielenkäytöstä 
monesta eri näkökulmasta. Opetussuun-
nitelma-aineisto on aina moniäänistä, ja 
se rakentuu eri toimijoiden yhteistyönä 
(Kauppinen, 2010). Annalan ja muiden 
(2019) mukaan opetussuunnitelma on 
myös eri tavoin yhteyksissä institutionaa-
lisiin ja yhteiskunnallisiin valtasuhteisiin, 
jotka aina ilmentävät kyseistä aikakautta. 
Tämän perusteella opetussuunnitelmis-
sa saattaisi näkyä uusliberalistisia ajatuk-
sia kuten yksilöllisyyden ja kilpailun ko-
rostumista (Rodriguez & Magill, 2016). 
Tutkimme tässä artikkelissa sitä, mihin 
teemoihin yliopistojen ja AOKK:n eri-
tyisopettajakoulutusten opetussuunnitel-
mien sisällöt kiteytyvät sekä sitä, millaisia 
eroja instituutioiden välillä mahdollises-
ti on. Lopuksi pohdimme, miten koulu-
tuksia ja instituutioiden välistä yhteistyötä 
voisi kehittää.

Suomessa erityisopettajia koulutetaan 
vuosittain kuudessa yliopistossa viiden 
vuoden maisteriohjelmissa sekä yhden 
vuoden erillisissä erityisopettajakoulu-
tuksissa. Tutkimuksessamme keskitytään 
vuoden pituiseen erilliseen erityisopetta-
jakoulutukseen. Ammatillisia erityisopet-
tajia koulutetaan viidessä ammatillisessa 
opettajakorkeakoulussa.

Opetussuunnitelma koulutuksen 
määrittäjänä

Opetussuunnitelma heijastaa sitä, 
mitä yhteiskunta pitää tärkeänä. 
Näin ollen opetussuunnitelmien 

analyysi on aina myös yhteiskunnan arvo-
jen analyysiä (Saari ja muut, 2017). Nä-
mä arvot heijastuvat opetussuunnitelmien 
lähestymistapoihin. Opetussuunnitelmat 
ovat Aution (2019) mukaan yksi merkit-
tävimpiä kansalaisiin vaikuttavia asiakir-
joja. Annala ja muut (2019) tekivät meta-
tutkimuksen opetussuunnitelmia käsitte-
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levistä artikkeleista ja jakoivat sen perus-
teella opetussuunnitelmat neljään osaan, 
joita voidaan kuvata ikään kuin portaina 
ylöspäin: 

Opetussuunnitelma voidaan nähdä
1) tiedon varmistajana eli tiedon siirto-
na seuraavalle sukupolvelle,
2) kompetenssin tuottajana, eli tie-
to nähdään osaamisena ja työelämässä 
merkittävänä,
3) neuvotteluna, jolloin pyritään saa-
maan aikaan ajattelun muutoksia opis-
kelijassa, ja vielä
4) valtaistumisena, jolloin opiskelijalla-
kin on omistajuus.

Näistä ensimmäinen painottaa tut-
kinnon rakennetta ja tietosisältöä ope-
tussuunnitelman keskiössä (Kelly, 
2009/1977). Tätä edustavat esimerkik-
si tutkintovaatimukset ja opinto-oppaat. 
Tässä lähestymistavassa unohtuu helpos-
ti kokonaisuus, eikä opiskelijan oppimista 
huomioida (Annala ja muut, 2019). Kom-
petenssin tuottaja, produkti-lähestymista-
pa (Tyler, 1949), sisältää tavoitteiden ja 
oppimisen määrittelyn, opetuksen orga-
nisoinnin ja tavoitteiden arvioinnin (ks. 
myös Annala ja muut, 2019, s. 413). Kol-
mannen lähestymistavan mukaan opetus-
suunnitelma on vuorovaikutteinen proses-
si ja yhteinen merkitysneuvottelu (myös 
Pinar, 2004). Viimeinen lähestymistapa 
liittää mukaan kysymykset vallasta ja ar-
voista. Sen mukaan opetussuunnitelmassa 
otetaan kantaa siihen, mikä on arvokasta 
ja pysyvää sekä siihen, mitä voidaan muut-
taa (Annala ja muut, 2019). Tässä artikke-
lissa peilaamme yliopistojen ja AOKK:n 
erityisopettajakoulutusten opetussuunni-
telmia yllä lueteltuun neljään opetussuun-
nitelman tyyppiin.

Tarkastelemme kahden eri instituution 
opetussuunnitelmia rinnakkain. Monissa 

aikaisemmissa tutkimuksissa on keskitytty 
vain toiseen näistä instituutioista (Hauss-
tätter & Takala, 2008; Rantanen & Mar-
janen, 2019; Takala ja muut, 2019). Yli-
opistojen opetussuunnitelmien tarkaste-
lussa nousi esille, että vaikka pääasiat ovat 
samankaltaisia, yliopistojen erityisopetta-
jakoulutuksien välillä on eroja (kts. Taka-
la ja muut, 2019). Kaikkien yliopistojen 
erityisopettajakoulutusten opetussuunni-
telmissa ilmenneitä kokonaisuuksia oli-
vat lukemisen, kirjoittamisen, matema-
tiikan oppimisen ja sosio-emotionaali-
sen kehityksen teemat (Takala ja muut, 
2019). Ammatilliset opettajakorkeakoulut 
(2012) ovat tehneet pitkään yhteistyötä 
erityisopettajakoulutuksen laadun yhden-
mukaistamiseksi, joten opetussuunnitel-
mien rakenne on kaikissa viidessä toteu-
tuksessa samankaltainen, eroavaisuuksia 
on lähinnä toteutuksessa ja vuosittaisissa 
painopistealueissa.

Korkeakoulujen opetussuunnitelmis-
sa on ollut viittauksia siihen, että oppi-
misen haasteet olisivat yksilön vastuulla, 
mutta esillä on myös yhä enemmän ym-
päristön osuus oppimisen haasteissa, ku-
ten myös heikkouksien sijasta yksilöiden 
vahvuuksiin keskittymistä (Dudley-Mar-
ling & Burns, 2014; Hausstätter & Taka-
la, 2008).

Tuki lainsäädännön 
näkökulmasta 

Korkeakoulujen toiminta perustuu 
itsehallinnolle ja tieteen vapaudel-
le, jolloin korkeakoulut päättävät 

opetussuunnitelmien sisällöistä itsenäises-
ti. Korkeakoulut ja ministeriö käyvät nel-
jän vuoden välein neuvottelut, joissa so-
vitaan muun muassa korkeakoululaitok-
sen tavoitteet, keskeiset toimenpiteet ja 
tehtävät (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2020). Yliopistojen kohdalla opinnoista ja 
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niiden perusteista säädetään valtioneuvos-
ton asetuksella (Yliopistolaki 558/2009). 
Näistä ja muista opintojen perusteista sekä 
koulutusvastuun tarkemmasta jakautumi-
sesta yliopistojen kesken säädetään Ope-
tus- ja kulttuuriministeriön asetuksella, 
joka valmistellaan yhteistyössä yliopisto-
jen kanssa (Yliopistolaki 558/2009). Am-
mattikorkeakoulujen opetussuunnitelma-
työtä ohjaavat Ammattikorkeakoululaki 
(932/2014) ja Valtioneuvoston asetus am-
mattikorkeakouluista (1129/2014), joissa 
säädetään yksityiskohtaisemmin suoritet-
tavista tutkinnoista, opinnoista, todistuk-
sista ja rahoituksesta.

Koska vertaamme tässä tutkimuksessa 
erityisopettajakoulutusten opetussuunni-
telmia, luettelemme alla keskeiset lait ja 
kuvaamme niiden tuen määrittelyjä. Pe-
ruskoulussa ja lukiossa annettavasta ope-
tuksesta ja niiden opetussuunnitelman si-
sällöstä päätetään usealla taholla. Perus-
opetusta ohjaavat Perusopetuslaki ja –ase-
tus (628/1998; 852/1998) ja Opetushal-
lituksen laatimat Opetussuunnitelman 
perusteet 2014 (Opetushallitus, 2016). 
Lukion opetusta säätelevät Lukiolaki 
(714/2018) ja Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2019 (Tossavainen, 2013). 
Perusopetuslain muutosten myötä (Laki 
perusopetuslain muutoksesta 642/2010) 
oppilaiden tukeminen muuttui kolmipor-
taiseksi. Sen voimaantulon jälkeen tukea 
on annettu yleisenä, tehostettuna tai eri-
tyisenä tukena. Kahta ensimmäistä tuen 
muotoa antavat kaikki opettajat.

Eri koulutusasteiden tuen määrittely 
on pitkälti samanlaista, mutta nimityk-
set vaihtelevat. Esimerkiksi ohjaus ja tuki 
ammatillisissa oppilaitoksissa sisältää sa-
mankaltaisia elementtejä kuin perusope-
tuksen yleinen tuki. Ammatillista koulu-
tusta säätelevät keskeisesti Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta 531/2017, Valtioneu-

voston asetus ammatillisesta koulutukses-
ta 673/2017, Ammatillisten tutkintojen 
perusteet, Opetushallituksen määräykset 
ja ohjeet (Opetushallitus, 2020) sekä Eri-
tyisen tuen opas (Opintopolku, 2020). 
Uuden lainsäädännön myötä koulutuk-
sen järjestäjien päätösvalta on lisääntynyt 
koulutuksen toteuttamisessa.

Koko koulujärjestelmän lainsäädän-
nössä korostetaan opiskelijan oikeut-
ta ohjaukseen, tukeen ja erityiseen tu-
keen (Laki ammatillisesta koulutuksesta 
531/2017; Laki perusopetuslain muutta-
misesta 642/2010; Lukiolaki 714/2018; 
Perusopetuslaki 628/1998; Varhais-
kasvatuslaki 549/2018). Ammattikor-
keakoululaki (932/2014), Yliopistolaki 
(558/2009) ja Laki yliopistolain muutta-
misesta (698/2018) eivät sinällään velvoi-
ta ohjaukseen, mutta Yhdenvertaisuuslain 
(1325/2014) mukaisesti korkeakoulujen 
tulee edistää yhdenvertaisuutta ja huomi-
oida opiskelijoiden moninaisuus ja tuen 
tarpeet yksilöllisesti.

Erityisopettajan kelpoisuus-
vaatimukset ja työnkuva 

Yliopistoissa tarjottavat erilliset eri-
tyisopettajan opinnot valmista-
vat erilaisiin erityispedagogisiin 

työtehtäviin. Jos opiskelijalla on jo luo-
kanopettajantutkinto (kasvatustieteen 
maisteri, luokanopettaja), hän valmistuu 
joko erityisluokanopettajan tai laaja-alai-
sen erityisopettajan (käytössä myös ni-
mitys osa-aikainen erityisopetus) tehtä-
viin perusopetukseen ja lukioon. Mikä-
li hänellä on varhaiskasvatuksen tutkinto 
(kasvatustieteen kandidaatti, varhaiskasva-
tuksen opettaja), hän valmistuu sekä var-
haiserityisopettajaksi että laaja-alaiseksi 
erityisopettajaksi päivähoitoon ja esikou-
luun. Sopivalla maisterin tutkinnolla ja 
opettajan pedagogisilla opinnoilla opis-
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kelija valmistuu laaja-alaiseksi erityisopet-
tajaksi peruskouluun ja lukioon (Asetus 
opetustoimen henkilöstön kelpoisuus-
vaatimuksista 986/1998; Asetus kelpoi-
suusasetusten muuttamisesta, 811/2018; 
Opintopolku, 2020).  Opiskelemaan tu-
levalla on oltava opettajan pedagogiset 
opinnot sekä aikaisempaa työkokemusta 
opettajana. Sen vaadittu määrä vaihtelee 
yliopistoittain. 

AOKK:ssa koulutetut erityisopettajat 
voivat toimia erityisen tuen ja vaativan 
erityisen tuen tehtävissä ammatillisten 
oppilaitosten, ammatillisten erityisoppi-
laitosten, aikuisopistojen ja ammattikor-
keakoulujen erityisopetus- ja asiantuntija-
tehtävissä sekä vankilaopetuksessa. Perus-
opetuksessa  vaativa erityinen tuki ei ole 
erillinen neljäs tuen muoto, vaan keino, 
jolla mitä tahansa tuen muotoa voidaan 
tehostaa. Sen kohderyhmänä ovat lähin-
nä oppilaat, joilla on vakavia psyykkisiä 
pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta tai 
autismin kirjoa (Kärnä, 2019; Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2017). Ammatilli-
sessa koulutuksessa vaativa erityinen tu-
ki määritellään  yksilöllistä ja laaja-alais-
ta erityistä tukea tarvitsevien opiskelijoi-
den koulutukseksi, joka edellyttää  kou-
lutuksen järjestäjiltä erillistä järjestämis-
lupaa (Laki ammatillisesta koulutuksesta 
531/2017; Opetus- ja kulttuuriministe-
riö, 2019). Ammatillinen erityisopettajan-
koulutus sopii myös vapaan sivistystyön 
ja kolmannen sektorin toimijoille. Koulu-
tukseen hakeutuvilta edellytetään amma-
tillisten tai yhteisten opintojen opettajan 
kelpoisuutta ja vähintään 5 kk päätoimis-
ta opetus- tai ohjauskokemusta ammatil-
lisessa oppilaitoksessa tai ammattikorkea-
koulussa sekä halua syventää osaamista ja 
asiantuntijuutta erityiskasvatuksessa (Ase-
tus opetustoimen henkilöstön kelpoisuus-
vaatimuksista 986/1998; Opintopolku, 
2020).

Erityisopetusta voidaan perusopetuk-
sessa antaa osa-aikaisena ja kokoaikaise-
na. Osa-aikaista erityisopetusta laaja-alai-
selta erityisopettajalta sai lukuvuonna 
2018–2019 noin 22 % kaikista oppilais-
ta ja erityistä tukea sai 8,5  % oppilaista 
(Suomen virallinen tilasto [SVT], 2020a, 
2020b). Erityistä tukea kokonaan eri-
tyisryhmässä tai erityiskoulussa sai 6,9 
% oppilaista 2019 (SVT, 2020c). Jo-
ka viides peruskoululainen sai tehostet-
tua tai erityistä tukea lukuvuonna 2019–
2020 (SVT, 2020d). Uusimman lukio-
lain (Lukiolaki 714/2018, 28 §) mukaan 
myös lukion opiskelijalla on oikeus saada 
erityisopetusta ja muuta oppimisen 
tukea. Vuonna 2018 tutkintoon 
johtavan ammatillisen koulutuksen 
opiskelijoista erityistä tukea tarvitsevia 
oli noin 10 prosenttia. Erityisryhmissä 
(vaativan erityisen tuen ammatilliset 
erityisoppilaitokset, rajatun erityistehtävän 
oppilaitokset) opiskeli yhteensä 1,3  % 
kaikista opiskelijoista (SVT, 2020e). 
Näiden tilastojen perusteella näyttää siltä, 
että erityisopettajia tarvitaan.

Erityisopettajan muuttuva 
työkenttä

Erityisopettajien työ on monipuo-
lista ja laajaa. Nykyään kaikkien 
erityisopettajien oletetaan teke-

vän yhteistyötä muiden opettajien kanssa 
tuen tarpeessa olevien hyväksi (Shephard 
ja muut, 2016). Tämä yhteistyö tuo mu-
kanaan paljon hyötyjä, kuten lisääntynyt 
tiedonkulku ja tuen monipuolistuminen. 
Samalla se saattaa sekoittaa eri opettajien 
rooleja ja vastuita, kun erityis- ja yleisope-
tuksen välinen raja hämärtyy (Fuchs ja 
muut, 2010; Shephard ja muut, 2016). 
Erityisopettajille on tällä vuosikymmenel-
lä tullut paljon myös opetuksen ulkopuo-
lista työtä, kuten yksilöllisten opetussuun-
nitelmien tekoa, tuen kirjaamista, yhteis-
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työtä monien eri tahojen kanssa, jatkuvaa 
itsensä kehittämistä ja alan uusien tutki-
musten seuraamista. Myös pedagogisen 
konsultaation osuus työtehtävissä näyt-
tää kasvavan (Sundqvist ja muut, 2019). 
Nykyvaatimusten mukaan opetuksen tu-
lee olla kulttuurisensitiivistä ja mukana on 
oltava globaali näkökulma. Erityisopetta-
jien on myös tunnettava vallitseva lain-
säädäntö ja muut toimintaa säätelevät 
ohjeet (Dukes ja muut, 2014). Nykyiset 
vaatimukset erityisopettajien työlle sisäl-
tävät myös korkeita odotuksia kaikkien 
opiskelijoiden oppimistulosten noususta 
(Shephard ja muut, 2016).

Varhaiskasvatuksessa ja perusopetuk-
sessa työskentelevien erityisopettajien 
rooli ja koulutus on muuttunut globaa-
listi 1970-luvulta yhä monimuotoisem-
maksi (Shephard ja muut, 2016). Huh-
tasen väitöskirjassa (2000) todettiin, et-
tä laaja-alaiselta erityisopetukselta puut-
tuu kunnissa suunnitelmallisuus liittyen 
muun muassa tukitoimiin. Tässä on men-
ty eteenpäin kolmiportaisen tuen mallin 
myötä (Laki perusopetuslain muuttami-
sesta 642/2010). Vielä 2010-luvun alussa 
laaja-alaisen erityisopettajan työ kouluissa 
koostui kolmesta päätehtävästä: opettami-
nen, taustatyö ja konsultaatio. Näistä suu-
rimman osan työaikaa vei opettaminen 
(Takala ja muut, 2009). Kun erityisopet-
tajan työtä ja yliopistojen opetussuunni-
telmia on viime aikoina tutkittu, on ha-
vaittu, että erityisesti yhteistyön osuus 
työssä sekä opetussuunnitelman teksteis-
sä on lisääntynyt (Lakkala ja muut, 2016; 
Takala ja muut, 2019).

Ammatillisen opettajan ja erityisopet-
tajan työhön on kohdistunut uudenlaisia 
vaatimuksia toimintaympäristön muut-
tuessa uudistuneen lainsäädännön myö-
tä (Raudasoja ja muut, 2018). Tämä on 
vaikuttanut myös erityisopettajakoulutuk-

seen. Ammatillisen erityisopettajan työn 
on aiemmin todettu jakaantuneen kol-
meen osaan: yksilöllisen oppimisen tu-
kemiseen, suunnitteluun ja kehittämis- 
ja yhteistyöhön (Kaikkonen, 2010). Tä-
nä päivänä työn painopiste on siirtynyt 
yhä enemmän yksilöllisestä tukemises-
ta opetus- ja ohjaushenkilöstön ohjauk-
seen, konsultaatioon ja moniammatilli-
seen yhteistyöhön sekä oppilaitoksen pro-
sessien kehittämiseen ja palvelujen koor-
dinointiin (Hirvonen & Peuna-Korpioja, 
2018). Toisaalta ammatillinen erityisopet-
taja voi toimia myös vaativana erityisenä 
tukena järjestettävässä koulutuksessa, jol-
loin työ painottuu erityisryhmien opetuk-
seen (Ammatilliset opettajakorkeakoulut, 
2020).

Tutkimuksen tavoitteet

Tämän tutkimuksen tarkoitus on vas-
tata seuraaviin kysymyksiin:

1) Mitä keskeisiä teemoja ja sisältöjä 
erityisopettajakoulutusten opetussuun-
nitelmissa on yliopistoissa ja ammatilli-
sissa opettajakorkeakouluissa?
2) Mitä yhtäläisyyksiä ja/tai eroja insti-
tuutioiden erityisopettajakoulutuksissa 
on opetussuunnitelmien mukaan?

Nykyiset vaatimukset 
erityisopettajien työlle 
sisältävät myös korkeita 
odotuksia kaikkien opiskeli-
joiden oppimistulosten 
noususta.
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Tutkimuksen aineisto ja 
menetelmät

Tutkimuksen aineistoina käytettiin 
voimassa olevia opetussuunnitel-
mia lukuvuodelta 2019–2020. 

Opetussuunnitelmat olivat viiden erillisiä 
erityisopettajan opintoja tarjoavan yliopis-
ton (Helsinki, Joensuu, Jyväskylä, Oulu 
ja Turku1; ruotsinkielinen Vaasa jätettiin 
pois, koska opetussuunnitelmaa ei ollut 
saatavilla) ja viiden ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun (Helsinki, Hämeenlinna, 
Jyväskylä, Oulu ja Tampere). Oulun am-
matillisesta opettajakorkeakoulusta muka-
na oli lukuvuosi 2018–2019, koska heil-
lä ei ollut lukuvuonna 2019–2020 kyseis-
tä opetusta. Suunnitelmat saatiin korkea-
koulujen internet-sivuilta tai pyytämällä 
sähköpostilla koulutuksen järjestäjiltä.

Yliopistojen ja AOKK:n aineistot ana-
lysoitiin erikseen ja sitten analyysejä ver-
rattiin keskenään. Tarkastellessamme ope-
tussuunnitelmadokumenttien sisältöä se-
kä niiden yhtäläisyyksiä ja eroja olemme 
käyttäneet menetelmänä sisällönanalyysiä. 
Sisällönanalyysi on tekstianalyysiä, jonka 
avulla olemme tarkastelleet jo valmiiksi 
tekstimuotoisia aineistoja, tässä tapauk-
sessa kurssien otsikkoja sekä sisältöjen ku-
vauksia. Tavoitteet ja kirjallisuus jätettiin 
tarkastelun ulkopuolelle, jotta aineisto ei 
olisi liian suuri. Ensimmäinen karkeam-
pi analyysi tehtiin pelkkien opetussuun-
nitelmien otsikoiden perusteella, jotta en-
simmäisen tutkimuskysymyksen kehys 
hahmottuisi. Toinen analyysi tehtiin sisäl-
tökuvausten perusteella. Olemme muo-
dostaneet tutkittavasta tekstistä tiivistet-
tyjä kuvauksia, ydinkategorioita ja niihin 
kuuluvia alakategorioita. Ydinkategorioil-
la pyrimme kuvaamaan opetussuunnitel-
mien keskeisen sisällön lyhyillä, kattavilla 
1Tekstiviitteissä Helsingin yliopisto=HY, Joensuun eli Itä-Suomen yliopisto=UEF, Jyväskylän yliopisto=JYU,
Oulun yliopisto=OY ja Turun yliopisto=UTU

ilmaisuilla, joita avataan alakategorioilla. 
Schreierin (2012) mukaan ydinkategoriat 
eivät saa mennä päällekkäin sisällön puo-
lesta. Tässä tutkimuksessa sisällönanalyy-
si on tehty aineistolähtöisesti kahden tut-
kijan toimesta itsenäisesti ja kaksi muuta 
ovat sitten omalla analyysillään vahvista-
neet löydetyt kategoriat (Schreier, 2012). 
Teoreettisena analyysikehikkona käytäm-
me opetussuunnitelmien jakoa Annalan ja 
muiden (2019) mukaan.

Analyysiä tehdessä ilmeni, että sama 
opintojakso sopii useampaan yläkategori-
aan. Koska tarkastelumme on koko ope-
tussuunnitelmaa läpileikkaavaa ja etsim-
me laajoja kokonaisuuksia, emme käsitel-
leet yksittäisten kurssien sisältöjä irrallisi-
na muista. Tutkimuksen tulosten luotetta-
vuutta lisää se, että molemmista instituu-
tioista mukana oli useampi tutkija, jotka 
toimivat toistensa luokittelujen arvioijana. 
Tulosten luotettavuutta puolestaan vähen-
tää se, että materiaalina ovat vain otsikot 
ja kurssien sisältökuvaukset. Lisäksi jokai-
sella instituutiolla on aivan omaa sisältöä 
opetussuunnitelmassaan, joka ei näy ydin-
kategorioiden kautta. Tämä oma saattaa 
palvella alueen tarpeita, kuten Oulun yli-
opiston saamelaisuuteen liittyvä tematiik-
ka.

Tulokset

Erityisopettajakoulutusten 
keskeisiä teemoja ja sisältöjä

Kuvaamme seuraavalla sivulla yli-
opistojen ja AOKK:n opetussuun-
nitelmia sisällönanalyysin kautta 

muodostettujen ydinkategorioiden avul-
la ja samalla avaamme jokaisen ydinkate-
gorian alakategorioiden sisältöjä. Kaikki 
ydinkategoriat sekä niiden alakategoriat 
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Taulukko 1: Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen erityisopettajakoulutuksen 
opetussuunnitelmien ylä- ja alakategoriat 

(Yliopisto=YO, Ammatillinen opettajakorkeakoulu=AOKK)

näkyvät taulukossa 1. Neljä ydinkatego-
riaa on yhteisiä yliopistoille ja AOKK:lle. 

1) Ensimmäinen ydinkategoria, erityis-
pedagoginen tieto sisältää osin tai ko-
konaan yliopistojen kokonaisuuden ni-
meltä ‘erityispedagogiikan perusopinnot’ 
kaikissa viidessä yliopistossa ja AOKK:s-
sa. Yliopistoissa tämä kokonaisuus on laa-
juudeltaan 25 opintopistettä (op). Kol-
messa AOKK:ssa (OAMK, Haaga-He-
lia, HAMK) opiskelijat suorittivat täs-
tä samasta yliopistojen kokonaisuudesta 
12–20 op ja kahdessa AOKK:ssa (JAMK, 
TAMK) erityispedagogiikan perusopin-
not suoritetaan muokattuna ammatillisen 
koulutuksen kontekstiin. Yliopistoissa eri-
tyispedagoginen tieto koostuu perus-, ai-
ne- ja syventävien opintojen tasoista jak-

Ydinkategoria Alakategoriat Korkeakoulu

ERITYISPEDAGOGINEN 
TIETO

Erityispedagogiikan historia ja kehitys 
Oppimisvaikeudet
Vammaisuuden tematiikka
Alan säätely
Eettinen tieto ja pohdinta

YO ja AOKK

ERITYISPEDAGOGINEN 
TOIMINTA

Yksilöllistäminen
Interventiot
Arviointi

YO ja AOKK

YHTEISTYÖ Huoltajat ja ammattilaiset
Vuorovaikutustaidot
Pedagoginen tuki ja konsultaatio

YO ja AOKK

AMMATILLINEN 
KEHITYS

Harjoittelu
Muutos
Erikoistuminen

YO ja AOKK

TUTKIVA OPETTAJA Tutkiva opettajuus
Tutkimusperustaisuus

YO

TOIMINTAYMPÄRISTÖJEN 
KEHITTÄMINEN

Oppimisympäristöjen kehittäminen
Erityisen tuen suunnittelu ja koordinointi
Kehittävä opettajuus

AOKK

soista. AOKK:ssa tätä jakoa ei käytetä. 
Nämä opinnot vastaavat perusopintoja 
tasoltaan, mutta tietoja syvennetään 
muissa opintojaksoissa.

Erityispedagogisen tiedon alakategorioi-
ta oli viisi.  Ensimmäiseksi alakategoriak-
si voidaan molemmissa instituutioissa ni-
metä erityispedagogiikan historia ja kehitys, 
joka sisältää opetuksen historian lisäksi 
muun muassa inkluusion kehitysvaiheita. 
Näin yhteiskunnallinen kehitys kytkey-
tyy erityispedagogiseen tietoon mukaan. 
Toisena alakategoriana voidaan nähdä eri-
laiset oppimisvaikeudet, kuten lukemisen, 
kirjoittamisen, matematiikan, kielenkehi-
tyksen ja sosio-emotionaalisen oppimisen 
ja kehityksen haasteet. Läpi opintojen kul-
kee vammaisuuteen ja ihmiskäsitykseen 
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liittyvää tematiikkaa, joka nimetään täs-
sä vammaisuuden tematiikka-alakategori-
aksi. Alan säätely-alakategoria sisältää eri-
tyisesti opetusalan lainsäädännön ja sää-
dösten tuntemuksen. Eettinen tieto ja poh-
dinta-alakategoria on läpileikkaava teema 
monessa opintojaksossa, ja siksi se lista-
taan erillisenä alakategoriana. Erityispeda-
gogiikan perusopintojen osalta osa AOK-
K:sta tekee yhteistyötä yliopistojen kanssa.

YO:ssa tähän ydinkategoriaan liittyviä 
opintojaksoja ovat: Erityispedagogiikan 
perusteet (HY, JYU), Käyttäytymisen 
haasteet (OY), Lukitaidot ja vaikeudet 
(HY), Osallisuus ja toimintaympäristöt 
(UEF), sekä Esteettömät oppimis- ja vuo-
rovaikutusympäristöt (JYU).2 AOKK:ssa 
ydinkategoriaan sisältyvät opintojaksot 
Ammatillisen erityisopetuksen perusteet 
(JAMK), Ammatillisen erityisopettajan 
ammattietiikka (HAMK), Mielenhyvin-
vointi, oppimis- ja työkyky (Haaga-He-
lia), Inklusiivinen koulutus (JAMK). Kol-
messa AOKK:ssa opiskelijat suorittavat 
erityispedagogiikan perusopintoja yhteis-
työssä yliopiston kanssa. 

Yliopistoissa vammaisuuden, lainsää-
dännön ja eettisyyden sisältöjä täyden-
netään sekä perus-, aine- että syventävis-
sä opinnoissa monessa jaksossa. AOKK:s-
sa näitä teemoja syvennetään erityisesti 
opintokokonaisuudessa Inklusiivinen 
koulutus. 

2) Toiseen ydinkategoriaan, erityispe-
dagoginen toiminta sisältyy yliopistoissa 
ja AOKK:ssa tuen käytäntöjen tuntemus 
ja erityisesti yksilöllisen oppimisen tuke-
minen. Toiminta jakautui kolmeen ala-
kategoriaan, joista ensimmäinen on yksi-
löllistäminen. Kun tiedollisesti on opittu 
vaikkapa kolmiportainen tuki, opetellaan 
koulutuksessa viemään se käytäntöön, 
2Esimerkeissä esitettyjä kurssisisältöjä oli useassa yliopistossa hieman erilaisilla nimillä.

suunnittelemaan kuntoutus ja kirjaamaan 
se asianmukaisesti. Yksilöllistäminen ku-
vaa suunnitelmallista erityispedagogista 
tuen ja ohjauksen järjestämistä ja toteut-
tamista, sekä sitä kautta henkilökohtaista-
mista. AOKK:n erityisopettajakoulutuk-
sissa heijastuu ammatillisen koulutuksen 
uudistunut lainsäädäntö (ns. reformi) ja 
henkilökohtaistamisen vaatimus. Erityis-
pedagogiseen opetukseen ja kuntoutuk-
seen liittyvät toisena ja kolmantena alaka-
tegoriana erilaiset interventiot (kuten lue-
tun ymmärtämisen strategiaohjelma, tie-
tokonekuntoutus) sekä arviointi (kuten 
lukemisen ja kirjoittamisen tai matematii-
kan vaikeuksiin kehitettyjen testien käyt-
tö, arviointikeskustelut, havainnointi).

Yliopistoissa tähän ydinkategoriaan liit-
tyvät esimerkiksi opintojaksot: Lukemi-
sen ja kirjoittamisen taitojen arvio ja tuki 
(JYU), Sosio-emotionaalisen käyttäytymi-
sen pedagoginen tuki (UEF), Matemaat-
tisten taitojen oppiminen ja tuki (JYU, 
OY), Oppimisen ulottuvuudet ja arvioin-
ti (OY). AOKK:ssa ydinkategoriaan liit-
tyviä opintojaksoja ovat esimerkkinä Yk-
silöllinen tuki ja inklusiivinen pedago-
giikka (JAMK), Henkilökohtaistaminen 
ja ohjausosaaminen (TAMK), Opetus- ja 
ohjausmenetelmät ammatillisessa koulu-
tuksessa (HAMK) tai Erityispedagogisen 
ohjaus- ja opetusosaamisen kehittäminen 
(Haaga-Helia).

3) Kolmas yhteinen ydinkategoria ins-
tituutioiden opetussuunnitelmissa on yh-
teistyö, joka sisältää moniammatillisen ja 
ammatillisen yhteistyön sekä erilaiset ver-
kostot. Yhteistyö-yläkategorian löytyi kol-
me alakategoriaa, joista tiivistetään ensim-
mäiseksi huoltajat ja ammattilaiset ja toi-
seksi erityisopettajan tarjoama pedagogi-
nen tuki ja konsultaatio, yhtenä esimerk-
kinä yhteisopetus. Lisäksi erityisopettajan 
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tulee olla opetussuunnitelman tekstien 
mukaan hyvä vuorovaikuttaja. Niinpä 
kolmas alakategoria on vuorovaikutustai-
dot. Tähän voidaan katsoa kuuluvan myös 
opetussuunnitelmissa oleva vahvuusajat-
telu. 

Yliopistoissa tähän yläkategoriaan sisäl-
tyy elementtejä opintojaksoista Monita-
hoinen yhteistyö (UTU), Erityisopettaja 
monitoimijaisessa tukiverkossa (UEF) ja 
valinnainen jakso Monialainen yhteistyö 
perheiden kanssa (JYU). AOKK:n opin-
tojaksoista yläkategoriaa edustavat Ver-
kosto-osaaminen ja moniammatillinen 
yhteistyö (JAMK), Konsultatiivinen työ-
ote (OAMK), Työnohjauksellinen työs-
kentelyote (Haaga-Helia) ja Työelämä- ja 
verkostoyhteistyö (HAMK). Yhteistyöta-
hoina ovat toiset opettajat ja kasvattajat, 
huoltajat ja yhteiskunnan toimijat (mm. 
sosiaali- ja terveydenhuolto, kuntoutusyk-
siköt, poliisi). 

4) Neljäs yhteinen ydinkategoria on 
ammatillinen kehitys. Tähän liittyvää 
osaamista on kuvattu opetussuunnitel-
missa erityisopettajan ammatti- tai osaa-
misidentiteetin rakentumisena. Paino-
pisteet kehittymisen sisällöistä vaihteli-
vat jonkin verran. Alakategorioita tähän 
löytyi kolme. Niistä keskeisin on harjoit-
telu, joka sisältyi molempien instituutioi-
den opetussuunnitelmiin. Se toteutetaan 
henkilökohtaisten osaamistarpeiden ja ta-
voitteiden mukaisesti. Yliopistolta valmis-
tuvat opettajat harjoittelevat pääsääntöi-
sesti päiväkodissa tai kouluissa, AOKK:n 
opiskelijat alansa työpaikoilla yksilöllisen 
suunnitelman ja työkokemuksen mukaan, 
esimerkiksi yleisissä tai erityisoppilaitok-
sissa, valmentavissa koulutuksissa, työpa-
joissa tai vankilaopetuksessa. Tavoitteena 
on kehittyä erityisopettajana ja omaksua 
uusi toimijarooli. 

Muutos on toinen alakategoria amma-
tillisessa kehityksessä. Muutoksella voi-
daan viitata erityisopettajan toimimiseen 
muutosagenttina työpaikallaan, kunnassa 
tai jopa valtakunnan tasolla. Kolmantena 
alakategoriana ammatillisessa kehittymi-
sessä voidaan nähdä mahdollisuus erikois-
tua johonkin osa-alueeseen, vaikka valin-
naisten opintojen kautta. Tätä ei ollut kai-
kissa yliopistoissa tarjolla, mutta muuta-
mia opintojaksoja oli, kuten Motivaatio 
oppimisen tukena (JYU) tai Erityispeda-
gogiikka ja sukupuoli (UTU). AOKK:ssa 
on olennaista omien tavoitteiden asetta-
minen koulutukselle, oman osaamisen re-
flektointi ja tavoitteellinen erityisopetta-
jana kehittyminen sekä mahdollisuus laa-
jentaa ja syventää osaamista valinnaisilla 
opinnoilla. 

Yliopistossa tähän ydinkategoriaan löy-
tyy elementtejä esimerkiksi opintojaksois-
ta Harjoittelu, Erityispedagogiikka profes-
siona (OY), Motivaatio oppimisen tuke-
na (JYU), Erityisopettajan asiantuntijuus 
ja sen kehittyminen (UTU). AOKK:ssa 
esimerkkeinä tästä ydinkategoriasta ovat 
opintojaksot: Harjoittelu, Erityisopetta-
jan ammatillinen kehittyminen ja osaami-
nen (Haaga-Helia) ja Opiskelun henkilö-
kohtaistaminen (JAMK). Erityisopettaja-
opintojen syventäminen tai laajentaminen 
mahdollistuu 5 op laajuisten valinnaisten 
opintojen avulla, esimerkkeinä Valinnai-
set opinnot (JAMK), Ammatillista eri-
tyisopettajuutta syventävä tai laajentava 
osaaminen (TAMK) ja Ammattitaitoa ke-
hittävät vaihtoehtoiset opinnot (OAMK).

5) a. Yliopistojen opetussuunnitelmis-
ta löytyi vielä yksi ydinkategoria: Tutki-
va opettajuus ja sille kaksi alakategoriaa. 
Erityisopettajaopiskelijat keräävät aineis-
toa tutkimukseen ja näin pidetään esillä 
tutkivan opettajan roolia ja tutkimuspe-
rusteista opetusta. Monien kurssien sisäl-
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tökuvauksissa mainitaan toistuvasti tutki-
mus ja sen tärkeys. Esimerkkeinä jaksot: 
Tutkimusperustainen erityisopettajuus 
(UEF) ja Tutkiva ja kehittävä opettajuus 
(HY). Nimeämme alakategoriat seuraa-
vasti: Tutkiva opettaja sekä tutkimusperus-
taisuus. Ensimmäinen ohjaa erityisopetta-
jia tekemään itse tutkimusta työssään ja 
jälkimmäinen liittyy kriittisyyteen esimer-
kiksi erilaisia kentälle tulevia opetusmene-
telmiä ja metodeja kohtaan, joiden avul-
la väitetään ”parannettavan” oppimista 
huikeasti tai kriittisyyttä omaa toimintaa 
kohtaan. Esimerkkeinä tästä ydinkategori-
asta ovat opintojaksot: Tutkimusperustai-
nen erityisopettajuus (UEF) ja Tutkiva ja 
kehittävä opettajuus (HY).

5) b. AOKK:ssa viides ydinkategoria oli 
Toimintaympäristöjen kehittäminen, ja 
tähän liittyvä osaaminen nähdään tärkeä-
nä osana erityisopettajan työtä, mm. uu-
distuneen ammatillisen koulutuksen ra-
kenteen vuoksi. Opetus on laajentunut 
ulos luokista työelämään. Erityisopetta-
jakoulutuksessa tulee saada valmiuksia 
muokata oppimisympäristöä yksilöllisesti 
opiskelijan valmiuksien ja tarpeiden mu-
kaisesti. Ydinkategoriaan löytyi kolme ala-
kategoriaa, joita ovat oppimisympäristöjen 
kehittäminen, erityisen tuen suunnittelu ja 
koordinointi ja kehittävä opettajuus. 

Esimerkkinä tästä ydinkategoriasta ovat 
opintojaksot Oppilaitoksen pedagoginen 
ja toiminnallinen kehittäminen (Haa-
ga-Helia), Toimintaympäristön kehittä-
minen (JAMK) ja Organisaation ja toi-
minnan kehittäminen (TAMK). Toimin-
taympäristön kehittämiseen liitettiin lä-
hes kaikissa koulutuksissa kehittämistyö 
tai -hanke. 

Erityisopettajakoulutuksien 
vertailua

Sekä yliopistojen että AOKK:n eri-
tyisopettajakoulutusten opetussuunnitel-
missa on yhtäläisyyksiä, samankaltaisuutta 
löytyi neljästä ydinkategoriasta. Sävyerot 
syntyvät erityisopetuksen kohderyhmis-
tä: yliopistoissa koulutetaan erityisopet-
tajia, jotka toimivat kentällä pienten las-
ten, peruskouluikäisten ja lukiolaistenkin 
erityisopettajana ja AOKK:ssa puolestaan 
opetussuunnitelman sisältö tähtää nuor-
ten ja aikuisten opettamiseen. Yliopis-
to-opinnoissa muun muassa varhainen 
kehitys on esillä enemmän kuin AOK-
K:ssa. Siellä taas tieto oppimisen yksilöl-
lisistä eroista ja niiden ilmenemisestä on 
keskeistä. Erityisopettajakoulutusten ope-
tussuunnitelmien eroihin liittyy myös eri 
koulutusasteiden rakenteellinen eroavai-
suus: pienten lasten ja peruskouluikäisten 
parissa työskenneltäessä oppimisen ym-
päristö on yleensä ryhmä tai luokka. Lu-
kioikäisten tai ammatillisen koulutuksen 
opiskelijoiden osalta toimintaympäristö 
on kovin erilainen, esimerkiksi kiinteitä, 
samana pysyviä opetusryhmiä ei ole. Eri-
tyisopettajien tulee kyetä luomaan erilai-
sia tuen järjestämisen muotoja eri ympä-
ristöihin. Molempien instituutioiden ope-
tussuunnitelmissa yhteistyö ja erilaiset ver-
kostot ovat keskeisiä, mutta verkostojen 
henkilöt tulevat osin eri tahoilta. Päivä-
kodin ja koulun erityisopettajat kohtaavat 
paljon oppilaiden huoltajia, mikä ei lie-
ne yhtä tiivistä ammatillisessa koulutuk-
sessa, jossa taas työelämäyhteistyö koros-
tuu. Vuorovaikutus huoltajien tai lähialan 
ammattilaisten kanssa vaatii erilaista osaa-
mista, ja tämä näkyy opetussuunnitelmien 
sisällöissä. Oppilaitoksen tukijärjestelmän 
tuntemisen lisäksi tarvitaan perehtymistä 
esim. kuntoutustahoihin. Yhteistyötaitoja 
harjoitellaan opetusharjoittelussa molem-
missa erityisopettajakoulutuksissa. Yläka-
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tegoriat ovat pitkälti samoja, mutta niiden 
sisällä tietojen ja taitojen kohdentuminen 
on erilaista ja pitkälti ikäspesifiä.

Eroavaisuuksia löytyy lähinnä alakate-
gorioista: yliopistojen opetussuunnitel-
missa näkyy runsaasti oppimisvaikeuksien 
eli tuen tarpeen teemoja, ja kiinnostavas-
ti teksteissä on mukana vahvuusajattelua. 
Tämä teema sisältää muutoksen aspektin: 
ei olla enää otsikkotasolla niin vamma- tai 
puutekeskeisiä kuin aikaisempi tutkimus 
on osoittanut (ks. Hausstätter & Takala, 
2008; Takala ja muut, 2019), vaan keski-
tytään enemmän vahvuuksiin. Ympäris-
tön osuus oppimisen haasteissa on myös 
mukana ja siten vammaisuuden sosiaa-
linen malli (Dudley-Marling & Burns, 
2014; Reindal, 2008) näyttäytyy entisen 
ongelmakeskeisen ja medikalistisen ajat-
telun sijaan (Gallagher ja muut, 2014). 
AOKK:ssa opetussuunnitelmissa tuen tar-
peen teemat eivät enää liity yksilön var-
haiskehitykseen, vaan nuorten ja aikuis-
ten oppimisen ja elämäntilanteiden mo-
nimuotoisuuteen ja vahvuuksiin, joiden 
varaan suunnitellaan yksilöllistä opiskelu-
polkua.

Tutkimusperusteisuus on yliopistojen 
opetussuunnitelmissa vahvasti esillä läpi-
leikkaavana teemana koko erityisopettaja-
koulutuksessa, ja siksi se muodosti oman 
yläkategorian. AOKK:n erityisopettaja-
koulutuksien opetussuunnitelmissa hei-
jastuu ammattikorkeakoulujen perusteh-
tävä: työelämän kehittäminen. Nykyises-
sä ammatillisen koulutuksen rakenteessa 
erityisen tuen järjestelmän tulee olla mo-
nimuotoista ja mukautuvaa, ja tämä ko-
rostuu erityisopettajakoulutusten opetus-
suunnitelmissa.

Yliopistolla opintoihin vaikuttaminen 
on mahdollista lähinnä vain harjoitteluis-
sa tai muutamien valinnaiskurssien kautta 

sekä lopputyön aiheen valinnassa. Koko-
naisuus on ennalta mietitty, eikä se juu-
ri jousta opiskelijan tarpeiden mukaan. 
AOKK:ssa opintojen räätälöinti näkyy läpi 
opetussuunnitelman sisältöjen. Kaikkien 
viiden AOKK:n erityisopettajakoulutuk-
sien toteutukset ovat hyvin samantyyppi-
set. Opinnot pohjaavat vahvasti henkilö-
kohtaistamiseen kautta opintojen kulun. 
Koska ammatillisen erityisopettajan työ-
kenttä on hyvin laaja, opiskelija vaikuttaa 
vahvasti opintojen sisältöihin, suuntaami-
seen ja tavoitteisiin. Toimintaympäristöt, 
johon instituutiot valmistavat erityisopet-
tajia, heijastuvat opetussuunnitelman si-
sällössä. AOKK:ssa opetuskentän laajuus 
näkyy erityisopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmassa, samaten kuin ammatil-
lisen koulutuksen koulutusalojen erilai-
suus. Erityisopettajakoulutuksen aloitta-
va opiskelija on jo opettajankoulutuksen 
suorittanut ja useimmilla on pitkä työko-
kemus. Erityisopettajuus rakentuu tälle 
pohjalle ja erityisopettajia koulutetaan siis 
monenlaisille aloille.

Pohdinta ja johtopäätökset

Tässä artikkelissa tarkastelimme, 
mitä erityisopettajakoulutuksen 
opinnot sisältävät yliopistoissa se-

kä ammatillisissa opettajakorkeakouluis-
sa (AOKK). Tämän lisäksi selvitimme, 
mitä yhteistä on näiden instituutioiden 
opetussuunnitelmissa ja missä ne eroa-
vat. Molempien instituutioiden opetus-
suunnitelmista löytyi viisi ydinkategoriaa, 
joista neljä nähtiin yhteisenä. Ne sisälsi-
vät erityisopettajan käytännön työn vaa-
timia tietoja ja taitoja, moniammatillista 
ja ammatillista yhteistyötä verkostoissa se-
kä ammatillista kehittymistä. Kun on tut-
kittu opettajakoulutuksia, erityisesti ohja-
tun harjoittelun osuus on nähty tärkeänä 
(Shepherd ja muut, 2016). Viides ydinka-
tegoria erosi: yliopistoissa tutkimusperus-
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taisuus oli keskeistä ja AOKK:ssa puoles-
taan toimintaympäristöjen kehittäminen. 
Yliopiston opetussuunnitelmissa tämä ke-
hittäminen voidaan nähdä alakategoriana 
kohdassa ammatillinen kehitys, mutta ei 
niin suuressa roolissa kuin ammatillisessa 
erityisopettajakoulutuksessa.

Kun tarkastellaan kaikkia puheena ol-
leita opetussuunnitelmia Annalan ja mui-
den (2019) neliportaisen tyypittelyn mu-
kaan, havaitaan että vuoden pituinen eri-
tyisopettajakoulutus jää pitkälti sen kah-
delle alimmalle portaalle eli opetussuunni-
telma tiedon varmistajana ja kompetenssin 
tuottajana. Yliopistojen opetussuunnitel-
missa on paljon lapsen kehitykseen ja sen 
mahdollisiin poikkeamiin liittyvää tietoa 
sekä niiden soveltamisen tapoja kuten kol-
miportaisen tuen sisältöjä ja soveltamiseen 
tarvittavia taitoja. AOKK:n opetussuun-
nitelmat painottavat yksilön tukemisen 
rinnalla yhä enemmän oppimisympäris-
tön merkitystä. Opiskelijat saavat perus-
tietoja erityispedagogiikasta ja sikäli am-
mattikorkeakoulujen opetussuunnitelmat 
toimivat tiedon varmistamisena. Sisällön-
analyysi menetelmänä soveltui isojen ko-
konaisuuksien tarkasteluun, mutta jätti 
kenties instituutioille tärkeitä yksityiskoh-
tia huomiotta. Tulokset ovat kuitenkin sa-
mansuuntaisia aiemman yliopisto-opin-
toihin liittyvän tutkimusten kanssa (Pirt-
timaa & Hirvonen, 2014; Takala ja muut, 
2009; 2019) ja sikäli tuloksia voidaan pi-
tää luotettavina.

Kaikki erityisopettajat joutuvat sovelta-
maan tietojaan ja taitojaan käytännössä. 
Heiltä edellytetään ennen kaikkea oppi-
misympäristön muokkaamista ja tuen jär-
jestelmän rakentamista. Heidän edellyte-
tään olevan erityisopetuksen asiantunti-
joita ja monesti tähän liittyvän muutok-
sen eteenpäin viejiä. Sikäli opetussuunni-
telmat tuottavat uutta ajattelua ja myös 
uusia käytäntöjä (myös Annala ja muut, 
2019).

Molempien korkeakoulujen erityisopet-
tajakoulutusten opetussuunnitelmat eivät 
erityisesti sisällä elementtejä opiskelijoi-
den valtaistumisesta osittain koulutusten 
keston (1 vuosi) vuoksi. Erityisesti AOK-
K:ssa opetussuunnitelmiin on kirjattu 
opetussuunnitelma neuvotteluna. Yliopis-
toissa neuvottelu toteutuu lähinnä ope-
tusharjoitteluissa ja opinnäytetöissä (ks. 
myös Annala ja muut, 2019).

Erityisopettajakoulutusten opetussuun-
nitelmien erot heijastavat tulevien eri-
tyisopettajien toimintaympäristöjen eri-
laisuutta sekä opetussuunnitelman kirjaa-
mistapaa. Yliopistot kouluttavat opiskeli-
joita instituutioihin, pääasiassa päiväko-
tiin, kouluun ja lukioon. Ammatilliset eri-
tyisopettajat työskentelevät rakenteellisesti 
toisenlaisissa ympäristöissä, kuten amma-
tillisissa oppilaitoksissa, joissa opetus on 
hajautettu oppilaitoksesta työelämään. 
Lukiolain (714/2018) esittämä oppilaan 
tukeminen ei vielä erityisesti näkynyt yli-
opistojen opetussuunnitelmissa. Kehittä-
misehdotuksena yliopistojen opetussuun-
nitelmaan näkisimme, että opintojen va-
linnaisuudella voisi luoda mahdollisuut-
ta erikoistua vaikkapa pienten lasten tai 
jo aikuisuutta lähestyvien tukemiseen. 
AOKK:n opetussuunnitelmien osalta oli-
si syytä pohtia erityispedagogisen perus-
tietämyksen vahvistamista, mahdollisesti 
jo hakeutumisvaiheen kriteerinä. Monissa 

Kaikki erityisopettajat 
joutuvat soveltamaan 
tietojaan ja taitojaan 
käytännössä.
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yliopistoissa vuoden erityisopettajakoulu-
tukseen tulevilta vaaditaan jo etukäteen 
erityispedagogiikan perusopintojen suo-
rittamista.

Erityisopettajien koulutukseen on koh-
distunut kritiikkiä. Monet yliopistokou-
lutuksessa opetettavat asiat soveltuvat par-
haiten pienemmille oppilaille, mutta eivät 
yläkouluun tai lukioon (ks. myös Fuchs 
& Vaughn, 2012). Monessa kasvatusyksi-
kössä erityisopettajan roolia tulisi selkeyt-
tää, koska se perustuu usein oletuksille 
tai traditioille (Shepherd ja muut, 2016). 
Ammatillisen erityisopettajakoulutuksen 
kritiikki on kohdistunut lähinnä siihen, 
kuinka ko. koulutus pystyy vastaamaan 
laajaan työkenttään, joka sisältää esimerk-
kinä vankilaopetuksen, vaativan erityisen 
tuen tehtävät sekä nuorten ja aikuisten 
erityiskysymykset työelämän rajapinnalla 
(Pirttimaa & Hirvonen, 2014).

Voidaan myös kysyä: heijastavatko eri-
tyisopettajakoulutuksien erot koulutus-
poliittisia eroja eri koulutustasoilla? Poh-
joismaissa on 2000-luvulla ollut havait-
tavissa siirtymistä kohti uusliberalistista 
koulutuspolitiikkaa. Tällöin korostetaan 
valinnan mahdollisuuksia, mutta myös 
tehokkuutta ja markkinataloutta. Suo-
messa tämä ei ole ainakaan vielä vaikut-
tanut koululaitokseen yhtä vahvasti kuin 
esimerkiksi Ruotsissa, jossa yksityisten 
koulujen määrä on suuri (Lappalainen ja 
muut, 2018; Lundahl, 2016). Toisaalta 
kautta koko koulutusjärjestelmämme pai-
notetaan yksilölähtöisyyttä ja vahvuusajat-
telua. Lapsille ja oppilaille kirjataan hen-
kilökohtaiset kasvatus- ja oppimissuun-
nitelmat. Lukio- ja ammattikoulutuksen 
tasolla puhutaan henkilökohtaistamisesta 
ja myös opintojen nopeuttamisesta. Oppi-
minen ja kehittäminen ymmärretään yk-
silöön liittyvänä asiana, ei niinkään yhtei-
söllisenä toimintana. Rantanen ja Marja-

nen (2019) esittävät, että ammattikorkea-
koulujen osaamisperusteiset opetussuun-
nitelmat edustavat hegemonista näkökul-
maa. He näkevät osaamisperusteisuuden 
liittyvän uusliberalistiseen kehityskul-
kuun, jossa keskitytään paljon tuloksiin 
sekä mittaamiseen (myös Lundahl, 2016; 
Pollitt, 2002). Rantanen ja Marjanen 
(2019) kysyvätkin, miten motivaatioteki-
jät tai arvot ovat redusoitavissa osaamisen 
käsitteeseen. Jopa eettisyys muuttuu eet-
tiseksi osaamiseksi AOKK:n opetussuun-
nitelmissa. 

Biesta (2009) peräänkuuluttaa koulu-
tuksen tarkoitusta ja pohtii, mikä muo-
dostaa hyvän koulutuksen. Koulutus on 
kokonaisuus ja sen vuoksi irrallisten osien 
tarkastelu ei ole riittävää kokonaiskuvan 
hahmottamiseen. Tässä tutkimuksessa py-
rimme ydinkategorioiden avulla kokonais-
kuvaan, mutta vain niitä katsomalla kuva 
jää ohueksi. Aikana, jolloin koko koulu-
tusjärjestelmässä tähdätään tehokkuuteen 
ja tuloksellisuuteen, tulisi kehittää niitä 
koulutuksellisia yhteistyöverkostoja, jotka 
mahdollistavat kasvatuksellisten kysymys-
ten pohtimisen jo erityisopettajankoulu-
tuksessa sekä erilaisia näkökulmia esille 
tuovan dialogin koulutusohjelmien välil-
lä. Tätä vuoropuhelua tarvitaan erityises-
ti erilaisissa nivelvaiheissa (koulutusasteel-
ta toiselle siirtymisissä) ja yhteiskunnan 
muutoksissa, kuten oppivelvollisuuden 
laajentumisessa. Tällöin eri korkeakoulu-
jen opiskelijoiden tulevan työkentän tun-
temus on eri instituutioista valmistuville 
erityisopettajille tärkeää.

Oppiminen ja kehittämi-

nen ymmärretään yksilöön 

liittyvänä asiana
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Tässä tutkimuksessa emme voineet vas-
tata siihen, miten opetussuunnitelmat ja 
kentän tarve kohtaavat. Tätä tulee jatkos-
sa tutkia. Omaan aineistoomme pohjau-
tuen toteamme, että yliopistolta valmis-
tuva erityisopettaja on opetussuunnitel-
mien mukaan vuorovaikutustaitoinen op-
pimisen haasteiden ja niiden voittamisen 
asiantuntija ja AOKK:sta valmistuva eri-
tyisopettaja joustavien oppimisympäristö-
jen rakentaja (myös Hirvonen & Pirtti-
maa, 2019). Tulevaisuudessa erityisopet-
taja tarvitsee yhä enemmän yhteistyötaito-
ja ja verkosto-osaamista sekä kehittävää ja 
tutkivaa työotetta (myös Norrena, 2020; 
Rose, 2011; Takala ja muut, 2019). Yh-
teiskunta muuttuu jatkuvasti, se moni-
kulttuuristuu ja moninaistuu, ja inklusii-
viset oppimisympäristöt ja inklusiivinen 
pedagogiikka tulevat olemaan opetuksen 
keskiössä (Brown ja muut, 2019). Siksi on 
tärkeää, että sekä yliopistoissa että AOK-
K:ssa erityisopettajakoulutus valmistaa 
tulevaisuuden opettajia näkemään lähelle, 
mutta myös katsomaan kauas: Tämän tu-
lee näkyä myös opetussuunnitelmissa. Si-
inä onkin iso haaste. 
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Tiivistelmä

Tässä  eksploratiivisessa  tapaustutkimuk-
sessa  kartoitettiin  valmistumisvaiheessa 
olevien  terveys-  ja  hyvinvointialan ammat-
tikorkeakouluopiskelijoiden  näkemyksiä 
opinnäytetyön  työelämäyhteydestä.  Mää-
rällisenä aineistona käytettiin valtakunnal-
lisen  AVOP-kyselyn  vuoden  2019  yhden 
ammattikorkeakoulun  terveys-  ja  hyvin-
vointialan opiskelijoiden (n=595) valmistu-
misvaiheen opinnäytetyöhön  liittyvien nel-
jän palautekysymyksen tunnuslukuja. Laa-
dullinen aineisto koostui 16 opiskelijan tee-
mahaastatteluista. Tulokset osoittivat, että 
opinnäytetyöhön ja työelämäyhteyteen liit-
tyy  monia  näkökulmia  ja  haasteita. Tulok-
sia  tarkasteltiin  integratiivisen  pedagogii-
kan mallin viitekehyksessä. Opinnäytetyön 
tekemiseen  liittyviksi  yläteemoiksi  määrit-
tyivät  yhteistyö,  opinnäytetyöprosessi  ja 
ohjaus.  Parhaimmillaan  opinnäytetyöt  toi-
mivat sekä opiskelijan, työelämän että am-
mattikorkeakoulun yhteisenä ohjattuna op-
pimisareenana, jossa aitoja kehittämiskoh-
teita pohditaan ja ratkotaan kaikkien toimi-
joiden  yhteisessä  vuorovaikutuksessa  eri 
organisaatioiden toimintakulttuurit ja -pro-
sessit  huomioiden. Tuen  saaminen  ja  ryh-
mässä toimiminen koettiin aineiston perus-
teella  merkitykselliseksi  opiskeluprosessia 
edistäväksi  tekijäksi.  Tulosten  perusteella 
voidaan  onnistuneen  opinnäytetyöproses-
sin lähtökohdaksi määritellä hyvä yhteistyö 
kaikkien prosessitoimijoiden kesken. 

Avainsanat: korkeakoulutus, opinnäytetyö, 
opiskelijapalaute
 

Students’ perceptions of the 
connection between the thesis 
and working life
 
Abstract

This exploratory case study examined high-
er  education  students’  perceptions  of  the 
connection  between  the  thesis  and  work-
ing  life. The  quantitative  material  included 
the statistical indicators of the feedback on 
the  thesis given by  the  students  of  one of 
Finnish  University  of  Applied  Sciences  in 
the  field  of  health  and  well-being  (n=595) 
in  the  nationwide  ARDOP  2019  question-
naire. The qualitative material consisted of 
thematic  interviews  with  16  students. The 
results were examined in the framework of 
the integrative pedagogy model. The study 
indicated that there are many perspectives 
and challenges associated with the connec-
tion  between  the  thesis  and  working  life. 
The main themes related to the completion 
of the theses were the cooperation, the pro-
cess and the supervision. At its best, theses 
serve  as  a  joint  guided  learning  arena  for 
the student, the world of work and the high-
er education institution, where genuine de-
velopment  challenges  are  considered  and 
resolved in the joint interaction and collab-
oration of all actors, taking into account the 
operating  cultures  and  processes  of  each 
participating organization.
 
Keywords: higher education, thesis, 
student’s feedback
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Johdanto

K
orkeakoulutuksen ja tut-
kimuksen vision 2030 
tiekartassa on suomalai-
sen yhteiskunnan vah-
vuudeksi ja mahdolli-
suudeksi määritelty eri 
toimijoiden yhteistyö 
(Opetus- ja kulttuuri-

ministeriö [OKM], 2019, s. 5). Työelä-
mäyhteistyön kytkeminen kiinteäksi osak-
si opetusta ja oppimista onkin yksi tämän-
hetkisistä korkeakoulutuksen kehittämis-
hankkeista (OKM, n.d.). Ammattikorkea-
kouluissa työelämäyhteistyö voi toteutua 
ydintehtävien kautta opiskelijan oppimis-
prosessiin monin eri tavoin integroituvana 
toimintana: yhteisinä tutkimus-, kehittä-
mis- ja innovaatiotoiminnan (TKI) hank-
keina, työelämälle tarjottavina palvelutoi-
mintoina tai alumniyhteistyönä. Opetus-
suunnitelmassa yhteistyön paikkoja ovat 
opiskelijan työharjoittelut, opinnäytetyöt 
ja erilaiset projektityyppiset opintoko-
konaisuudet (Jääskö ja muut, 2018) se-
kä muut vaihtoehtoisen opiskelutavan - 
opinnollistamisen - käsitteeseen (ks. esim. 
Jyväskylän ammattikorkeakoulu, 2014) 
liittyvät työpaikoilla toteutuvat osaamisen 
kehittämisen prosessit.

Tässä artikkelissa tarkastellaan opin-
näytetyötä ammattikorkeakoulujen ja 
työelämän yhteistyöalustana. Artikkeli pe-
rustuu eksploratiiviseen tapaustutkimuk-
seen (Stebbins, 2001; Kyrö ja muut, 
2013), joka tarkastelee valmistumisvai-
heessa olevien terveys- ja hyvinvointialan 
ammattikorkeakouluopiskelijoiden näke-
myksiä opinnäytetyön työelämäyhteydes-
tä aineistolähtöisesti integratiivisen peda-
gogiikan mallin viitekehyksessä (Tynjälä ja 
muut, 2020).

Työelämäyhteys ammattikorkea-
kouluissa

Ammattikorkeakoulujen (AMK) työ-
elämäyhteistyö pohjautuu lakiin ja ase-
tukseen sen tehtävistä (Ammattikorkea-
koululaki [AMK-laki] 932/2014; Valtio-
neuvosto [VN], 2014). Niiden mukaan 
ammatillisiin asiantuntijatehtäviin täh-
täävän korkeakouluopetuksen tulee pe-
rustua työelämän ja sen kehittämisen vaa-
timuksiin sekä tukea opiskelijan amma-
tillista kasvua (AMK-laki 932/2014, 4§). 
Tehtäviään suorittaessaan ammattikorkea-
koulun tulee olla erityisesti omalla alueel-
laan yhteistyössä elinkeino- ja muun työ-
elämän kanssa (AMK-laki 932/2014, 6§.) 
Kun huomioidaan se, että ammattikor-
keakouluissa tehdään lähes 5 000 opetus- 
ja 1 500 TKI-henkilötyövuotta ja siellä on 
yli 110 000 päätoimista opiskelijaa (Vi-
punen opetushallinnon tilastopalvelu [Vi-
punen], n.d.), voidaan ammattikorkea-
kouluja pitää todella potentiaalisena työ- 
ja elinkeinoelämän yhteistyökumppanina 
ja -resurssina. Ammattikorkeakoulut voi-
vat kuitenkin itsenäisesti suunnitella sen, 
kuinka työelämänäkökulma integroidaan 
opetukseen ja TKI-toimintaan. Opiskeli-
jan näkökulmasta tämä tarkoittaa sitä, että 
hänellä on opintojensa aikana oiva mah-
dollisuus osallistua monella tavalla työelä-
mäyhteistyöhön ja työelämän kehittämi-
seen (ks. esim. Väänänen & Laitinen-Vää-
nänen, 2010; 2011).

Kun tarkastellaan koulutuksen ja tut-
kimustoiminnan yhteyttä, se voidaan jä-
sentää aineelliseksi, aineettomaksi ja ko-
koavaksi (Neumann, 1992). Aineellisessa 
yhteydessä on keskiössä tutkimustiedon 
ja -taitojen välittäminen korkeakoulus-
ta työelämälle. Tällöin kyse ei ole yhdes-
sä tuottamisesta vaan ikään kuin teki-
jä-hyötyjä-asetelmasta. Aineettomassa yh-
teydessä tarkastellaan opiskelijan amma-
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tillista kehittymistä ja asiantuntijana kas-
vua tutkimuksen teon yhteydessä ja siinä 
kuvataan korkeakouluopiskelijoiden tai-
pumusten, asenteen ja sitoutumisen ke-
hittymistä suhteessa tietoon ja havaintoi-
hin. Kokoavassa yhteydessä taas on kyse 
korkeakoulutoimintaa ohjaavasta koko-
naisesta viitekehyksestä ja työelämän toi-
mijoiden sekä korkeakoulun ydintoimin-
tojen integroimisesta. Tämä laajin näkö-
kulma tarkoittaa ammattikorkeakoulussa 
koulutus- ja TKI-toiminnan yhdistämistä 
saumattomaksi toimintaympäristöyhteis-
työksi opintoja hankkeistamalla tai pro-
jekteja opinnollistamalla (Väänänen & 
Peltonen, 2020). 

Työelämäyhteyttä opetukseen, oppimi-
seen ja koulutukseen integroivia malle-
ja on rakennettu ja esitetty useita (esim. 
Guile & Griffiths, 2001; Fung, 2017; 
Jääskelä ja muut, 2017; Tynjälä ja muut, 
2020). Integratiivisen pedagogiikan mal-
li (Kuvio 1) rakentuu oppijaan kiinnitty-
vän käsitteellisen, kokemuksellisen ja itse-
säätelytiedon sekä yhteisöllisen sosiokult-

tuurisen tiedon yhdistämiselle reflektion 
kautta. Opinnäytetyö on esimerkki oppi-
misratkaisusta, joka mahdollistaa integra-
tiivisen pedagogiikan toteutumisen. Työ-
elämään kytkeytynyt, hankkeistettu opin-
näytetyö prosessina sisältää yhteistyötä 
ja vuorovaikutusta työelämän kanssa, jo-
hon opiskelija luontevasti tulee osalliseksi. 
Opinnäytetyössä ja sen työstöprosessin ai-
kana opiskelija soveltaa ja testaa käsitteel-
listä teoriatietoaan ja toisaalta käsitteellis-
tää työelämästä saamaansa tai työelämän 
kanssa tuottamaansa kokemus- ja käytän-
nöllistä tietoa. Näin opiskelija voi päästä 
sisälle myös työelämän sosiokulttuuriseen 
tietoon ja kehittää näinkin työelämäosaa-
mistansa. Parhaimmillaan opinnäytetyö-
prosessi yhdistää työelämän, opiskelijan 
ja myös opettajan rakentaen käytäntöyh-
teisön. Brownin ja Duguidin (1991) mu-
kaan käytäntöyhteisöön osallistujat ratkai-
sevat ongelmia ja luovat uutta tietoa. Op-
pimiselle ja innovoinnille näissä yhteisöis-
sä on olennaista, että se tapahtuu tarinoi-
den kautta. 

Kuvio 1. Integratiivisen pedagogiikan malli (Tynjälä ja muut, 2020, s. 16)

Pedagogiset
välineet:

keskustelu,
kirjoittaminen,

yhteistyö,
projektit...

Pedagoginen
tuki: ohjaus

ja palaute

Uutta
tietoa ja

osaamista.
Identiteetin 

rakentumista.
Uusia työelämän käy-
täntöjä sekä palveluja 

ja tuotteita.

Sosiokulttuurinen
tieto ja osaaminen

Itsesäätelytieto

Käsitteellinen/
teoreettinen tieto

Kokemuksellinen/ 
käytännöllinen tieto

ja osaaminen

Prosessit: ongelmanratkaisu,
interaktiivinen ajattelu, sosiaalisesti 

vastuullinen eettinen toiminta,
vuorovaikutus ja yhteistyö Toimijuus

          Emotionaalinen ulottuvuus:
         tunteet, asenteet, motivaatio
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Opinnäytetyö osana ammatti-
korkeakouluopintoja

Opinnäytetyö kuuluu AMK-tutkintoon 
johtaviin opintoihin (VN, 2014, 2 §). 
Se on ollut ammattikorkeakoulujen alku-
vuosista lähtien yksi yhteisistä kehittämi-
sen kohteista (Oulun seudun ammattikor-
keakoulu [OAMK], n.d.). Opinnäytetyön 
työelämäyhteyttä on pyritty vahvistamaan 
ja sen tavoite on nähty kaksijakoisena: yh-
täältä opiskelijan ammattitaidon oppimi-
nen ja ammatillinen kehittyminen, mutta 
myös työelämän kehittäminen (Rissanen, 
2003). Opinnäytetyössä toteutuva työelä-
män ja ammattikorkeakoulun tutkimuk-
sellinen suhde eroaa perinteisestä tutki-
mussuhteesta. Puhutaankin tutkimus- ja 
kehittämissuhteesta ja kumppanuudesta, 
jossa tavoitteena on saada hyötyä ja lisä-
arvoa molemmille osapuolille (Rissanen, 
2003). Työelämäyhteistyön vahvistami-
nen opinnäytetöiden yhteydessä on kä-
sitteellistetty ”hankkeistetuiksi opinnäy-
tetöiksi”. Viime vuosina (2018–2019) 
opinnäytetöistä kolmeneljäsosaa (76 %) 
on ollut hankkeistettuja eli niissä on ol-
lut nimettynä ohjaajaksi työelämän edus-
taja, tai työelämä on maksanut AMK:lle 
tai opiskelijalle työn tekemisestä, tai työ-
yhteisön tarkoituksena on ollut alusta 
lähtien hyödyntää opinnäytetyön tulok-
sia omassa toiminnassaan (Ammattikor-
keakoulujen tiedonkeruukäsikirja, 2016, 
s. 58). Opinnäytetyön eettisiä näkökulmia 
on vahvistettu laatimalla ammattikorkea-
koulujen yhteiset opinnäytetöiden eettiset 
suositukset (Arene ry, 2020). 

Aikaisempia tutkimuksia

Kirjallisuushaun perusteella näyttää siltä, 
että tutkimuksia suomalaisten ammatti-
korkeakouluopiskelijoiden näkemyksis-
tä opinnäytetyöhön liittyvästä työelämä-
yhteistyöstä ja korkeakoulujen työelämä-

yhteydestä on vähän. Isohanni ja Toljamo 
(2005) analysoivat kirjallisuuskatsaukses-
saan kotimaisista ja ulkomaisista tietokan-
noista löytämiään ammattikorkeakoulu-
jen opinnäytetöitä käsitteleviä tieteellisiä 
julkaisuja. He totesivat aikaisempien tut-
kimusten (n=14) tarkastelleen opiskelijoi-
den, opettajien ja työelämäohjaajien käsi-
tyksiä, kokemuksia, mielipiteitä ja merki-
tyksiä opinnäytetyöstä, sen tavoitteista ja 
ohjauksesta, mutta yhdessäkään ei tarkas-
teltu työelämäyhteistyötä. 

Kahden fenomenografisella otteella teh-
dyn väitöskirjan aiheena on ollut ammat-
tikorkeakoulujen opinnäytetyö (Rissanen, 
2003; Frilander-Paavilainen, 2005). Rissa-
nen (2003) tarkasteli työelämälähtöisyy-
den ja -kontekstin merkitystä oppimiseen, 
ja osaamisen kehittämiseen. Kiinnostuk-
sen kohteena oli tradenomiopiskelijoiden 
ja opinnäytetyössä mukana olleiden työ-
elämän edustajien ymmärrys työelämäläh-
töisestä opinnäytetyöstä. Tulokset osoitti-
vat, että työelämäkontekstissa toteutettu 
opinnäytetyöprosessi loi autenttisen mah-
dollisuuden ammattitaidon oppimiselle ja 
asiatuntijaosaamisen kehittymiselle, mut-
ta ei kuitenkaan aina taannut sitä. Kriitti-
siä tekijöitä olivat työyhteisön sitoutunei-
suus opinnäytetyöprosessiin, opiskelijan 
omakohtainen mielenkiinto ongelman-
ratkaisuun ja halu oppia itseohjautuvas-
ti, sekä myös tiedonsiirron avoimuus, kes-
kustelut ja luottamus. 

Frilander-Paavilainen (2005) tutki am-
mattikorkeakoulun opinnäytetyössä tavoi-
teltavaa asiantuntijuutta sekä asiantunti-
juuden ohjaamista opinnäytetyön yh-
teydessä. Tutkimuksessa haettiin teema-
haastatteluilla opiskelijoiden, opettajien 
ja työelämäohjaajien näkemyksiä koulu-
tuspoliittisista ja opinnäytetyölle asete-
tuista tavoitteista sekä oppimisesta, että 
opinnäytetyöprosessin ohjauksesta ja ke-
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hittämisestä. Kävi ilmi, että opinnäytetyö 
kehitti sekä yksilöllistä että yhteisöllistä 
asiantuntijuutta. Kaikki osapuolet olivat 
sitä mieltä, että oppimista ja opinnäyte-
työn ohjausta heikensi se, ettei yhteisiä ta-
voitteita ja arviointikriteerejä ollut, kou-
lun ja työelämän yhteistyö oli vähäistä ja 
opettajien työelämäkonteksti oli löyhä. 
Opiskelijat korostivat työelämän edusta-
jan roolia opinnäytetyön ohjaajana sään-
nöllisten ohjaustapaamisten vuoksi. Työ-
elämäohjaajat pitivät tärkeänä yrityksen 
tavoitteiden toteutumista, mutta korosti-
vat samalla dialogista, yhteistoiminnallis-
ta ohjausta ja opiskelijan vastuuttamista. 
Opiskelijan, opettajan ja työelämäohjaa-
jan jaettua ohjauksellista asiantuntijuutta 
oli vain vähän. Yritykset käyttivät opin-
näytetyötä myös rekrytoinnin välineenä. 
Opettajat vastuuttivat opiskelijat itsenäi-
seen työskentelyyn ja tukivat opiskelijan 
asiantuntijuuden kehittymistä opettaja-
keskeisesti opinnäytetyöprosessin alku- ja 
loppuvaiheessa sekä arvioinnissa. Opiske-
lijoiden mielestä opettajien ohjaus keskit-
tyi lähinnä opinnäytetyöprosessin arvioin-
tiin. 

Poliisiammattikorkeakoulussa tutkittiin 
opinnäyteprosessia ohjaamisen näkökul-
masta ja aineisto koostui ohjaajahaastat-
teluista. Ohjauksen painopisteen todet-
tiin olleen prosessin sijasta produktissa ja 
opiskelijan edistymisen kontrollissa (Myl-
lylä ja muut, 2015). Ylemmän ammatti-
korkeakoulutuksen kuntoutuksen koulu-
tusohjelman opiskelijat ovat kokeneet, et-
tä moniammatillisella opiskelijaryhmällä 
oli merkittävä roolin työelämälähtöisessä 
oppimisessa (Jämsä, 2014). 

Ammattikorkeakoulun opinnäytetyön 
ja harjoittelun on todettu toteutuvan toi-
sistaan erillisinä (Siitonen, 2011). Nii-
den systemaattisella integraatiolla voitai-
siin opetus, T&K-toiminta sekä työelämä 

tulisi sitoa tiukasti yhteen ja tehdä näin 
työelämän kehittäjien kanssa tehokkaam-
min yhteistyötä, mikä samalla syventäi-
si opiskelijoiden yhteistyötä työelämään 
(Siitonen, 2011). Myös Rissanen (2003) 
on suositellut uusien työelämälähtöisten 
toimintatapojen luomista sekä metodien 
kehittämistä työelämälähtöisen opinnäy-
tetyön toteuttamiseksi.

Tässä artikkelissa tarkastellaan yhden 
ammattikorkeakoulun valmistumisvai-
heessa olevien terveys- ja hyvinvointialan 
opiskelijoiden näkemyksiä opinnäytetyös-
tä työelämän yhteistyöalustana integratii-
visen pedagogiikan mallin viitekehyksessä 
(Tynjälä ja muut, 2020).

Tutkimuksen toteutus ja 
utkimusmenetelmät

Tässä eksploratiivisessa tapaustut-
kimuksessa aineistoina käytet-
tiin sekä määrällistä että laadullis-

ta aineistoa. Määrällisenä näyteaineistona 
oli yhden ammattikorkeakoulun vuoden 
2019 valmistumisvaiheen fysioterapian, 
hoitotyön ja sosiaalialan opiskelijoiden 
(n=595) valtakunnallisen opiskelijapalau-
tekyselyn (AVOP, n.d.) opinnäytetyöpro-
sessin kysymysryhmän neljän väittämän 
tulokset ja saman alan vastaavat valta-
kunnalliset tulokset. Väittämien vastaus-
asteikko oli seitsenportainen (1 = Täysin 
eri mieltä, 4 = Siltä väliltä ja 7 = Täysin 
samaa mieltä). 

Koska opinnäytetyön työelämäyhteyt-
tä haluttiin ymmärtää myös yksittäisen 
AMK-opiskelijan näkökulmasta, tutki-
musaineistoa rikastettiin vielä laadullisesti 
teemahaastattelemalla 16 opiskelijaa. Tee-
moina olivat opiskelijan näkemys omas-
ta, ohjaajan ja työelämäohjaajan roolista 
opinnäytetyöprosessissa, yhteistyö opiske-
lijan, ohjaajan ja työelämäohjaajan välillä 
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sekä se, millaista yhteistyön pitäisi opis-
kelijan omasta mielestä olla ja miten yh-
teistyötä voisi tarvittaessa kehittää. Opis-
kelijoita informoitiin tutkimuksesta ja 
osallistumisen anonyymiudesta. Kaikil-
ta osallistujilta saatiin henkilökohtainen 
tutkimuslupa. Tutkimuksen toteuttami-
seen oli myös koulutusalan päällikön lu-
pa. Lopullinen aineisto koostui struktu-
roidun AVOP-kyselyn määrällisistä tun-
nusluvuista ja litteroitujen haastattelujen 
tekstiaineistoista.

Laadullisen aineiston analyysi käyn-
nistyi haastattelujen litteroinnilla (Esko-
la & Vastamäki, 2010, s. 43) välittömästi 
haastattelujen jälkeen. Aineiston analyy-
si suoritettiin teemoittelemalla, ja se aloi-
tettiin jo teemahaastattelujen aukikirjoi-
tusvaiheessa tutustumalla aineistoon. Au-
ki kirjoitettua haastatteluaineistoa oli yh-
teensä 54 sivua (Times New Roman, 12 
fontilla, rivivälillä 1). Tekstianalyysi jat-
kui lukemalla aineistoa useaan kertaan 
läpi. Tässä analysoinnin vaiheessa halut-
tiin saada ymmärrys aineiston todellises-
ta sisällöstä (Ruusuvuori ja muut, 2010, 
s. 13; Flick, 2014, s. 422). Javadi ja Zarea 
(2016) korostavat, että analyysin ensim-
mäisessä vaiheessa kaikki kerätty aineis-
to on samanarvoisessa asemassa. Tämä 
tarkoittaa sitä, että tutustuessa ja lukies-
sa aineistoa on kaikkea siitä pidettävä vie-
lä tärkeänä. Seuraavassa analyysivaiheessa 
oli tavoitteena erotella merkitykselliset ja 
piilevät (taustalla olevat) teemat. Toisaal-
ta kahden tai useamman tiedonantajan sa-
maa asiaa tarkoittava, eri sanoin sanottu 
lausuma kirjautui samaan teemaan. Tässä 
vaiheessa käytettiin eriväristä yliviivausta 
tekstin koodauksessa eri teemoihin. Ana-
lyysin kolmannessa vaiheessa koodattiin 
teemoja edelleen sekä pyrittiin löytämään 
aineistosta olennainen sisältö eri teemoi-
hin. Analyysissa oli harkittava, miten eri-
laiset koodit kuvaavat teemaa kattavasti. 

Samaan aikaan oli mietittävä koodien vä-
listä yhteyttä, teemoja sekä teemojen vä-
listä tasoa. Neljännen analyysivaiheen ta-
voitteena oli parantaa koodausjärjestys-
tä erottelemalla teemoja alateemoihin ja 
jättämällä pois vähemmän merkitykselli-
set teemat. Alateemoja nimettiin niiden 
ydinsisällön mukaan. Alateemat kertoivat 
myös jo aineiston keskeisen sisällön. Vii-
dennessä analyysin vaiheessa ylä- ja alatee-
moista piirrettiin temaattinen kartta (Ku-
vio 2). Viimeisessä eli kuudennessa vai-
heessa tulokset kirjoitettiin raporttiin (vrt. 
Flick, 2014, s. 422).

Tutkimuksen kohteena olleen ammat-
tikorkeakoulun ja kaikkien suomalais-
ten ammattikorkeakoulujen AVOP-ky-
selyn tulokset esitetään väittämäkohtai-
sesti Opetushallituksen tilastopalvelusta 
(Vipunen, n.d.) saatavina tunnuslukuina 
(keskiarvot ja -hajonnat).

Tulokset

Opinnäytetyöpalaute

Valmistumisvaiheessa olevien ter-
veys- ja hyvinvointialan opiske-
lijoiden kaikkien opinnäytettä 

koskevien AVOP-väittämien keskiarvot 
sekä tutkimuksen kohteena olleessa am-
mattikorkeakoulussa että valtakunnalli-
sesti olivat yli mediaanin (4 = siltä välil-
tä). Kohdeammattikorkeakoulun kolmen 
väittämän keskiarvot olivat hieman (2,1–
5,7 %) korkeammat kuin valtakunnalliset 
vastaavien väittämien keskiarvot. Keski-
hajonnoissa erot aineistojen kesken olivat 
yhtä pienet (alle 5,9 %). Yksittäisten väit-
tämien keskiarvot ja -hajonnat on esitetty 
taulukossa 1.

Oman ammattikorkeakoulun edustajil-
ta opinnäytetyössä saadun tuen ja ohjauk-
sen riittävyyden keskiarvo oli kohdeam-
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mattikorkeakoulussa yli viisi. Myös muilta 
oman koulun opiskelijoilta saadun vertais-
tuen keskiarvo oli hieman yli viisi, mutta 
työelämän edustajilta saadun tuen ja oh-
jauksen keskiarvo jäi hieman sen alapuo-
lelle. Myös työelämän ja oman ammatti-
korkeakoulun henkilökunnan välisen yh-
teistyön keskiarvo oli kohdeammattikor-
keakoulun opiskelijoiden mielestä hieman 
alle viisi.

Taulukko 1. Valmistumisvaiheessa olevien terveys- ja hyvinvointialan opiskelijoiden 
opinnäytetyötä koskevien väittämien keskiarvot ja -hajonnat tutkimuskohteena olleessa 

ammattikorkeakoulussa  ja kaikissa ammattikorkeakouluissa  vuonna 2019

VÄITTÄMÄ

Kohde AMK
(n=595)

Kaikki AMK:t
(n=8615)

Keski- 
arvo

Keski-
hajonta

Keski- 
arvo

Keski-
hajonta

Sain korkeakouluni edustajilta riittävästi 
tukea ja ohjausta opinnäytetyössäni 5,3 1,7 5,0 1,8

Muilta opiskelijoilta saamani vertaistuki
auttoi opinnäytetyössäni 5,1 1,7 5,2 1,7

Työelämän edustajat antoivat riittävästi 
tukea ja ohjausta opinnäytetyössäni 4,7 1,9 4,6 1,9

Yhteistyö työelämän ja korkeakouluni henkilö-
kunnan välillä toimi opinnäytetyössäni hyvin 4,7 1,7 4,5 1,8

Neljän väittämän keskiarvo ja keskihajonta 4,9 1,8 4,8 1,8

Kuvio 2. Teemakartta opinnäytetyöopintokokonaisuuteen liittyvistä ylä- ja alateemoista

Opinnäytetyön työelämäyhteys

Haastatteluaineistossa esiintyi runsaas-
ti opinnäytetyön työelämäyhteyteen liit-
tyviä näkemyksiä. Laadullisen aineis-
ton analyysin tuloksena muodostui ku-
viossa 2 esitettävä teemakartta kolmes-
ta ONT-opintokokonaisuuteen liittyväs-
tä yläteemasta (yhteistyö, ohjaus, proses-
si) sekä niiden alateemoista. Työelämän 

YHTEISTYÖ
• opiskelijat

• ohjaaja
• toimeksiantaja

• työelämäohjaaja

OHJAUS
• vertaistuki

• tuki ohjaajalta

PROSESSI
• prosessikuvaus

• ohjaajan rooli
• tiedottaminen

OPINNÄYTETYÖ
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kiinnittyminen välittyi yhteistyön ja oh-
jauksen yläteemoissa, mutta kolmannes-
sa yläteemassa (prosessi) näyttäytyi vain 
ammattikorkeakoulu.

Yhteistyö

Haastatteluaineistosta yhteistyöhön liitty-
vinä teemoina nousi esille opiskelijan, op-
pilaitoksen ohjaajan ja työelämäohjaajan 
yhteistyön lisäksi opiskelijoiden välinen 
yhteistyö. Opiskelijoiden välisessä yhteis-
työssä merkitys kiinnittyi opiskelijoiden 
toisiltaan saamaan vertaistukeen. Positii-
vinen ryhmähenki oli kannustanut nii-
täkin, jotka olisivat ehkä yksin ollessaan 
jättäneet opinnäytetyönsä kesken. Ryhmä 
oli kuitenkin tukenut ja motivoinut jat-
kamaan prosessia. Opiskelijat korostivat 
myös vertaisarvioinnin merkitystä. Se oli 
opettanut tuomaan esiin asioita omassa 
työssä opinnäytetyöltä edellytetyllä taval-
la. Toisten opiskelijoiden kysymykset oli-
vat myös auttaneet. Niistä oli saanut mo-
nesti ”vinkkejä” oman opinnäytetyön si-
sältöön. Ryhmän ”tsemppihenki” oli mo-
tivaattori, joka oli auttanut opinnäytetyö-
prosessin vaikeimpina aikoina eteenpäin. 
”Minulle sattui, joka ohjauskertaan aina 
sama opinnäytetyöntekijöiden porukka sa-
maan aikaan. Heidän työnsä tulikin tutuksi 
ja oli tosi mukavaa, kun saimme lopulta toi-
mia toistemme vertaisarvioijina.” (OP12) 
”Koko meidän ohjausryhmä oli niin kan-
nustava. Siinä oli positiivinen ryhmähen-
ki.” (OP16)

Opinnäytetyön tekeminen yhdessä toi-
sen opiskelijan kanssa ei aina kuitenkaan 
nopeuttanut prosessia. Pari saattoi päin-
vastoin hidastaa etenemistä, koska hän ei 
osallistunut tasavertaisesti työskentelyyn. 
Tällöin joutui itse kantamaan aiemmin 
suunniteltua enemmän vastuuta proses-
sista ja työn valmistumisesta. Useamman 
kuin yhden opiskelijan kanssa työskente-

ly koettiin yleisesti hidastavana tekijänä. 
Tällöin esimerkiksi aikataulujen yhteenso-
vittaminen ja sisällön muokkaaminen oli 
haasteellista. 

Yhteistyö liitettiin sekä opinnäytetyö-
ohjaajan ja työelämäohjaajan väliseen toi-
mintaan sekä kaikkien kolmen keskinäi-
seen yhteistyöhön. Opiskelijat korostivat 
hyvän yhteistyön merkitystä kaikkien toi-
mijoiden välillä prosessin etenemisen kan-
nalta. Erityisesti prosessin alkuvaiheessa 
kolmikantaneuvottelu työelämäohjaajan 
tai toimeksiantajan sekä koulun opinnäy-
tetyöohjaajan, että opiskelijan kesken oli 
koettu hyväksi. Tuolloin oli voitu käydä 
yhdessä keskustelua työn tavoitteista ja 
työelämälähtöisyydestä. 

Työelämäohjaajien ja toimeksiantajan 
luottamus koettiin positiivisena tekijänä. 
Toimeksiantajan tai työelämäohjaajan ai-
dolla kiinnostuksella ja aiemmalla ohjaus-
kokemuksella oli merkitystä työn edisty-
miseen. Opinnäytetyön työelämälähtöi-
syys ja aito merkitys työelämälle motivoi-
vat opiskelijoita. 

Meillä oli niin hyvä tuuri työelämäoh-
jaajan kanssa, että hänellä oli kokemusta 
opinnäytetöistä. Meillä oli hyvät yhteis-
työhenkilöt, joiden kanssa on pystytty to-
della hyvin sopimaan toiminnan toteu-
tuksesta, ja he ovat olleet suurena apu-
na. He ovat kantaneet kortensa kekoon 
ja kyllä myöskin ohjanneet. Toimeksian-
taja on lähinnä esittänyt toiveita, mitä 
hän haluaisi työltä ja antanut melko va-
paat kädet, hän on luottanut tosi hyvin. 
(OP1)

Opiskelijat olivat saaneet työelämäoh-
jaajien kanssa tehdystä yhteistyöstä us-
koa omiin kykyihinsä ja lisämotivaatiota 
opinnäytetyön valmistumiseen. He olivat 
myös saaneet eväitä ammatilliseen kas-
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vuunsa ja tulevaan työelämään yhteistyön 
myötä. Positiivisena seikkana oli koettu 
sekin, että julkaisuseminaari voitiin pi-
tää toimeksiantajan tiloissa. Sen koettiin 
osoittavan toimeksiantajan aitoa kiinnos-
tusta työtä kohtaan. ”Toimeksiantajan ja 
siellä ohjaajan rooli on merkittävä (kyselylo-
makkeiden jakelu). Työelämäohjaaja on ol-
lut hyvin aktiivinen. Kun sieltä on ollut yksi 
henkilö, on se ollut selkeää.” (OP14) ”Työ-
elämäohjaajan kanssa on ollut hyvä yhteis-
työ ja olen saanut nopeasti vastauksia sähkö-
posteihin.” (OP15)

Vaikka yhteistyössä oli koettu olleen 
paljon positiivisia ja opiskelijan toimi-
juutta edistäviä tekijöitä, ilmeni aineistos-
sa myös paljon erilaisia prosessia hidasta-
neita tekijöitä. Osa toi esiin, että yhteis-
työtä työelämäohjaajan ja opiskelijan vä-
lillä oli ollut liian vähän tai ei lainkaan. 
Myös yhteistyö ohjaavan opettajan ja työ-
elämäohjaajan välillä oli koettu liian vä-
häiseksi. Opiskelijat olivat kokeneet ajoit-
tain olleensa sanansaattajia heidän välil-
länsä. Vaikka toteutuksesta oli sovittu tiet-
tyjä asioita toimeksiantajan kanssa, olivat 
tilanteet muuttuneet ilman, että opiskeli-
jalle tai ohjaavalle opettajalle oli ilmoitet-
tu asiasta.

Ohjaus

Ammattikorkeakoulusta saadulla ohjauk-
sella oli keskeinen merkitys opinnäyte-
työprosessissa. Haastatteluaineiston pe-
rusteella ohjaava opettaja oli usein koettu 
helposti lähestyttävänä henkisenä tukena, 
joka oli ymmärtänyt opiskelijoiden tur-
hautumiakin. Erityisesti korostettiin oh-
jaajan tapaa kysellä prosessin aikana sen 
etenemisestä. Ohjaaja oli kannustanut 
työn etenemisessä ja kysellyt siitä, vaikka 
opiskelija ei olisi aina ohjauksissa ollut-
kaan. Ohjaajan oli koettu tarttuneen oi-
keisiin asioihin ja antaneen oikean suun-

taista palautetta. Vastauksia kysymyksiin 
oli ohjaavalta opettajalta saatu yleensä no-
peasti. Osa totesi, että olisi palauttanut 
opinnäytetyön aivan liian keskeneräisenä, 
ilman ohjaavan opettajan ohjausta. Vaikka 
asia oli sillä hetkellä harmittanut, se tun-
tui jälkikäteen hyvältä. Ohjaajan oli hy-
vä aina muistuttaa, mitä ammattikorkea-
koulun opinnäytetyöltä vaaditaan. Työ-
elämäohjaajat koettiin kiireisiksi. Heillä 
ei koettu olleen riittävästi aikaa ohjauk-
seen tai opiskelijan lähettämiin sähköpos-
teihin ei vastattu riittävän nopeasti tai ei 
joskus ollenkaan. Työelämästä saatu ohja-
us saattoi olla myös ristiriitaista, kun sa-
man opinnäytetyön toimeksiantajalta oli 
nimetty useita ohjaajia, jotka antoivat eri-
laista palautetta. ”Ohjaaja tuki meitä, oh-
jasi työn kanssa, kävimme hänen kanssaan 
hyödyllisiä keskusteluja. Ohjaaja kannusti 
työn teossa ja oli tavoitettavissa, kun tar-
ve vaati.” (OP11) ”Opinnäytetyön ohjaa-
jan antama palaute on ollut ihan keskeinen 
asia. Hän on tarttunut oikeisiin asioihin. 
En olisi yksin päässyt maaliin.” (OP17)

Prosessi

Ammattikorkeakoulun opinnäytetyön 
prosessikuvaus oli työkaluna auttanut use-
aa opiskelijaa. Prosessikuvauksesta oli ollut 
hyvä seurata mitä pitäisi tehdä seuraavak-
si ja millaisia vaiheita on vielä tekemättä. 
Prosessi oli auttanut myös jonkin verran 
aikataulun laatimisessa. Opinnäytetyöin-
fo haluttiin prosessikuvaukseen pakolli-
seksi osaksi prosessia. Sisäisessä tiedotus-
kanavassa (intra) olevaa prosessikuvausta 
pidettiin selkeänä, mutta se oli myös he-
rättänyt alkuvaiheessa aikataulua koske-
via kysymyksiä: mitä milloinkin olisi hy-
vä olla valmiina. Opinnäytetyöhön ja sen 
prosessiin liittyvää tietoa oli monessa pai-
kassa eikä aina tiedetty, mistä oikea tieto 
löytyy. Osa koki saaneensa hyvää ohjausta 
tähän ohjaavalta opettajaltaan, mutta osa 
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toivoi vieläkin tarkempaa aikataulutusta. 
”Opinnäytetyön prosessikuvaus palveli hyvin 
oman työn tekemistä. Sen avulla pysyimme 
aikataulussa sekä tiesimme aina suunnil-
leen, mitä milloinkin tapahtuu ja mitä tu-
lisi tehdä sekä ennakoida.” (OP11)

Toimeksiantajan, opettaja- tai työelämä-
ohjaajan vaihtuminen kesken prosessin oli 
viivästyttänyt prosessia. Mikäli toimeksi-
antajan edustaja oli vaihtunut kesken pro-
sessin, se oli viivästyttänyt esimerkiksi toi-
meksiantosopimuksen allekirjoitusta, tai 
lupahakemuksen / lomakkeiden toimitus-
ta. ”Toimeksiantaja oli sitten vähän haasta-
vampi. Oli vaikea saada yksi henkilö, johon 
olisimme olleet yhteydessä. Lupa-asioissa, en-
nen kesää laitettiin hakemus ja sieltä unoh-
dettiin laittaa vastaus ja toimeksiantosopi-
mus. Kesti yli kaksi kuukautta ennen kuin 
meille tuli vastaus.” (OP7)

Prosessi ei ollut sujunut aina suunni-
tellussa aikataulussa. Hidastumiseen oli 
vaikuttanut muun muassa opiskelijoiden 
(oma tai parin) työssäkäynti ja/tai muut 
opiskeluun liittyvät samanaikaiset tehtä-
vät. Aikataulu oli laadittu liian kireäksi 
aloitettaessa ja oli otettu liian paljon mui-
ta opintoja opinnäytetyön rinnalle. Erityi-
sesti harjoittelujaksot koettiin hidastavina 
tekijöinä. Se oli kuitenkin haluttu ottaa 
vastaan, kun sellaisen oli saanut. Oma ak-
tiivisuus oli saattanut laskea myös silloin, 
jos terveystilanne oli heikentynyt tai lähi-
piirissä oli tapahtunut jotain. ”Oma aktii-
visuus vaikutti, olisi voinut muokata aika-
taulua paremmin.” (OP15) ”Muut opintoi-
hin liittyvät työt ja harjoittelu opinnäytetyö-
prosessin ohella haittasivat.” (OP12)

Pohdinta

Tässä eksploratiivisessa tapaustutki-
muksessa kartoitettiin opinnäyte-
työtä ammattikorkeakoulujen työ-

elämäyhteistyön alustana. Valmistumis-
vaiheessa olevien terveys- ja hyvinvoin-
tialan opiskelijoiden näkemyksiä opinnäy-
tetyön työelämäyhteydestä tarkasteltiin 
integratiivisen pedagogiikan mallin viite-
kehyksessä (Tynjälä ja muut, 2020). Tu-
losten analyysin perusteella näyttää siltä, 
että opinnäytetyöhön ankkuroituva työ-
elämäyhteys näyttäytyy parhaimmillaan 
opiskelijan, työelämän ja ammattikorkea-
koulun yhteisenä ohjausta vaativana op-
pimisareenana, jossa aitoja työelämän ke-
hittämiskohteita pohditaan ja ratkotaan 
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden, toi-
meksiantajan edustajien ja ammattikor-
keakouluhenkilöstön kesken.

Tutkimuskohteena olleen ammattikor-
keakoulun terveys- ja hyvinvointialan 
opiskelijoiden näkemykset opinnäytetyön 
työelämäyhteydestä olivat AVOP-kyselys-
sä samalla tasolla kuin kaikkien suoma-
laisten ammattikorkeakoulujen vastaavalla 
alalla. Sekä työelämän että korkeakoulun 
edustajilta saatu tuki ja ohjaus sekä muilta 
opiskelijoilta saatu vertaistuki että työelä-
män ja korkeakoulun henkilökunnan vä-
linen yhteistyö oli seitsenportaisella astei-
kolla hieman mediaanitason yläpuolella. 
Haastatteluaineistosta oli lukuisia opin-
näytetyön työelämäyhteyteen liittyviä nä-
kemyksiä, joista muodostui kolme ylätee-
maa yhteistyö, opinnäytetyöprosessi ja oh-
jaus. 

Tulosten perusteella hyvän ja sujuvan 
yhteistyön kaikkien toimijoiden kesken 
nähtiin olevan onnistuneen työelämäyh-
teistyötä tukevan opinnäytetyöprosessin 
lähtökohtana. Erityisesti prosessin alku oli 
tärkeä. Opiskelijat toivat esille näkemyk-
sensä työelämäohjaajan ohjauspanoksen 
merkityksestä ja sen arvostamisesta. Opis-
kelijat kokivat, että alun yhteinen tavoi-
tekeskustelutilaisuus rakensi yhteistä nä-
kemystä siitä, mitä prosessin aikana pyri-



61

tään saamaan aikaan luoden näin kaikille 
yhtenevän käsityksen tavoitteista ja yhteis-
työstä. Opinnäytetyöprosessi onkin näh-
ty, ei vain opiskelijan oman henkilökoh-
taisen osaamisen, vaan myös yhteiskehit-
tämisen ja organisaatioiden välisen osaa-
misenrakentumisen foorumina (Salonen, 
2013, s. 25). 

Tulokset osoittivat edelleen, että vertais-
opiskelijan rooli opinnäytetyössä koettiin 
tärkeäksi. Tämä tulos on yhtenevä Mäen-
pään (2014) tutkimuksen kanssa, jonka 
mukaan terveydenhoitajaopiskelijat olivat 
kokeneet kumppaneiden kiinnostuksen 
kannustavana tekijänä, mutta työelämä-
yhteistyössä aikataulujen yhteensovittami-
sen ja erilaisen käsityksen sitoutumisesta 
yhteistyöhön haasteelliseksi. Kuten Jääs-
kelä ja muut (2017) ovat todenneet, opis-
kelijatovereiden ja opettajien tuki on mer-
kittävä opiskelijan toimijuutta tukeva re-
surssi. Tuen saaminen ja ryhmässä toimi-
minen koettiin tämänkin aineiston perus-
teella merkitykselliseksi opiskeluprosessia 
edistäväksi tekijäksi yhtenevästi Koivuluh-
dan ja Puhakan (2015) havaintojen kans-
sa. Kuitenkin tulosten pohjalta näyttäisi, 
että yhteistyötä tekevien vertaisopiskeli-
joiden määrällä on merkitystä. Mitä vä-
hemmän opinnäytetyöprosessissa on toi-
mijoita, esimerkiksi vain ohjaaja ja ohjat-
tava, sitä herkempi suhde on yhteistyössä 
tapahtuville probleemille, mutta toisaalta, 
se mahdollistaa myös todennäköisemmin 
paremmin aikataulussa pysymisen.

Opinnäytetyöprosessin etenemisen sel-
keys eli mitä eri vaiheissa tapahtuu sekä 
selkeän tiedon saatavuus nousivat tulok-
sissa esille. Turvasiko kokemus tai tieto 
selkeästä prosessista ja sovitut aikataulut 
myös työelämäyhteistyön laadun opiskeli-
joiden mielestä, siihen aineistomme ei an-
na suoranaisesti vastausta. Enemmänkin 
se ehkä kuvaa opiskelijan näkemystä omaa 
oppimista ja hallinnan tunnetta tukevis-
ta toimista. Yhteinen prosessin alun kes-
kustelutilaisuus selkeyttäisi varmasti myös 
prosessin etenemistä kaikille toimijoille. 

Hankkeistettu opinnäytetyö on tulkit-
tavissa koulutuksen ja tutkimustoiminnan 
kokoavaksi yhteydeksi (Neumann, 1992). 
Opinnäytetyön hankkeistaminen tuo kes-
kiöön työelämän, sen tarpeeseen vastaa-
misen ja myös työelämälle työstä tulevan 
hyödyn. Prosessina se integroi onnistues-
saan korkeakoulun ja työelämän vähin-
täänkin opinnäytetyöprosessin kestoiseen 
luontevaan vuorovaikutukseen.

Integratiivisen pedagogiikan mallin 
viitekehyksessä (Tynjälä ja muut, 2020) 
opinnäytetyö ja sen prosessi näyttävät 
mahdollistavan opiskelijalle pääsyn työ-
elämän ja asiantuntijayhteisön sosiokult-
tuuriseen tietoon. Tätä päätelmää tukee 
opiskelijan maininnat siitä, miten merki-
tyksellisinä he kokivat työelämäohjaajan 
ohjaustapaamiset, jotka kiireen takia es-
tyivät. Opinnäytetyö, sen ohjaus, ohjaajan 
esittämät kysymykset ja prosessin selkeys 
voidaan nähdä pedagogisina välineinä it-
sesäätelytiedon rakentumisessa, tietoisuu-
den lisääntymisenä siitä, mikä opinnäyte-
työ on ja mitä siinä tavoitellaan. Tällainen 
pedagoginen tuki, ohjaus ja palaute ovat-
kin integratiivisen pedagogiikan tärkei-
tä elementtejä (Tynjälä ja muut, 2020). 
Myös opinnäytetyön ja työelämäohjaajan 
roolin mainittiin antaneen eväitä opiske-
lijan ammatilliseen kasvuun.

Vertais opiskelijan 
rooli opinnäytetyössä 
koettiin tärkeäksi.
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Tarkasteltaessa opinnäytetyötä työelä-
män kehittämistehtävänä, se toimii työ-
paikan ja koulun rajakohteena, yhteisenä 
välineenä, jossa opiskelija toimii välittäjä-
nä eli koulun ja työelämän rajanylittäjä-
nä (ks. Tuomi-Gröhn, 2001). Ammatti-
korkeakoulu ei kuitenkaan voi ulkoistaa 
yhteistyötä elinkeino- ja muun työelämän 
kanssa opiskelijan vastuulle (vrt. Jämsä, 
2014). Kun kuvataan opiskelijoiden yksi-
löllistä oppimista ja työyhteisöissä toteu-
tettuja kehittämistehtäviä, on ylemmän 
AMK-tutkinnon opiskelijoiden yksilö-
tason oppimisen tulokseksi määrittynyt 
palvelutoimijuus (Jämsä, 2014). Opiske-
lijalle opintojakso- ja oppimistehtäväläh-
töinen työelämäyhteistyö saattaa muodos-
tua yksittäisten tehtävien sarjaksi, vaikka 
ammattikorkeakoululla olisi mahdolli-
suus rakentaa olemassa olevien kump-
panuuksien ympärille laajempia, useita 
opintokokonaisuuksia yhdistäviä proses-
seja. Se tuottaisi laadukasta lisäarvoa kai-
kille osapuolille ja laajemmin yhteiskun-
nalle. Opinnäytetyön kautta opiskelijal-
le mahdollistuu pääsy työelämään, siellä 
olevaan tietoon, vuorovaikutukseen toi-
mijoiden kanssa ja näin syntyy mahdolli-
suus rakentaa merkityksiä oppimiselleen. 
Työelämäläheisen opinnäytetyön ohjaa-
misen funktio ei saisikaan olla opintojen 
suorittamisessa, vaan sekä opiskelijoiden 
osaamisen että työelämän kehittämisessä. 
Työelämäyhteydessä toteutuvaa oppimis-
ta motivoi se, että tarvittava tieto ja taito 
voidaan ankkuroida sen todelliseen mer-
kityskontekstiin. Brew’n (2003) mukaan 
oppimisessa on kyse merkityksenannos-
ta. Tiedonmuodostaminen voidaan näh-
dä yhteisöllisenä prosessina, jossa luodaan 
yhdessä opettajien, työelämäedustajien ja 
opiskelijoiden kanssa uusia työkäytäntö-
jä ja merkittäviä oppimiskokemuksia. Täl-
lainen yhteisöllinen tiedon rakentaminen 
vaatii korkeakouluilta siirtymistä pois op-
pimistehtävälähtöisestä toiminnasta koh-

ti käytäntölähtöistä tutkivaa ja kehittävää 
toimintaa (ks. Väänänen & Laitinen-Vää-
nänen, 2010).

Eksploratiivisen tapaustutkimus tarkas-
telee tutkittavaa ilmiötä avoimesti ja ai-
neistolähtöisesti ja sen tavoitteena on sy-
ventää ymmärrystä tutkittavasta, yleensä 
kompleksisesta ilmiöstä (Stebbins, 2001; 
Kyrö ja muut, 2013). Menetelmällisesti tä-
män tutkimuksen kontribuutiona voidaan 
pitää laadullisen ja määrällisen aineiston 
yhdistämistä. Vaikka määrällisen aineiston 
perusjoukkona olivat kaikki vuoden 2019 
suomalaisten ammattikorkeakoulujen yli 
3800 terveys- ja hyvinvointialan opiskeli-
jaa, ei AVOP-kyselyn tuloksia voida yleis-
tää. Tämä johtuu siitä, että tässä aineis-
tolähtöisessä tapaustutkimuksessa näyte 
(osajoukko) valittiin todennäköisyysotan-
taa käyttämättä samasta ammattikorkea-
koulusta kuin laadullisen aineiston tiedo-
nantajat. Tutkimuksen laadullisen aineis-
ton tulokset eivät myöskään ole yleistet-
tävissä, mutta ne nostavat kuitenkin esiin 
pohdittavia näkökulmia opinnäytetyön ja 
sen prosessin merkityksestä opiskelijalle 
työelämäyhteistyöareenana. Laadullisen 
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa 
korostuu analyysin systemaattisuus ja tul-
kinnan kriteeristö (Ruusuvuori ja muut, 
2010, s. 27). Tässä tutkimuksessa analyy-
siprosessi kuvattiin yksityiskohtaisesti, mi-
kä auttaa lukijaa sen pohjalta arvioimaan 
tutkimuksen ja tulkinnan luotettavuutta 
(vrt. Koro-Ljunberg, 2005). Tutkimuksen 
tiedontuottajat valikoituivat valmistumis-
vaiheen opiskelijoista satunnaisesti, mutta 
kuitenkin siten, että heillä kaikilla oli ko-
kemusta tutkittavasta ilmiöstä (vrt. Kana-
nen, 2011, s. 52).

Tämä tutkimus tuotti uutta tietoa työ-
elämäläheisestä opinnäytetyöstä ja vahvis-
ti aikaisempien tutkimusten tuloksia ter-
veys- ja hyvinvointialalla. Tämän tutki-
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muksen pohjalta voidaan nostaa muuta-
mia jatkotutkimusaiheita. Alumnien roo-
lin selvittäminen ja kehittäminen opin-
näytetyöprosessissa voisi olla mielenkiin-
toista selvittää. Myös opinnäytetyön kes-
keytyksiä ja niihin johtaneita syitä on tar-
peellista tarkastella tarkemmin.
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Tiivistelmä

Tarkastelemme tässä tutkimuksessa jatku-
vaa  oppimista  oppimisen  kokonaismallin 
ja elinikäisen oppimisen sukupolvien kaut-
ta. Tutkimme, miten jatkuva oppiminen ym-
märretään  ja  miten  sen  nähdään  toteutu-
van  oppilaitoskontekstin  ulkopuolella  yri-
tyksissä, julkishallinnon organisaatioissa ja 
kolmannen sektorin toiminnassa. Tutkimus-
aineisto kerättiin syksyn 2019 aikana, ja se 
analysoitiin  aineistolähtöisellä  sisällönana-
lyysillä. Yhteensä  15  tutkittavaa  haastatel-
tiin.

Tulosten  mukaan  jatkuvan  oppimisen 
ymmärrettiin toteutuvan ensisijaisesti työn 
kautta oppimisena. Sen nähtiin toteutuvan 
myös työntekijän ammattitaidon ja sen ke-
hittämisen  kautta.  Usein  jatkuva  oppimi-
nen  ymmärrettiin  ratkaisuna  työelämän  ja 
yhteiskunnan  jatkuvaan  muutokseen. Jat-
kuva  oppiminen  toteutui  organisaatioissa 
eniten  monipuolisten  osaamisen  tunnista-
misen  menetelmien  kautta.  Muita  ilmene-
mismuotoja olivat täydennys- ja tutkintota-
voitteiseen koulutukseen osallistuminen  ja 
organisaation  näkeminen  oppivana  työyh-
teisönä. Jatkuvan oppimisen kokeminen ja 
mieltäminen  arvona  jäi  huomattavasti  vä-
hemmälle. 

Oppimisen  kokonaismallissa  jatkuva  op-
piminen  asettui  oppijaan  ja  oppimisympä-
ristöön sekä oppimiseen vaikuttavien taus-
tatekijöiden  osa-alueisiin. Jatkuva  oppimi-
nen  painottui  vain  vähän  oppimistulosten 
osa-alueessa. Tulosten mukaan puhe jatku-
van oppimisen sisällöistä ja tarpeista ei ole 
vain retoriikkaa vaan tulee näkyväksi orga-
nisaatioiden henkilöstön ajatuksissa ja toi-
minnassa.

Avainsanat: Elinikäinen oppiminen, jat-
kuva oppiminen, oppimisen kokonaismalli, 
elinikäisen oppimisen sukupolvet

Abstract

The purpose of this research is to examine 
continuous  learning  using  both 3-P model 
of  workplace  learning  and  generations  of 
lifelong learning as a theoretical framework. 
We studied how the concept of continuous 
learning is understood and carried out out-
side the educational institution in enterpris-
es,  public  organizations  and  community 
sector. Research data was gathered during 
fall 2019. Data based content analysis was 
made. 15 respondents were interviewed.

Continuous learning was carried out pri-
marily through work. It was also carried out 
through developing personnel professional 
skills and competences. Continuous learn-
ing was seen to be the solution for contin-
uous change of world of work and society.

Continuous  learning  carried  out  using 
versatile methods for recognizing different 
fields  of  expertise  in  organizations.  Other 
manifestations  were  participating  in-ser-
vice  and  degree  training  and  conceiving 
organization as a  learning work communi-
ty. Understanding continuous learning as a 
value was subsidiary.  

Continuous learning was mostly seen as 
a presage (learner factors and learning con-
text)  and  process  (activities)  but  not  as  a 
product (learning outcomes) when reflect-
ed results to 3-P model of workplace learn-
ing. According  to  this  research  discussion 
of content of continuous learning is not on-
ly rhetoric but appears in the thoughts and 
action of people outside educational  insti-
tution.

Keywords: Lifelong learning, continuous 
learning, 3-P model of workplace learning, 
generations of lifelong learning
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Elinikäisestä oppimisesta 
jatkuvaan oppimiseen 

E
linikäinen oppiminen on 
poliittinen käsite, joka 
on nähty ratkaisuna se-
kä globaaleihin että kan-
sallisiin ongelmiin jo yli 
60 vuoden ajan. Ongel-
mat, joihin sitä on esitet-
ty ratkaisuksi, ovat py-

syneet hyvin samanlaisina, mutta elini-
käisen oppimisen sisältö on muuttunut 
merkittävästi (Kinnari, 2020). Koska eli-
nikäinen oppiminen tarkoittaa ihmisen 
kykyä oppia koko elämän ajan, on elini-
käinen oppiminen ollut jatkuvan poliit-
tisen kamppailun keskipisteessä (Edwards 
& Nicoll, 2001; Field, 2006). Kansainvä-
liset organisaatiot ja globaali poliittinen il-
mapiiri ovat aktiivisesti vaikuttaneet eli-
nikäisen oppimisen sisällön määrittelyyn.

Elinikäisen oppimisen historiassa esite-
tään usein olevan kolme erilaista vaihetta, 
sukupolvea, joissa elinikäisen oppimisen 
sisältö on ollut merkitykseltään erilainen 
(Rubenson, 2006; Tuomisto, 2009, 2012; 
Centeno, 2011; Fejes & Dahsltedt, 2013; 
Kinnari & Silvennoinen, 2015; Kinnari, 
2020). Kinnari (2020) esittää, että elini-
käisen oppimisen politiikassa olisi nyt siir-
rytty neljänteen sukupolveen.

Ensimmäinen eli elinikäisen oppimisen 
humanistinen sukupolvi käsitti 1970-luvun 
(Rubenson, 2006). Elinikäisen oppimisen 
ideologiaa hallitsi unescolainen painotus, 
jossa korostettiin emansipaatiota, demo-
kratiaa ja tasa-arvoa (Schuetze, 2006; Lee 
& Friedrich, 2011). Aika oli hyvinvointi-
valtioiden kulta-aikaa, ja painotus oli ra-
kenteellinen. Esimerkiksi Unesco puhui 
elinikäisestä kasvatuksesta elinikäisen op-
pimisen sijaan. Kasvatuksen avulla oli tar-
koitus vastata niihin riskeihin, joita yksi-

löt muuttuvassa yhteiskunnassa kokivat, 
jotta heistä ei tulisi ”ulkoapäin rakennet-
tuja” eivätkä he vieraantuisi ”maahan-
muuttajiksi” omassa yhteisössään (Cen-
teno, 2011; Kinnari & Silvennoinen, 
2015). Tuolloin myös OECD kehitteli 
jaksottaiskoulutuksen ideaa ja Euroopan 
neuvosto jatkuvan kasvatuksen ajatusta 
(Kinnari, 2020). Olennaista elinikäisen 
oppimisen politiikassa on ollut juuri se, 
että käsitteet ovat vaihdelleet eri aikojen 
yhteiskunnallisten painotusten mukaan 
(Centeno, 2011; Kinnari, 2020). 

1980-luvulla julkinen keskustelu elini-
käisen oppimisen politiikasta hiljeni. Eli-
nikäisen oppimisen politiikka ei kuiten-
kaan kadonnut, vaan hiljaisuudessa ver-
sosi uusi talouden sukupolvi, joka puhkesi 
kukoistukseensa 1990-luvulla (Rubenson, 
2006; Tuomisto, 2012). Talouden suku-
polvessa oppimisen sisältöjä määrittivät 
erilaiset moraaliset hyveet kuin 1970-lu-
vulla. Elinikäisen oppimisen merkityksen 
täytti inhimillisen pääoman teoria, ja ide-
ologiasta rakennettiin yksi kilpailukyvyn 
kasvattamisen avaintekijöistä. Erityises-
ti OECD ja EU olivat tämän politiikan 
suunnannäyttäjiä. Inhimillisen pääoman 
teoria näki inhimilliset tekijät tietoyh-
teiskunnassa suurimpina kilpailutekijöi-
nä. Talous kaappasi elinikäisen oppimisen 
merkityssisällön määrittelemällä tavoitteet 
uudelleen (Kinnari, 2020). Puheet demo-
kratiasta ja tasa-arvosta laimenivat ja pai-
notuksen muutos koulutuksesta oppimi-
seen siirsi myös vastuun yksilölle ja hänen 
ominaisuuksiinsa (Kinnari & Silvennoi-
nen, 2015; Kinnari, 2020). Lissabonin 
sopimuksen myötä 2000-luvun alussa eli-
nikäisestä oppimisesta tuli EU:n kilpailu-
kykysopimuksen avaintekijä. Samalla kä-
site vakiintui yleisessä koulutuspolitiikassa 
elinikäiseksi oppimiseksi (Volles, 2016).



68

1990-luvun ja 2000-luvun alun kilpai-
lukykyä painottaneen puheen jälkeen eli-
nikäisen oppimisen politiikassa tapahtui 
hetkellinen muutos pehmeämmän politii-
kan suuntaan (Kinnari 2020). Kolmatta 
elinikäisen oppimisen sukupolvea onkin 
kutsuttu ”pehmeän” talouden sukupolvek-
si (Rubenson, 2006). Oikeudenmukai-
suus ja inkluusio nousivat elinikäisen op-
pimisen politiikan keskiöön – nyt kuiten-
kin erilaisessa kontekstissa kuin 1970-lu-
vulla. Väestön polarisaatiosta tuli kilpai-
lukykyongelma, minkä vuoksi margina-
lisoidut ryhmät, kuten esimerkiksi pitkä-
aikaistyöttömät, joutuivat erilaisen kont-
rollin alaisuuteen kuin aikaisemmin (Kin-
nari, 2020). Aikakauden elinikäinen op-
piminen ja sen merkitys saivat sisältönsä 
kolmannen tien politiikasta, joka korosti 
valtion ja kolmannen sektorin vastuuta ih-
misestä markkinatalouden säännöin (Kin-
nari & Silvennoinen, 2015). Esimerkik-
si EU:n kilpailukyvyn tavoite säilyi elini-
käisen oppimisen politiikan päätavoittee-
na, mutta myös sosiaaliset tavoitteet saivat 
painotusta (Volles, 2016).

”Pehmeän” talouden aikakausi jäi kui-
tenkin lyhyeksi, ja 2000-luvun ensimmäi-
sen vuosikymmenen puolivälissä elinikäi-
sen oppimisen politiikan painotus muut-
tui. Inhimillisen pääoman käsitteen laa-
jentuminen muutti elinikäisen oppimi-
sen politiikkaa. Inhimilliseksi pääomak-
si eli kilpailukykytekijäksi laskettiin nyt 
myös asenteet, motivaatio ja persoonalli-
suuden piirteet. Tietojen, taitojen ja asen-
teiden yhdistelmää kutsuttiin kompetens-
siksi. Samalla yrittäjyyskasvatuksessa ko-
rostettu yrittäjämäisyys ja yrittäjämäinen 
asenne kiinnittyivät osaksi elinikäistä op-
pimista. Neljännessä yrittäjämäisen talou-
den sukupolvessa oman itsen pääomitta-
minen korostui ja kompetensseihin poh-
jautuva oppiminen sai lähes yksinomaan 
sisältönsä työmarkkinoiden vaatimista 

tarpeista. Elinikäisen oppimisen politiik-
ka keskittyi määrittämään tietotyöläisen 
standardimaisia ominaisuuksia (ks. esim. 
Silvennoinen, 2012), joita ovat esimerkik-
si aktiivinen itsestä huolehtiminen, kriit-
tinen reflektio ja ymmärrys muutoksen 
välttämättömyydestä, riittävät digitaali-
set taidot, itseohjautuvuus ja yhteistyöha-
lukkuus. EU ja OECD jatkoivat tätä ky-
kypääomakansalaisen politiikan luomis-
ta (Kinnari, 2020). Unescolainen uuteen 
humanismiin pohjautuva elinikäisen op-
pimisen politiikka pysyi marginaalissa. 

Suomalaisessa koulutuspolitiikas-
sa on tunnetusti oltu uskollisia EU:n ja 
 OECD:n koulutuspolitiikalle. Esimerkik-
si EU:n määrittelemät elinikäisen oppimi-
sen avaintaidot on pyritty kuuliaisesti in-
tegroimaan eri koulutusasteille (Silvennoi-
nen ja muut, 2020). Nyt vallitseva jatku-
van oppimisen politiikka on ottanut vai-
kutteensa EU:n ja OECD:n politiikasta. 
Se on työmarkkinoiden toimivuuteen kes-
kittyvä kilpailukykystrategia, jonka avulla 
pyritään kehittämään ja ylläpitämään työ-
elämässä olevien kompetensseja (Opetus- 
ja kulttuuriministeriö [OKM], 2019).

Elinikäinen oppiminen ulottuu 
läpi elämänkaaren

Kaiken oppimisen tunnistamisen 
ja arvostamisen nähdään olevan 
merkityksellistä tutkintoihin pe-

rustuvassa yhteiskunnassa. Ajatellaan, et-
tä jatkuvan oppimisen politiikasta hyöty-
vät niin yksilö, yhteisö kuin koko yhteis-
kunta. Jatkuva oppiminen sisältää erilaisia 
formaalin, informaalin ja non-formaalin 
oppimisen muotoja (Tissot, 2004). Jat-
kuvan oppimisen kautta yksilöiden toivo-
taan kansalaisina ja työntekijöinä saavut-
tavan ne keskeiset tiedot, taidot, arvot ja 
asenteet, joita pidetään merkityksellisinä 
arvokkaan elämän rakentamisessa. 
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Inhimilliseen pääomaan perustuvan jatku-
van oppimisen uskotaan edesauttavan työ-
elämässä vaadittavien kompetenssien kehit-
tymistä, akateemista menestystä ja ihmise-
nä kasvamista. 

Elinikäisen oppimisen hyödyt puoles-
taan yksilölle tunnetaan laajasti. Schullerin 
(2004) mukaan oppiminen vaikuttaa esi-
merkiksi itsetuntoon, joka vahvistaa enti-
sestään yksilön koulutukseen osallistumis-
ta. Oppimisen tiedetään vahvistavan myös 
sosiaalista pääomaa, yhteisöön liittymistä 
ja vuorovaikutustaitoja sekä synnyttää ja 
ylläpitää verkostoja (Manninen & Meriläi-
nen, 2014).  Elinikäinen oppiminen vah-
vistaa myös yhteiskunnallista aktiivisuutta 
esimerkiksi yhdistys- ja järjestötoimintaan 
osallistumisen kautta sekä kielitaitoa ja mo-
nikulttuurista osaamista (Manninen, 2010; 
Manninen & Luukannel, 2008). Myös 
koulutuksen ja terveyskäyttäytymisen välil-
lä tiedetään olevan yhteys. Kouluttautuneet 
ihmiset tupakoivat vähemmän, käyttävät 
alkoholia maltillisemmin ja suosivat kasvis-
ruokavaliota (Schuller ja muut, 2004). Yk-
silön elämän sisällön monipuolistuminen, 
elämänlaadun paraneminen sekä henkisen 
ja fyysisen hyvinvoinnin lisääntyminen hei-
jastuvat esimerkiksi perheiden hyvinvoin-
tiin (Schuller & Desjardins, 2011). Elini-
käisen oppimisen hyödyt liittyvät yhteis-
kunnallisella tasolla esimerkiksi yhteiskun-
tarauhaan ja yleisen luottamuksen ilmapii-
riin vahvistumiseen (OECD, 2007).

Elinikäisen oppimisen käsitteellä viita-
taan ihmisen koko elämänkaaren aikaiseen, 
monelle elämän alueelle ulottuvaan oppi-
miseen, kun taas koulutuspoliittisessa dis-
kurssissa jatkuva oppiminen puolestaan 
keskittyy erityisesti työuran aikaiseen oppi-
miseen (OKM, 2019). Tämä on merkittävä 
ero elinikäiseen oppimiseen, joka käsittää 
myös varhaiskasvatuksen ja ikääntyneiden 
oppimisen. 

Jatkuvan oppimisen uudistuksen toi-
menpide-ehdotuksessa työuran aikainen 
oppiminen muotoutuu viiden tavoite-
lausuman kautta seuraavasti: työikäisten 
osaamiskartoitusten käyttöönoton selvit-
täminen, ohjauksen modernisointi, työ-
elämässä ja muutoin hankitun osaamisen 
näkyväksi tekeminen, ennakoivan raken-
nemuutoksen mallin luominen sekä jat-
kuvan oppimisen hyötyjen ja mahdol-
lisuuksien näkyväksi tekeminen kaikille 
(OKM, 2019).

Jo parikymmentä vuotta on esitetty (ks. 
esim. Rinne & Salmi, 2000), että olem-
me siirtyneet lineaarisesta elämänkaari-
mallista limittäiseen sirpaleiseen elämän-
kaarimalliin, jossa monet koulutukset, jat-
kuva oppiminen, useat työt, osa-aikatyöt, 
pätkätyöt, harrastukset ja muut toimin-
not vuorottelevat ja esiintyvät päällekkäin 
(Kuvio 1 seuraavalla sivulla). Jälkimoder-
nissa yhteiskunnassa yksilölliset opinpolut 
ja työurat muuttuvat entistä nopeammas-
sa syklissä, johon vaikuttavat esimerkiksi 
osaamisen vanheneminen ja työn automa-
tisaation lisääntyminen (Arntz ja muut, 
2016). Yhteiskunnallinen transformaatio 
tavoiteltaessa kestävää tulevaisuuskuvaa 
vaikuttaa myös oppilaitosten pedagogiik-
kaan sekä ymmärrykseen oppimisen luon-
teesta ja sen moninaisista ilmiöistä (Salo-
nen & Siirilä, 2019). 

Oppimisen kokonaismalli

Työn kautta tapahtuvaa oppimista 
on tutkittu paljon (ks. esim. Lai-
tinen-Väänänen ja muut, 2020; 

Tynjälä ja muut, 2020). Kuitenkin oppi-
misprosessin monitasoisia ilmiöitä on tar-
kasteltu kokonaisvaltaisesti vähemmän. 
Yksi niistä on Biggsin (1987, 1999) ho-
listinen malli oppimisesta. Tynjälä (2010, 
2013) on esittänyt Biggsin mallin pohjal-
ta oppimisen kokonaismallin (Kuvio 2). 
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Kuvio 1. Sirpaloituva limittäinen elämänkaarimalli jälkimodernissa yhteiskunnassa (Suik-
kanen & Piirainen, 1995; Rinne & Salmi, 2000 s. 112; muokanneet Siirilä ja muut, 2021)
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K = elinikäinen oppiminen, monet koulutukset      T = työttömyys
P = palkkatyö tyypillisine ja ei-tyypillisine muotoineen  E = aktiivieläkeläisyys

Oppijaan liittyvät

• Aikaisemmat tiedot,
   osaaminen, kokemukset
• Kyvyt
• Sitoutuminen ja toimijuus
• Motivaatio
• Itseluottamus
• Elämäntilanteet

Kontekstiin liittyvät

• Oppimisympäristön 
   pedagogiset piirteet
• Oppimisympäristön
   fyysiset ominaisuudet
• Oppimisympäristön
   ilmapiiri

YHTEISKUNTA JA SOSIOKULTTUURINEN YMPÄRISTÖ

TAUSTATEKIJÄT PROSESSI TULOKSET

Toimintatavat

• Lähestymistavat oppimiseen:
   pinta-, syvä-, strateginen / saavu-
   tussuuntautunut
• Reflektointi
• Yhteistyö ja vuorovaikutus
• Osallistuminen
• Tavoitteellinen osaaminen
• Asteittain etenevä ongelman-
   ratkaisu

Oppimistulokset

• Tehtävästä suoriutuminen
• Ymmärryksen syveneminen
• Ammatillisten ja geneeristen 
   taitojen sekä asenteiden 
   kehittyminen

• Identiteetin vahvistuminen
• Toimijuuden vahvistuminen

Kuvio 2. Oppimisen kokonaismalli 
(Tynjälä, 2010; pohjana Biggsin 3-P-Model 1987, 1999; suomennos Siirilä ja muut, 2021)
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Tässä mallissa oppimisen moninaisiin il-
miöihin vaikuttavat ympäröivä yhteiskun-
ta ja sen sosiokulttuurinen ympäristö. Ne 
joko vahvistavat tai heikentävät jatkuvaa 
oppimista. Kuvatussa mallissa sosiokult-
tuurinen ympäristö käsittää yhteiskunnan 
jatkuvan muutoksen ja teknologisen ke-
hityksen lisäksi laajemmin kaikki ihmisen 
toimintaan kytkeytyvät lainalaisuudet. 
Esitämme, että yhteiskuntaa ja sen sosio-
kulttuurista ympäristöä määrittää tässä 
tutkimuksessa elinikäisen oppimisen vii-
tekehyksessä “yrittäjämäisen talouden su-
kupolvi”, jolle ominaisia yhteiskunnallisia 
ja globaaleja piirteitä ovat esimerkiksi no-
pea teknologinen kehitys, globalisaatio, 
digitalisaatio, ilmastonmuutos ja inno-
vaatiopolitiikka. Elettävää aikaa kuvaavat 
keskeiset käsitteet ovat muun muassa kil-
pailukyky, individualismi, laajentunut in-
himillinen pääoma, innovointi ja luovuus 
(Kinnari, 2020, ss. 483–484).

Alkuperäinen Biggsin (1987, 1999) 
esittämä oppimisen kokonaismalli tarkas-
teli oppimista kolmen osa-alueen kautta. 
Niitä ovat oppijaan ja kontekstiin liitty-
vät taustatekijät, oppimisen prosessi ja tu-
lokset. Oppimisen osa-alueet ovat sisäises-
sä yhteydessä ja vaikuttavat toisiinsa. Op-
pimisen taustatekijät liittyvät oppijaan ja 
kontekstiin. Oppijan näkökulmasta niitä 
ovat esimerkiksi aikaisemmat tiedot, osaa-
minen ja kokemukset. Oppiminen voi ol-
la joko pinta- tai syväsuuntautunutta. 
Kontekstiin liittyvät oppimisympäristön 
pedagogiset piirteet, fyysiset ominaisuu-
det ja oppimisympäristön ilmapiiri. Ope-
tuksen yhteydessä ne tarkoittavat esimer-
kiksi opetussuunnitelmaa, oppiainesisäl-
töjä tai vaikkapa opettajan käyttämiä ope-
tus- ja arviointimenetelmiä. 

Biggsin (1987, 1999) oppimisen koko-
naismalli tarkasteli oppimista oppilaitos-
kontekstissa. Myöhemmin Tynjälä (2010) 

edelleen kehitti Biggsin mallin pohjalta 
työssä tapahtuvan oppimisen kokonais-
mallin. Tässä mallissa oppimiseen vaikut-
tavia tekijöitä kuvataan alkuperäiseen mal-
liin verrattuna monipuolisemmin. Niitä 
ovat esimerkiksi oppijan yksilölliset kyvyt, 
sitoutuminen, motivaatio, itseluottamus, 
elämäntilanne ja perhetausta. Esimerkik-
si työpaikalla tapahtuvan oppimisen mah-
dollisuudet näyttäytyvät usein monipuoli-
sina sellaiselle oppijalle, joka on lähtökoh-
taisesti motivoitunut uuden oppimiseen ja 
jolla on vahva usko omaan osaamiseensa. 
(Tynjälä, 2013). Työssä tapahtuvan oppi-
misen taustatekijöinä vaikuttavat esimer-
kiksi organisaation rakenne, työn organi-
sointi, johdon tuki sekä oppimiseen ja in-
novaatioihin kannustava ilmapiiri. 

Taustatekijöiden jälkeen oppimisen ko-
konaismallissa kuvataan oppimisen pro-
sessi, joita ovat esimerkiksi erilaiset lähes-
tymistavat oppimiseen, reflektointi-, yh-
teistyö- ja vuorovaikutustaidot, osallistu-
minen ja tavoitteellisuus sekä ongelmarat-
kaisutaidot (Tynjälä, 2013).

Oppimisen kokonaismallin kolmas osa-
alue liittyy oppimistuloksiin, joita ovat esi-
merkiksi tehtävästä suoriutuminen, ym-
märryksen syveneminen tai ammatillis-
ten kompetenssien kehittyminen (Biggs, 
1987, 1999; Tynjälä, 2010). Oppiminen 
voi vahvistaa myös henkilökohtaista iden-
titeettiä ja toimijuutta. Tämän esimerkin 
valossa oppimisen kokonaismallissa kaik-
ki aiemmin kuvatut osa-alueet vaikuttavat 
toinen toisiinsa. Tynjälän (2013) mukaan 
oppimisen lopputulos voi näyttäytyä or-
ganisaation näkökulmasta esimerkiksi si-
ten, että toiminnan laatu on parantunut 
ja tuottavuus kasvanut tai työilmapiiri on 
muuttunut toivottuun suuntaan. Jatkuva 
oppiminen voi tuottaa myös ei-toivottu-
ja oppimistuloksia. Se voi synnyttää vää-
rin opittuja käytänteitä ja toimintatapoja. 
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Lopputulos voi olla kielteinen suhtautu-
minen tehtävään työhön. Toisaalta myös 
virheiden kautta opimme uutta. 

Nykänen ja Tynjälä (2012) tunnistivat 
puolestaan neljä mallia tutkittaessa kor-
keakoulujen lähestymistapoja työelämä-
taitojen kehittämiseen. Ne ovat asian-
tuntijamalli, tutkittuun tietoon perustu-
va malli, projektilähtöinen integratiivinen 
malli ja verkostoituneen kulttuurin mal-
li. Jääskelän ja muiden (2018) mukaan 
asiantuntijamallissa työelämäverkostot ja 
yleisten työelämätaitojen kehittyminen 
nähdään irrallisina muusta opetuksesta. 
Tutkittuun tietoon perustuvassa mallis-
sa puolestaan työelämäsuhteet perustuvat 
akateemisiin verkostoihin, joissa asiantun-
tijuus kehittyy saman tieteenalan toimi-
joiden välillä. Projektilähtöinen integra-
tiivinen malli rakentaa taas läheisempää 
yhteyttä koulutuksen ja työelämän välil-
lä. Työelämätaitojen oppiminen yhdistyy 
opettamiseen, jossa hyödynnetään moni-
puolisesti erilaisia pedagogisia toteutusta-
poja. Verkostoituneen kulttuurin mallis-
sa koulutuksen yhteiskunnallinen tehtä vä 
työelämätaitojen kehittäjänä ja työ elämä-
verkostojen ylläpitäjänä nähdään keskei-
senä osana koulutuksen rakenteita ja ope-
tussuunnitelmia. 

Jatkuvan oppimisen uudistuksen tarkas-
telun kohteena on työuran aikainen/työi-
käisten oppiminen (OKM, 2019).  Tästä 
syystä tämän tutkimuksen tavoite on tun-
nistaa, miten jatkuva oppiminen ymmär-
retään ja miten se toteutuu formaalin kou-
lutuksen ulkopuolella. Tutkimusasetelma 
muotoutui tästä tavoitteenasettelusta seu-
raavasti: Millaiset käsitteet ja diskurssit te-
kevät näkyväksi organisaatiossa tapahtu-
van jatkuvan oppimisen ja sen toteutumi-
sen? Lisäksi tarkastelemme tuloksia asetta-
malla ne oppimisen kokonaismallin viite-
kehykseen ja analysoimme tuloksia elini-

käisen oppimisen sukupolvien kautta. 

Tutkimusasetelmasta johdetut tarkat 
tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten jatkuva oppiminen ymmärre-
tään ja nähdään toteutuvan organisaa-
tioissa?
2. Miten tutkittavien tulkinta jatkuvas-
ta oppimisesta asettuu oppimisen ko-
konaismalliin? 
3. Miten tulokset jatkuvan oppimisen 
tulkinnasta ja toteutumisesta asettuvat 
elinikäisen oppimisen sukupolvien dis-
kurssiin?

Aineisto ja tutkimus-
menetelmät

Tutkimuksen tavoite oli tutkimuse-
tiikan ja hyvän tieteellisen käytän-
nön noudattaminen kaikissa tut-

kimuksen eri työvaiheissa, josta esimerk-
kinä tavoite aineiston keruun ja analy-
soinnin läpinäkyvyydestä ja luotettavuu-
desta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 
2012).

Tutkimusaineisto kerättiin elo-joulu-
kuun 2019 aikana. Yhteensä 15 tutkitta-
vaa haastateltiin. Tutkittavat valikoituivat 
Haaga-Helian Ammatillisen opettajakor-
keakoulun sidosryhmien kautta. Tutkit-
tavien valinnassa ensisijainen tavoite oli 
saavuttaa monipuolinen otanta eri toimi-
aloilta. Ensin laaja joukko erilaisia yrityk-
siä, järjestöjä ja seuroja valikoitiin sattu-
manvaraisesti. Sen jälkeen organisaatioita 
lähestyttiin sähköpostitse, jossa kerrottiin 
tutkimuksen aiheesta. Lopulta tutkijat lä-
hestyivät organisaation itsensä ehdotta-
maa edustajaa henkilökohtaisesti ja pyysi-
vät häneltä lupaa osallistua tutkimukseen. 
Tutkittavat edustivat monipuolisesti eri-
laisia yrityksiä (rahoitus- ja vakuutusala, 
lainopillinen ala sekä kaupan ja teollisuu-
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den ala), julkishallinnon organisaatioita 
(sairaanhoito), järjestöjä ja urheiluseuro-
ja (uima- ja kamppailulajiseura). Tutkitta-
vat toimivat organisaatioissaan esimerkiksi 
kehitys- ja projektipäällikköinä, henkilös-
töjohtajina, tiimiesimiehinä, koulutuksen 
ja osaamisen asiantuntijoina sekä valmen-
nuspäällikköinä urheiluseuratoiminnassa. 

Haastattelussa käytettiin avoimia kysy-
myksiä ja kysymysten asettelu laadittiin 
vastaamaan tutkimukselle asetettuihin 
tutkimuskysymyksiin. Tarkat haastatte-
lukysymykset olivat: 1. Miten ymmärrät 
jatkuvan oppimisen? ja 2. Miten jatkuva 
oppiminen tulee näkyväksi organisaatios-
sasi/järjestössäsi/seurassasi? Aineisto koos-
tui nauhoitetuista haastatteluista (N=15) 
ja äänitteiden litteraateista (52 sivua). Ai-
neiston validointi toteutettiin kaksivaihei-
sena. Ensimmäisessä vaiheessa tutkija lä-
hetti litteroidun haastattelun tutkittaval-
le, joka vahvisti sen vastaavan hänen nä-
kemyksiään. Aineiston validoinnin toinen 
vaihe toteutettiin siten, että tutkijat analy-
soivat toistensa haastateltavat valitulla si-
sällönanalyysin menetelmällä, jonka jäl-
keen he vertasivat sisällön analyysejä kes-
kenään.  

Aineiston analysoinnissa sovellettiin si-
sällönanalyysia (Schreier, 2012). Analyysi 

oli luonteeltaan tekstianalyysia, joka pe-
rustui tutkittavien litteroituihin haastat-
teluihin. Aineisto pilkottiin osiin sisältöä 
eritellen. Analyysin kohteina olivat sekä 
yksittäiset sanat, väitelauseet että ajatus-
kokonaisuudet (f ). Tutkimuskysymyksen 
näkökulmasta tarkoituksenmukaisia käsit-
teitä ja väitelauseita tunnistettiin yhteensä 
191. Näistä käsitteistä/väitelauseista muo-
dostettiin yhteensä 19 näkökulmaa. (Mi-
les & Huberman, 1994.) Esitämme tau-
lukossa 1 esimerkin, miten näkökulma 
“kaikkialla tapahtuva jatkuva prosessi” ra-
kentui näkökulmaan liittyneiden väitelau-
seiden kautta. 

Alasuutarin mukaan (2014) myös laa-
dullinen tutkimus voi sisältää kvantitatii-
visia osatarkasteluja, vaikka merkitystul-
kintojen tekeminen, tutkimuskysymyk-
seen vastaaminen, on laadullisen tutki-
muksen ydintä. Aineistolähtöisen sisäl-
lönanalyysin lisäksi tutkimme aineistoa 
myös teoriasidonnaisen analyysin kautta, 
koska halusimme tutkia oppimisen koko-
naismallia (Biggs 1987, 1999, 2010) myös 
empiirisesti (Miles & Huberman, 1994; 
Schreier, 2012).

Taulukko 1. Esimerkki näkökulman “kaikkialla tapahtuva jatkuva prosessi” 
rakentumisesta

Näkökulma Käsite / väitelause (f=5)

Kaikkialla 
tapahtuva 
jatkuva 
prosessi

 

– Meidän tahtotila on, että ihmiset oppivat koko ajan ja tietysti se on 
ihan vaatimus
– Oppiminen on mun mielestä prosessi ja sitä pitäisi koko ajan tapahtua
– Se on jokapäiväistä
– Oppimista tapahtuu kaikilla tasoilla – harrastetasolla mutta myös 
sitten ohjaamisen ja valmentamisen tasoilla
– Osaaminen ja oppiminen liittyy kaikkiin tasoihin – sekä henkilön että 
yhteisön kannalta
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Tulokset

Tutkittavien käsitys jatkuvasta 
oppimisesta 

Jatkuvan oppimisen ymmärrettiin to-
teutuvan työssä oppimisen kaut-
ta (f=17). Sen nähtiin liittyvän käy-

tännön tekemiseen jokapäiväisessä arjes-
sa. Työtä opitaan perehdyttämisen, oh-
jauksen ja vertaisoppimisen kautta yhdes-
sä tehden. ”Jatkuvan oppimisen kannalta 
kuitenkin suurin oppi tulee työn tekemi-
sen kautta.” (tutkittava 14) Organisaatioi-
den tavoite on tunnistaa, mitkä ovat nii-
tä kehittämisen alueita, joihin tulee löytää 
uusia ratkaisuja ja millaisia avainosaamisia 
(kompetensseja) se vaatii. ”Selvitään täs-
sä jokapäiväisessä tekemisessä ja meillä on 
kyky ratkoa ongelmia ja meillä on kyky 
kehittää toimintaa.” (tutkittava 3)

Työntekijän ammattitaitoa ja sen ke-
hittämistä (f=16) pidettiin keskeisenä jat-
kuvan oppimisen toteutumisessa. Tutkit-
tavien mukaan ihmisellä itsellään tulee 
olla halu ja motivaatio jatkuvaan oppi-
miseen. Työhön liittyvät kompetenssit ja 
henkilöstön osaaminen tulee tunnistaa ja 
tunnustaa. Käsitteenä nousi esiin esimer-
kiksi osaamisen kiertotalous. Enää ei riitä, 
että henkilöllä on riittävä osaaminen. Vie-
lä olennaisempaa on sen näkyväksi teke-
minen ja jakaminen kaikille organisaation 
sisällä. ”Me puhumme valmentamisesta ja 
fasilitoinnista, emme kouluttamisesta tai 
luennoimisesta.” (tutkittava 15)

Jatkuva oppiminen ymmärrettiin rat-
kaisuna työelämän ja yhteiskunnan jat-
kuvaan muutokseen (f=15). Tutkittavat 
nostivat esiin teknologian kehittymisen, 
digitalisaation ja muutoksen asiakaskäyt-
täytymisessä, jotka muokkaavat työelämää 
yhä nopeammin. Kyky muuttua ja reagoi-
da nopeasti yhdistettiin jatkuvaan oppi-

miseen ja osaamisen kehittämiseen. ”Mei-
dän täytyy jatkuvasti pystyä pitämään ih-
misillä asiantuntemus ja osaaminen sillä 
tasolla, mitkä ne sen hetkiset vaatimukset 
ovat.” (tutkittava 1) ”Jatkuva oppiminen 
ja osaaminen liittyy siihen, että pysyy mu-
kana, jaksaa.” (tutkittava 11)

Jatkuva oppiminen tunnistettiin osaksi 
yrityskulttuuria ja strategiaa (f=8). Jat-
kuvan oppimisen merkitys tiedostettiin ja 
sitä pyrittiin kehittämään. Osaamisen joh-
taminen haluttiin systemaattisemmaksi. 
Tutkittavat korostivat esimerkiksi käsittei-
tä strateginen resursointi tai people impact.

Jatkuvan oppimisen nähtiin olevan 
kaikkialla tapahtuva jatkuva proses-
si (f=5). ”Meidän tahtotila on, että ihmi-
set oppivat koko ajan ja tietysti se on ihan 
vaatimus.” (tutkittava 1) ”Oppiminen on 
mun mielestä prosessi ja sitä pitäisi koko 
ajan tapahtua.” (tutkittava 14) Jatkuva op-
piminen nähtiin myös kilpailutekijänä 
(f=2). Tulosten mukaan jatkuva oppimi-
nen tunnistettiin arvona (f=1) vain har-
voin (Kuvio 3).

Jatkuvan oppimisen toteutuminen 
organisaatioissa

Jatkuvan oppimisen nähtiin toteutuvan 
organisaatioissa erilaisten osaamisen tun-
nistamisen ja kehittämisen menetelmi-
en (f=33) kautta. Organisaatiot käyttivät 
monipuolisesti erilaisia henkilökohtaista-
misen, mentoroinnin, ryhmävalmennuk-
sen ja vertaismentoroinnin menetelmiä. 
Käytössä olivat esimerkiksi ”Talent-poo-
li”, jonne työntekijä tallensi omat erikois-
osaamisensa, ja tehtäväosaamismatriisit, 
joiden avulla tunnistettiin henkilöstön 
osaamistarpeita. Lisäksi käytettiin erilai-
sia Skype-tietoiskuja ja kokemustenvaih-
topäiviä. Henkilöstökyselyjä hyödynnet-
tiin systemaattisesti. Myös tutkimusta ja 
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Kuvio 3. Tutkittavien käsitys jatkuvasta oppimisesta

raportointia hyödynnettiin osaamisen ja 
oppimisen tukemisessa. ”Rekrytointi py-
ritään tekemään mahdollisimman ammat-
titaitoisesti, kokonaisuutta ja tulevaisuutta 
ajatellen.” (tutkittava 15)

Jatkuvan oppimisen toteutuminen täy-
dennyskoulutuksena (f=19) tarkoitti esi-
merkiksi työpaikkaohjaajavalmennusta, 
turvallisuus- ja hätäensiapua, ergonomi-
avalmennusta, vuorovaikutustilannejoh-
tamista, palautteen antoa ja oman hy-
vinvoinnin johtamista ja coaching -serti-
fiointia. Koulutustarve oli yksilöllistä, ja 
organisaatioiden tarjoamaa täydennys-
koulutusta hyödynnettiin monipuolises-
ti. ”Yksi meidän ohjaaja kävi vuoden pi-
tuisen II-tason ohjaajakoulutuksen ja sii-
nä oli kuusi lähijaksoa Pajulahdessa.” (tut-
kittava 2)

Tutkittavat näkivät organisaatiot oppi-
vina työyhteisöinä (f=16). Jatkuva oppi-
minen toteutui esimerkiksi erilaisten tii-
mien kautta, joita yhdistivät sekä tiimin 
sisäinen oppiminen että tiimien välillä ta-
pahtuva oppiminen ja osaamisen kehittä-
minen. Tiimit tunnistivat myös koko or-
ganisaatiotason yhteisiä osaamistarpeita ja 
kehittämisen alueita. ”Hyödynnetään ih-

misten ajatuksia ja ideoita. Ne on saanut 
olla vaikuttamassa, on tullut enemmän 
osallistavaa suunnittelua. Kun tuodaan 
uusia asioita, ihmiset alkavat kehittämään 
omaa työtänsä, niin se on mun mielestä 
sitä yhtä isompaa työssäoppimista. Ope-
tellaan parempaan tiimityöhön.” (tutkit-
tava 4)

Jatkuva oppiminen toteutui usein tut-
kintotavoitteisena koulutuksena (f=12). 
Se sisälsi monipuolisesti erilaisia koulu-
tuksia esimerkiksi koulutus- ja oppisopi-
muksella. Tutkintoon johtaviin esimies-
koulutuksiin osallistuttiin, ja esimiehille 
oli polutettu myös muita tutkintotavoit-
teisia valmennuspolkuja. Opintovapaita 
hyödynnettiin ja mahdollistettiin. ”Työn-
tekijöiden tulee käydä tarkkaan määritetyt 
koulutukset, joka sisältää lainsäädännön 
vaatimukset, todistukset, että ihminen on 
ne suorittanut.” (tutkittava 12) ”Kehitäm-
me palveluita projektiryhmissä, jossa sivu-
tuotteena tapahtuu osaamisen jakamista ja 
oppimista.” (tutkittava 15)

Jatkuvan oppimisen toteutumisessa ko-
rostui työntekijän vastuu oppimisesta ja 
motivaatio oppia (f=11). Oman osaami-
sen kehittäminen nähtiin välttämättömä-
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Työn kautta oppiminen

Työntekijän ammattitaito ja sen kehittäminen

Ratkaisu työelämän ja yhteiskunnan jatkuvaan muutokseen

Yrityskulttuuri ja strategia

Kaikkialla tapahtuva jatkuva prosessi

Osaaminen kilpailutekijänä

Arvo
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nä. Sen ei nähty olevan kaikille aina luon-
tevaa. Toiset olivat sitoutuneempia omaan 
työhönsä ja innostuneita osaamisensa ke-
hittämisestä. ”Kyllähän tämä lähtee siitä 
henkilön omasta halusta kehittää itseään.” 
(tutkittava 3)

Organisaation jatkuvan oppimisen näh-
tiin toteutuvan myös oppilaitosyhteis-
työn (f=9) kautta. Tutkittavat nimesivät 
erilaisia yhteistyöoppilaitoksia. Esimer-
kiksi erilaisia koulutusmalleja oli toteutet-
tu tavoitteellisesti ja systemaattisesti. ”Uu-
denlainen dynamiikka siihen työn, työelä-
män ja koulutuksen rajapinnalle.” (tutkit-
tava 13) Tutkittavat toivoivat enemmän 
yhteistyötä korkeakoulujen TKI-toimin-
nan kanssa ja esimerkiksi yhteisiä työelä-
män ja oppilaisten kohtaamisen paikkoja, 
tulkintafoorumeita.

Jatkuva oppiminen tuli näkyväksi myös 
erilaisina työkokeiluina ja työssäoppimi-
sena (f=7). Organisaatioissa kannustettiin 
esimerkiksi työnkiertoon. ”Meillä on iso 
logistiikan varastokeskus, siellä on hyvin 
kädestä pitäen tekemistä.” (tutkittava 14) 
”Kokeilemalla opitaan, eli reaktiivista toi-
mintaa.” (tutkittava 11)

Jatkuvan oppimisen toteutumiseen vai-
kuttivat käytettävissä oleva ajallinen ja 
taloudellinen resurssi (f=7). Käytettävis-
sä olevan rahan ja ajan merkitys korostui 
sekä organisaation että yksittäisen henki-
lön näkökulmasta. ”Luetaan ja koulutusta 
hankitaan ja kursseihin osallistutaan omil-
la rahoilla.” (tutkittava 13) 

Erityisesti järjestö- ja urheiluseuratoi-
minnassa korostui ammattiosaamisen 
hyödyntäminen (f=4). ”Kaksi ohjaajaa, 
jotka tekee ammatikseen lasten ja nuor-
ten ohjaamista on pitänyt meille ryhmäyt-
tämisharjoitteita. Yhden harrastajan isä on 
taas rautainen ammattilainen fysiikkaval-

mennuksessa ja häntä me ollaan käytetty 
kouluttajana fysiikkapuolella.” ”Uudessa 
tilassa me käytettiin hyväksi meidän har-
rastajien ja ohjaajien osaamista. Jos pysyi 
vasara kädessä, niin sai tulla talkoisiin.” 
(tutkittava 2)

Osassa organisaatioita oli käytössä palk-
kio- ja kannustinjärjestelmä (f=3). Esi-
merkiksi tulostavoitteen ylittänyt työnte-
kijä palkittiin rahallisella stipendillä. Ura-
polku (f=3) oli keino tukea ja sitouttaa 
henkilöstöä organisaatioon. ”Kun meil-
lä nimitetään jokin ihminen esimiesteh-
tävään, niin välittömästi tietyt suunnitel-
lut polut lähtee käyntiin.” (tutkittava 8) 
Jatkuva oppiminen mahdollistettiin myös 
hyödyntämällä opinto- ja virkavapaita. 
Jatkuvan oppimisen nähtiin toteutuvan 
myös yksilöllisen ohjauksen (f=2) ja hil-
jaisen tiedon hyödyntämisen (f=1) kaut-
ta. ”Se on ensin konkarin matkassa kulke-
mista. Sitten konkari heittäytyy sivuun ja 
rooli on enemmän koutsaava, sparraava. 
Enemmän mentori.” (tutkittava 11). Ku-
vioon 4 on koottu jatkuvan oppimisen to-
teutuminen organisaatioissa. 

Jatkuva oppiminen oppimisen 
kokonaismallissa

Jatkuvan oppimisen näkökulmat asettui-
vat tämän tutkimuksen perusteella oppi-
misen kokonaismallissa varsin tasaisesti 
taustatekijöihin (N=11), joista oppijaan 
yhdistyneitä näkökulmia oli viisi ja kon-
tekstiin kuusi. Prosessiin yhdistyneitä nä-
kökulmia tunnistettiin seitsemän. Vain 
kaksi jatkuvan oppimisen näkökulmaa 
asettui oppimisen kokonaismallissa oppi-
misen lopputuloksen osa-alueelle (N=2) 
(Taulukko 2). 

Oppimisen taustatekijät liittyvät oppi-
jaan ja kontekstiin. Oppijan näkökulmas-
ta niitä ovat esimerkiksi aikaisemmat tie-
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Yksilöllinen ohjaus

Hiljaisen tiedon hyödyntäminen
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Kuvio 4. Jatkuvan oppimisen toteutuminen organisaatioissa

dot, osaaminen ja kokemukset. Myös yk-
silölliset kyvyt, sitoutuminen, motivaatio, 
itseluottamus ja elämäntilanne vaikuttavat 
oppimiseen. Tulosten mukaan organisaati-
oissa tunnistetaan oppijaan liittyvää jatku-
vaa oppimista erityisesti hänen aikaisem-
pien tietojensa, osaamisensa ja kokemus-
tensa kautta. Niitä ovat työntekijän am-
mattitaito ja sen kehittäminen sekä hiljai-
sen tiedon hyödyntäminen. Myös seura-
toiminnassa henkilön ammattiosaamisen 
hyödyntäminen kanavoituu viime kädessä 
oppimisen taustatekijöiden näkökulmasta 
oppijaan itseensä. Tulosten mukaan myös 
oppijan sitoutumisen ja motivaation mer-
kitys korostuu. Tähän liittyy myös olen-
naisesti jatkuvaan oppimiseen käytettävä 
ajallinen ja taloudellinen resurssi. 

Tulosten mukaan kontekstiin liittyvää 
jatkuvaa oppimista tehdään näkyväksi 
ennen kaikkea oppimisympäristön peda-
gogisten piirteiden kautta. Siihen liitty-
vät voimakkaasti organisaation kulttuu-
ri, strategia ja arvot. Tulosten perusteel-
la myös valmentamisen ja fasilitoinnin 
käytänteet ovat esimerkkejä työn organi-

soinnista ja innovaatioihin kannustavas-
ta ilmapiiristä. Kontekstiin liittyvä jatku-
van oppimisen mahdollistaminen välittyy 
myös organisaatioiden ja oppilaitosten vä-
lisessä yhteistyössä, organisaation mahdol-
listamissa opinto- ja virkavapaissa sekä eri-
laisissa palkkio- ja kannustinjärjestelmissä. 

 
Jatkuvan oppimisen näkökulmat aset-

tuvat oppimisen kokonaismallissa oppi-
misen prosessiin monipuolisesti. Tulosten 
mukaan oppimisen taustalla vaikuttavat 
toimintatavat ovat erilaiset. Lähestymista-
vat oppimiseen saattavat olla tavoiteorien-
toituneita, jolloin täydennyskoulutuksen 
ja tutkintotavoitteisen koulutuksen näkö-
kulmat korostuvat. Myös urapolkuajatte-
lu korostaa saavutussuuntautunutta toi-
mintatapaa. Oppimisen nähtiin toteutu-
van myös jatkuvana prosessina työn kaut-
ta. Yhteistyön ja vuorovaikutuksen sekä 
osallistumisen merkitys korostuivat yksi-
löllisen ohjauksen ja oppivan työyhteisön 
näkökulmien kautta. Jatkuva oppiminen 
nähtiin myös osana ongelmanratkaisua ja 
toiminnan kehittämistä. 

0                            10                           20                          30                          40            

Osaamisen tunnistaminen ja kehittämisen menetelmät

Täydennyskoulutus

Oppiva työyhteisö

Tutkintotavoitteinen koulutus

Työntekijän oma vastuu ja motivaatio oppia

Oppilaitosyhteistyö

Työkokeilut ja työssäoppiminen

Ajallinen ja taloudellinen resurssi

Ammattiosaamisen hyödyntäminen seuratoiminnassa

Palkkio- ja kannustinjärjestelmä

Urapolku

Opinto- ja virkavapaat

Yksilöllinen ohjaus

Hiljaisen tiedon hyödyntäminen



78

Oppimisen kokonaismallin kolmas 
osa-alue liittyy oppimistuloksiin. Tähän 
osa-alueeseen asettuivat jatkuvan oppi-
misen näkeminen ratkaisuna työelämän 
ja yhteiskunnan jatkuvaan muutokseen ja 
osaaminen organisaation kilpailutekijänä. 
Ymmärryksen syveneminen ja osaamisen 
kokonaisvaltainen kehittyminen välittyvät 
näkökulmassa, joka korostaa oppimisen 
merkitystä ratkaisuna työelämän ja yhteis-
kunnan jatkuvaan muutokseen. Osaami-
nen kilpailutekijänä tuo oppimisen lähelle 
ammatillisten ja geneeristen taitojen sekä 
asenteiden kehittymisen lopputulosta. 

Pohdinta

Artikkelissa käsittelimme, miten 
jatkuva oppiminen ymmärretään 
ja miten se toteutuu oppilaitos-

kontekstin ulkopuolella. Lisäksi tarkaste-
limme tuloksia asettamalla ne oppimisen 
kokonaismallin viitekehykseen. Lopuksi 
syvensimme tulkintaa liittämällä sen vii-
meiseen tutkimuskysymykseen, elinikäi-
sen oppimisen sukupolvien diskurssiin. 
Ääni jatkuvan oppimisen tulkinnasta ja 
sanoittamisesta on tutkimuksessamme 
muilla kuin koulutuksen järjestäjillä.

Tutkimustulokset eli haastateltavien 
vastaukset heijastelivat kansallisten ja yli-
kansallisten elinikäisen tai jatkuvan op-
pimisen ohjelmajulistusten politiikkaa 
(OKM, 2019; Euroopan unioni, 2018). 
Voidaankin ajatella, että puhe jatkuvan 
oppimisen sisällöistä ja tarpeista ei ole 
vain retoriikkaa vaan politiikka konkre-
tisoituu myös organisaatioiden henkilös-
tön ajatuksissa ja toiminnassa. Tutkimuk-
sen mukaan jatkuvan oppimisen nähdään 
kehittävän työntekijän ammattitaitoa ja 
-identiteettiä, sen nähdään olevan ratkai-
su muuttuvan yhteiskunnan ongelmiin ja 
osa yrityksen strategiaa (oppivat yhteisöt). 
Lisäksi sitä ajatellaan tapahtuvan kaikkial-

la ja jatkuvasti. Jatkuvan oppimisen työ-
markkinalähtökohdan mukaisesti jatku-
vaa oppimista nähdään tapahtuvan erityi-
sesti työssä tai organisaatiossa. 

Suurin osa tuloksissa mainituista toi-
mintamalleista ovat kuitenkin jo tuttuja 
(Field, 2006; Kinnari, 2020). Aikaisem-
min hankitun osaamisen tunnustaminen, 
täydennyskoulutus ja oppivat yhteisöt 
nousivat suosituiksi keinoiksi 1990-luvul-
la talouden sukupolvessa. Silloin elinikäi-
sen oppimisen painotus kääntyi yksilöön 
ja hänen reflektionsa korostamiseen op-
pimisen tehostajana. Yksilön koko osaa-
minen haluttiin selkeämmin esille, jolloin 
myös hänen kehityskohteensa olivat hel-
pommin havaittavissa.

Työkiertoa sen sijaan korostettiin mer-
kittävästi jo 1970-luvulla humanistises-
sa sukupolvessa, työpaikan ilmapiirin ja 
käytäntöjen demokratisoitumisen nimissä 
(Field, 2006). Tänä päivänä työnkierrolla 
pyritään joustavampaan, tuottavampaan 
ja verkostoituneempaan yhteisöön.

Henkilökohtaisen vastuun ja motivaa-
tion sekä palkkiojärjestelmien korostumi-
nen taas kuvastavat jatkuvan oppimisen 
yrittäjämäistymistä. Yrittäjämäisen talou-
den aikakaudella jatkuvasta oppimisesta 
on tullut henkilökohtainen vastuu ja vel-
vollisuus (Kinnari, 2020). Samalla “oi-
keanlaisesta” jatkuvasta oppimisesta pal-
kitaan materiaalisesti motivoiden. 

Tulosten mukaan jatkuva oppiminen 
asettuu jokaiseen oppimisen kokonais-
mallin osa-alueeseen, mutta painottuu 
vain vähän oppimistulosten kanssa (Big-
gs, 1987, 1999; Tynjälä, 2010). Jatkuva 
oppiminen onkin formaalin koulutuksen 
ulkopuolella vähemmän tavoiteorientoi-
tunutta. Tuloksen voidaan tulkita tarkoit-
tavan sitä, että mitä oppimisprosessin seu-
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O P P I M I S E N  KO KO N A I S M A L L I 
(Biggs 1987, 1999; Tynjälä 2010)

Jatkuvan oppimisen 
näkökulmat 

Sisältää esimerkiksi 
käsitteen/väitelauseen 1. Taustatekijät 2. Prosessi 3. Tulokset

Oppija Konteksti Toiminta-
tavat

Oppimis -
tulokset

Työntekijän ammattitaito 
ja sen kehittäminen 

• Oman alan ammattitaito, 
   tiedot ja taidot

X    

Työntekijän oma vastuu 
ja motivaatio oppia 

• Tietenkin työntekijällä on myös  
   oma vastuu X

Ajallinen ja taloudellinen 
resurssi

• Liittyy oman ajankäytön ja työn  
   johtaminen X

Ammattiosaamisen 
hyödyntäminen seura-
toiminnassa

• Ollaan käytetty hyödyksi 
   erilaisissa ohjaajakoulutuksissa X

Hiljaisen tiedon 
hyödyntäminen

• Hiljaista tietoa halutaan tehdä      
   näkyväksi

X

Yrityskulttuuri ja strategia • Strateginen resurssointi X

Arvo • Osaamista ja oppimista 
   arvostetaan X

Osaamisen tunnistamisen 
ja kehittämisen 
menetelmät

• Kehityskeskustelut
• Mentorointiohjelmat X

Oppilaitosyhteistyö • Työn ja koulutuksen yhteistyö X

Opinto- ja virkavapaat • Työnantaja antaa palkallista 
   virkavapaata X

Palkkio- ja kannustin-
järjestelmä

• Stipendit
X

Työn kautta oppiminen • Kannustetaan työnkiertoon X   

Urapolku • On mahdollista hakea muita 
   työtehtäviä X

Täydennyskoulutus • Turvallisuus- ja hätäensiapu
   asioita X

Tutkintotavoitteinen 
koulutus

• Koulutussopimuksella ja 
   oppisopimuksella ihmisiä 
   töissä

X

Oppiva työyhteisö • Tiimiajattelu X

Yksilöllinen ohjaus • Kokeneempi kollega antaa 
   ohjausta työssä X

Kaikkialla tapahtuva 
jatkuva prosessi

• Se on jokapäiväistä
X

Ratkaisu työelämän ja 
yhteiskunnan jatkuvaan 
muutokseen

• Jakamistalous
• Asiakaskäyttäytymisen 
   muutos

X 

Osaaminen kilpailutekijänä • Osaamiskysymys on yksi 
   kilpailutekijä

X

Taulukko 2. Jatkuvan oppimisen näkökulmien 
asettuminen oppimisen kokonaismalliin
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rauksena on opittu, tulee organisaatioissa 
vähemmän näkyväksi, koska oppimistu-
loksia ei mitata formaalin koulutuksen ta-
voin.

Sen sijaan jatkuva oppiminen kietoutuu 
toimintatavoiltaan prosessina osaksi työ-
elämässä olevien kompetenssien ylläpitä-
mistä ja kehittämistä. Korkeakoulutuksen 
ja tutkimuksen 2030-vision tavoitteena 
on ollut jatkuvan oppimisen ja työelämä-
yhteyksien vahvistaminen (OKM, 2017). 
Se on tullut viime vuosina näkyväksi eri-
laisten korkeakoulujen ja työelämän vä-
listä yhteistyötä vahvistavien hankkeiden 
kautta (Brauer ja muut, 2020; Pakkala 
ja muut, 2019). Esimerkiksi oppimisen 
ekosysteemi -käsitteen käyttö liittyy tar-
peeseen ymmärtää ja sanoittaa parem-
min ammatillisen ja korkeakoulutuksen 
työelämäyhteistyön muotoja (Virolainen 
ja muut, 2019). Myös tulosten mukaan 
jatkuva oppiminen toteutui usein täyden-
nyskoulutuksen ja tutkintotavoitteisen 
koulutuksen kautta. Jatkuvaa oppimis-
ta siis tuettiin ja mahdollistettiin, mutta 
hieman ristiriitaisesti urapolkuratkaisut ja 
yksilöllinen ohjaus eivät olleet keskiössä. 
Työpaikkojen ohjausosaamisessa ja -re-
sursseissa onkin tunnistettu useita kehit-
tämistarpeita (Airila ja muut, 2019). 

Parhaimmillaan organisaatioihin oli ra-
kennettu yhteistoiminnallista oppimista 
edistäviä prosesseja, työkaluja, valmen-
nuksia ja kannustimia. Oleellinen lähtö-
kohta oppimiselle ja osaamiselle oli sen 
vahva sidos suoraan työn ja toiminnan 
kehittymiseen. Verkostoituneen kulttuu-
rin mallissa (Mäki & Saranpää, 2012; Ny-
känen & Tynjälä, 2012) työelämäsuhteet 
ja toiminta ovat luonteva osa koulutuksen 
rakenteita ja opetussuunnitelmia. Suori-
tuskeskeisyydestä painotutaan kohti osaa-
miskeskeisyyttä työn ja koulutuksen lähes-
tyessä yhä enemmän toisiaan.

Lopuksi

Oppimisen kokonaismallissa oppi-
misen moninaisiin ilmiöihin vai-
kuttavat ympäröivä yhteiskunta 

ja sen sosiokulttuurinen ympäristö. Eli-
nikäisen oppimisen yrittäjämäisen talou-
den sukupolven kontekstissa nousu- ja 
laskusuhdanteet vaikuttavat niihin resurs-
seihin, jotka ohjaavat yksilöiden jatkuvan 
oppimisen valintoja. Poliittisessa diskurs-
sissa jatkuva oppiminen on työmarkki-
noiden toimivuuteen keskittyvä kilpailu-
kykystrategia. Kuitenkin uskomme oppi-
misen itseisarvoon ja mielestämme tilaa 
tulee jättää myös ihmettelylle, pysähtymi-
selle ja pohdiskelulle. Koulutuksen järjes-
täjän tehtävä on vaalia myös jatkuvan op-
pimisen sivistyksellisiä arvoja. 

Työn ja harrastustoiminnan paikat on jo 
pitkään nähty oppimisympäristöinä ja uu-
den, hybridisen osaamisen kehittämöinä. 
Ne sisältävät useita, kerroksisia pedagogi-
sia rakenteita aina vuorovaikutuksellisuu-
desta ohjauksellisuuteen, valmentamiseen 
sekä työn ja toiminnan kehittämiseen. 
Erityisesti pedagogiset lainalaisuudet ko-
rostuvat osaamisen arvioinnissa sekä yk-
silöiden ja työryhmien osaamisen kehittä-
misessä. Jotta koulutuksen järjestäjät voi-
vat tukea työpaikalla tapahtuvaa oppimis-
ta, niiden tulee olla perillä työ- ja harras-
tuspaikkojen tavasta jäsentää ja ymmärtää 
jatkuvaa oppimista.

Tällä tutkimuksella on rajoitteita. Vali-
diteetin näkökulmasta valittua kohderyh-
mää ja tutkimuskysymyksiä voidaan pitää 
perusteltuina. Aineiston keruu ja sen ana-
lyysi ovat toistettavissa, mutta laadulliselle 
tutkimukselle ominainen tutkijoiden sub-
jektiivisuus on asia, joka kannattaa tiedos-
taa. Tulokset eivät ole yleistettävissä, mut-
ta niiden avulla on mahdollista tunnistaa 
niitä sävyjä, joita tutkittavat sanoittavat 
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jatkuvan oppimisen tulkinnasta ja toteu-
tumisesta organisaatioissaan.

Uskomme, että osaamispainotteinen 
näkökulma ja osaamispuhe ovat tulleet 
työelämään jäädäkseen. Tässä kehitykses-
sä myös korkeakoulujen tulee olla muka-
na ja yhdessä työelämän kanssa kehittää 
oppimisen ja osaamisen polkuja, tapoja 
ja sisältöjä. Korkeakouluilla ja erityisesti 
opettajankoulutuksella on merkittävä roo-
li työelämätaitojen kehittäjinä. Toivomme 
tutkimuksen nostavan myös jatkotutki-
muksen aiheeksi sen, miten ammatillinen 
opettajankoulutus voi tukea ja ohjata or-
ganisaatioiden kehittymistä jatkuviksi op-
pijoiksi.
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Tiivistelmä

Lapin  yliopiston  kasvatustieteiden  tiede-
kunta  julkaisi  postuumisti  tiedekunnan 
määräämänä väitöspäivänä 11.9.2020 hei-
näkuun  lopulla  vakavaan  sairauteen  me-
nehtyneen yhteiskuntatieteiden tohtori Ja-
ri  Koivumaan  toisen,  ammattikasvatuksen 
alaan kuuluvan väitöskirjan. Väitöskirjan jul-
kaiseminen oli myös hänen oma toiveensa. 
Tällä  puheenvuorolla  kirjoittajat  haluavat 
kunnioittaa  Koivumaan  monipuolista  työ-
tä  ammatillisen  koulutuksen  vastuullisissa 
tehtävissä sekä merkittävää tutkimustyötä. 

Tutkimus  liittyy  ajankohtaiseen  euroop-
palaiseen  keskusteluun  työn  muutoksesta 
ja  sen  reflektiivisestä suhteesta  ammatilli-
sen koulutuksen uudistamiseen. Koivumaa 
tarkastelee niiden välistä suhdetta yhteen-
sä  kuudessa  eri  oppilaitoksessa  Suomen 
Lapissa  ja  Saksan  kahdessa  osavaltiossa. 
Hän haastatteli yhteensä 59 lappilaista se-
kä Hessenin  ja Nordrhein-Westfalenin osa-
valtioiden ammatillisen koulutuksen toimi-
jaa,  joista 17 oli opiskelijoita. Muut haasta-
tellut ryhmät olivat koulutuksen johto, opet-
tajat ja elinkeinoelämän edustajat. Analyysi-
menetelmänä oli diskurssianalyysi. 

Tutkimuksessa  kysytään,  minkälaisia 
merkityksiä  oppilaitostoimijat  tuottivat 
työn muutoksesta ja koulutuksen uudistuk-
sista  sekä  niiden  välisistä  vaikutusyhteyk-
sistä. Tuloksissa  tarkastellaan  myös  yhte-
neväisyyksiä  ja  eroavuuksia  kahden  maan 
toimijoiden  näkemyksissä.  Saksan  amma-
tillisessa  duaalikoulutuksessa  yritykset  ja 
kauppakamarit  ovat  keskeisiä  toimijoita. 
Tuloksissa  näkyvätkin  lappilaisten  ja  sak-
salaisten opiskelijoiden toimintaympäristö-
jen erot. Saksalaiset olivat tietoisia hyvistä 
mahdollisuuksistaan  työllistyä,  erityisesti 
suuryrityksiin, joissa olivat jo oppisopimus-
koulutuksessa.  Yleisesti  voidaankin  tode-
ta,  että  lappilaiset  opiskelijat  suuntautui-
vat  työmarkkinoille  koulutuksen  sisällöllis-
ten tekijöiden ja ennakoimiensa työelämän 
vaatimusten  pohjalta,  kun  taas  Hessenin 
ja Nordrhein-Westfalenin opiskelijat enem-
män työmarkkinakokemustensa perusteel-
la.  Molemmissa  maissa  opiskelijoiden  pu-
heessa korostui kuitenkin katse tulevaisuu-
teen, ja he pitivätkin itseään tulevaisuuden 
työelämän muutoksentekijöinä.

A
mmatillinen koulu-
tus Euroopassa on 
käymässä läpi suurta 
muutosta, jota leimaa-
vat erityisesti alueen 
yhdentymiskehitys ja 
sitä seuraavat muu-
tokset markkinoilla, 

muutokset kohti osaamisperusteisuutta 
sekä teknologinen läpimurto. Jari Koivu-
maa (2020) kuvaa väitöskirjassaan, miten 
eri ammatillisen koulutuksen toimijat sa-
noittavat eurooppalaisiin koulutuspoliit-
tisiin tavoitteisiin liittyviä uudistuksia ja 
niiden merkityksiä. Hän on valinnut ver-
tailualueikseen hyvinkin erilaiset alueet: 

Suomen harvaanasutun Lapin ja toi-
saalta Saksan vahvat teollisuusosavaltiot, 
Hessenin ja Nordrhein-Westfalenin. Näi-
den alueiden työmarkkinoiden kokoerot 
ja elinkeinorakenteiden eroavuudet ovat 
merkittäviä. Lapin maakunnan asukaslu-
ku on noin 180 000, Hessenin osavaltion 
noin kuusi miljoonaa ja Nordrhein-Wes-
tfalenin yli 17 miljoonaa. Tässä artikke-
lissa esittelemme ammattiopiskelijoiden 
käsityksiä koskevan tulososion tärkeimpiä 
havaintoja.
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Koulutuspoliittiset muutokset 
Suomessa ja Saksassa

Lissabonin vuoden 2000 strategiaa pi-
detään koulutuksen eurooppalais-
tumisen käännekohtana (Mikulec, 

2016).  Sitä seurannut ammatillisen kou-
lutuksen uudistus Suomessa, vuoden 2018 
alusta voimaan tullut reformi, on merkittä-
vin muutos, mitä ammatillinen koulutuk-
semme on kokenut viime vuosikymmeninä 
(Laukia, 2015).  Uudistus kuuluu koulu-
tuksemme niin sanottuun neljänteen kehi-
tysvaiheeseen, oppimistuloslähtöiseen osaa-
misperusteisuuteen, jossa opetus on irtau-
tumassa oppilaitoksen tiloista ja opettajan 
ohjauksessa tapahtuvasta oppimisesta. Ke-
hitysvaiheen taustalla ovat EU:n koulutusta 
koskevat päätökset ja niihin liittyvät tavoit-
teet(esim. Lahtinen & Lankinen, 2013). 
Järjestelmässä luodaan opiskelijalle oppi-
mispolkuja yhdessä ohjaajan kanssa. Oh-
jaajalla on mahdollisuus rakentaa tutkinto, 
joka koostuu virallisessa, ei-virallisessa ja ar-
kioppimisessa hankitusta osaamisesta. (EC-
VET, 2015). Reformilla ja osaamisperustei-
suudella halutaan palvella sekä opiskelijan 
että työelämän tarpeita.

Saksankielisissä maissa ammatillista kou-
lutusta on hallinnut jo vuosikymmenien 
ajan duaalimalli, jossa ammattiin opiskelu 
perustuu keskushallinnon koordinoimaan 
työpaikalla tapahtuvaan oppimiseen ja toi-
saalta osavaltioiden vastuulla olevaan opis-
keluun oppilaitoksessa. Malli on Saksassa 
nuorten pääväylä työmarkkinoille. Työpai-
kalla opiskellaan käytännön työtehtäviä ja 
oppilaitoksessa sitä täydentäviä ammatil-
lisia ja sivistyksellisiä oppiaineita. Työpai-
kalla tapahtuvan opiskelun kehittämisestä 
vastaavat ammattiliitot ja kauppakamarit 
(Hanf, 2011; ks. myös Irjala, 2017). Am-
matillinen koulutus asettuukin liittovalti-
ossa yhteiskunnan koulutusjärjestelmän ja 
työmarkkinoiden väliin, toimijoiden ja ins-

tituutioiden muodostamaan moniulottei-
seen kokonaisuuteen (Wieland, 2015). 
Mallin avulla halutaan varmistaa oikei-
den ihmisten sijoittuminen heille sopi-
viin ammatteihin ja työtehtäviin. Saksan 
talouden kilpailukyvyn uskotaan perustu-
van tähän malliin (Deissinger, 2015). Yri-
tyksille oppisopimusjärjestelmässä muka-
na olo tarkoittaa myös osallistumista nii-
den sosiaalista statusta parantavaan järjes-
telmään (Deissinger, 2015; Hanf, 2011; 
Irjala, 2017). 

Siitä huolimatta, että Saksan ammatilli-
sen koulutuksen rakenne poikkeaa monis-
ta muista EU-maista, valtio sitoutui vuo-
desta 2005 alkaen osaamisperusteisuutta 
vahvistavaan kansalliseen (NQF) ja eu-
rooppalaiseen (EQF) tutkintojen viite-
kehykseen. Duaalijärjestelmän eurooppa-
laistamiseksi on Saksassa otettukin aske-
lia, mutta tavoitteisiin nähden hitaammin 
kuin esimerkiksi Suomessa. Oppimistu-
loslähtöisen osaamisperusteisuuden tuo-
minen osaksi järjestelmän kokonaisuutta 
on ollut liittotasavallassa haastavaa, koska 
eri institutionaalisten toimijoiden toisis-
taan poikkeavat intressit vaikuttavat edel-
leen kaikkiin pyrkimyksiin uudistaa maan 
ammatillista koulutusta (Wieland, 2015). 
Oppimistulosajattelu on kansallisesta nä-
kökulmasta nähty kuitenkin katalysaatto-
rina, joka voisi tuoda koherenttiutta koko 
järjestelmään suhteuttamalla eri toimija-
sektoreita toisiinsa. 

Tutkimuksen sisältö ja kulku 

Jari Koivumaa kuvaa tutkimuksessaan, 
miten koulutuspoliittisia uudistuksia 
on tuotettu paikallisella ja kansallisel-

la tasolla Suomen Lapissa ja Saksan teol-
lisuusalueilla sekä minkälaisia merkityksiä 
ammatillisen koulutuksen eri toimijata-
hot ovat niille antaneet. Aineisto koostuu 
koulutusjohdon, opettajien, työelämän 
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edustajien ja opiskelijoiden haastatteluista 
molemmissa maissa. Pääasiallisena haas-
tattelumuotona hänellä olivat ryhmähaas-
tattelut (19). Viisi haastattelua Saksassa 
suoritettiin yksilöhaastatteluina. Haasta-
teltuja oli yhteensä 59 henkilöä, joista 17 
oli oppilaitosten opiskelijoita. Opiskelijat 
edustivat kolmea lappilaista oppilaitos-
ta, kahta oppilaitosta Hessenissä ja yhtä 
Nordrhein-Westfalenissa. 

Koivumaa käyttää tutkimuksensa meto-
dina diskurssianalyysiä, jossa haastateltu-
jen käyttäminä kielinä ovat suomi ja Sak-
sassa englanti. Litteroitu aineisto oli kat-
tava, yhteensä yli 1100 sivua. Analyysissä 
määritetyt diskurssit perustuvat haastatel-
tavien käyttämien käsitteiden sisältöihin 
ja informaatioon, joita hän on tulkinnut 
niiden sisältävän (Gee, 1999). Opiskeli-
joiden uudistuspuheissa tarkastellaan hei-
dän antamiaan merkityksiä koulutusuu-
distusten asiakkaina ja toisaalta duaalimal-
lin opiskelijoina yrityksissä ja oppilaitok-
sissa. Viittaukset ja merkityskokonaisuu-
det jaettiin tutkimuksen neljään teema-
kokonaisuuteen eli teknologiaan, markki-
noihin, eurooppalaistumiseen ja osaamis-
perustaisiin. 

Opiskelijoiden antamia merki-
tyksiä toimintaympäristön muu-
toksille ja ammatillisen koulu-
tuksen uudistuksille 

Tuloksissa Koivumaa toteaa suo-
malaisten opiskelijoiden antamien 
merkitysten perusteella, että tek-

nologia muuttaa työn tekemisen tapoja eri 
aloilla eri tavoin. Opiskelijoiden mieles-
tä heidän osaamistaan kyllä pyritään arvi-
oimaan osaamisperusteisesti, mutta arvi-
ointi ei ole riittävän tarkkaa. Jos osaamis-
ta arvioinnin mukaan on, osaamispisteet 
myönnetään. Kokemus kuitenkin oli, että 
näin ei aina tapahdu. 

Yleinen näkemys lappilaisilla opiskeli-
joilla oli myös, että oppilaitosympäristö 
ei tuota riittävästi työelämään tarvittavaa 
osaamista. Selonteoissaan opiskelijat ku-
vasivat, että ammatillinen tutkinto ei rii-
tä vaan he tarvitsevat lisäksi täydentävää 
koulutusta. Eräänä syynä pidettiin esimer-
kiksi liikakoulutusta. Joillakin aloilla oli 
heidän näkökulmastaan liian paljon val-
miita tekijöitä. Yleiseksi keinoksi opiske-
lijat esittivät kouluttautumisen jatkamista 
korkea-asteelle. 

Saksalaiset opiskelijat korostivat tekno-
logisen kehityksen ohella tiedon määrän 
lisääntymistä ja tiedon nopeaa vanhentu-
mista. On oltava valmis aina oppimaan 
uutta. Sekä lappilaiset että saksalaiset opis-
kelijat korostivat kansainvälisyystaitoja. 
Lapin opiskelijat korostivat matkailualan 
tarjoamia yrittäjyyden ja laajentumismah-
dollisuuksia. Tähän liittyen he pitivät tär-
keinä kansainvälisiä vaihtojaksoja jo kieli-
taitonsakin kohentamisen näkökulmasta. 
Erityisesti Lapin opiskelijat merkityksellis-
tivät opintojaan vaiheeksi, jonka avulla he 
voivat edetä eteenpäin elämässään. Vaik-
ka ammatillinen tutkinto työllistäisi hy-
vin, katse oli eteenpäin elämässä ja uralla. 

Molempien maiden opiskelijoiden nä-
kemysten mukaan oppilaitos- ja yritys-
ympäristöjen tarjoamien koulutusten vä-
lillä oli yhteensopimattomuuksia ja liikaa 
eroavaisuuksia. Oppilaitosten ja yritysten 
välisen yhteistyön vähäisyyttä, suoranais-
ta kuilua, kritisoivat erityisesti saksalaiset 
opiskelijat. Suomalaiset opiskelijat toivoi-
vat työpaikalla tapahtuvan oppimisen li-
säämistä. Saksalaiset kritisoivat oppilai-
toksessa tapahtuvassa opiskelussa opetta-
jien osittain heikkoa osaamista teknolo-
gian ja digitalisaation hyödyntämisessä ja 
muutoinkin osittain vanhentuneita ope-
tusmenetelmiä. Lisäksi saksalaisopiskelijat 
olivat kokeneet puutteita ohjauksessa eri-
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tyisesti pienyrityksissä tapahtuneissa har-
joitteluissa. Kaiken kaikkiaan Koivumaan 
tutkimuksen tuloksissa ammatillisen kou-
lutuksen rakenteellinen muutos näyttäy-
tyy entistä enemmän opiskelijoiden omi-
na ratkaisuina ja valintoina.

Osaamisperusteisuudella kohti 
tulevaisuuden työelämää?

Hessenin ja Nordrhein-Westfale-
nin opiskelijat suuntasivat dis-
kursseissaan työelämään mutta 

lappilaiset puolestaan jatko-opiskeluihin. 
Suunnitelmien erilaisuutta selittävät aluei-
den suuret erot sekä toimintaympäris-
töissä että elinkeinorakenteissa (ks. myös 
Suikkanen ja muut, 2002).  Saksalaiset 
olivat tietoisia mahdollisuuksistaan työl-
listyä, erityisesti suuryrityksiin, joissa oli-
vat jo oppisopimuskoulutuksessa, toisin 
kuin suomalaiset opiskelijat. Saksalaiset 
opiskelijat pitivätkin itseään, enemmän 
kuin esimerkiksi ammatilliset opettajan-
sa, työelämän ja koulutuksen varsinaisina 
muutosagentteina. 

Minkälaisia tulevaisuuden työntekijöitä 
ammattiopiskelijoista nykyisellä osaamis-
perusteisella mallilla tulee – globaaleja, 
joustavia alansa ammattilaisia? Mennään-
kö Suomessa ja Saksassa kohti euroop-
palaista osaamisperusteisuutta? Kahden 
maan ammatillisen koulutuksen erilaiset 

rakenteet, niiden erilaisten toimintaympä-
ristöjen historia ja nykytila tarjoavat mie-
lenkiintoisia näkökulmia Jari Koivumaan 
tutkimuksen otsikkokysymykseen. Saksan 
liittotasavallan ammatillisessa koulutuk-
sessa yritykset ja kauppakamarit ovat kes-
keisiä toimijoita, Suomessa julkishallinto 
ja oppilaitokset. Koivumaa toteaakin joh-
topäätöksissään, että siirtymisessä euroop-
palaiseen osaamisperusteisuuteen Suo-
mi on ”ahkerampi oppilas” kuin Saksa. 
Huomattavaa on, että kansainvälisyys ja 
eurooppalaisuus tunnistettiin työelämäs-
sä vaikuttaviksi voimiksi sekä lappilaisten 
että saksalaisten opiskelijoiden puheissa. 

Saksalaiset toimijat olivat epävarmoja, 
onko uudistus kohti eurooppalaista osaa-
misperusteisuutta ollenkaan tarpeen. Op-
pilaitostoimijoiden näkemyksissä heidän 
duaalimallinsa, työpaikoilla tapahtuva 
ammattiin oppiminen, on jo osaamispe-
rusteista.  Erilaisten työpaikkojen myötä 
opiskelijoiden oppimispolut ovat yksilöl-
lisiä. Toisaalta saksalaiset ammattiopiskeli-
jat itse olivat eri mieltä todeten, että duaa-
lijärjestelmä ei sovella pedagogiikassaan 
osaamisperusteisuutta vaan tähtäin on lii-
kaa ”ministeriön korkeatavoitteisissa lop-
putesteissä”. 

Jari Koivumaa esittelee ansiokkaasti 
ammatillisen koulutuksen suomalaisten 
ja saksalaisten toimijoiden näkemyksiä ja 
käsityksiä koulutuksen tavoitteista, unoh-
tamatta koulutettavien eli opiskelijoiden 
kokemuksia osaamisperusteisuuden sovel-
tamisen toimivuudesta. Tätä näkökulmaa 
on toistaiseksi tutkittu varsin vähän (ks. 
myös Kepanen ja muut, 2020). Koivumaa 
(2020, ss. 179–190) kuvaa: ”Henkilö-
kohtaiset kehittämissuunnitelmat tuotta-
vat diskurssia maailmasta, joka on täynnä 
mahdollisuuksia, joista jokainen on edel-
listä houkuttelevampi. - - Omalla aktiivi-
suudellaan ja toimijuudellaan opiskelijat 

Saksalaiset toimijat olivat 

epävarmoja, onko uudistus 

kohti eurooppalaista osaa-

misperusteisuutta ollenkaan 

tarpeen.
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voivat edetä teknologian, markkinoiden ja 
kansainvälistymisen muuttamassa työelä-
mässä ja yhteiskunnassa.” Opiskelijoiden 
diskursseissa tulikin voimakkaasti esiin 
tulevaisuussuuntautuneisuus. Opiskelijat 
pitivät itseään tulevaisuuden työelämän 
muutosvoimana. Aktiivista kehittämistä 
tarvitaan edelleen, jotta tämä aidosti to-
teutuu. Eri toimijoiden näkökulmien ym-
märtämiseen ja eurooppalaisen ammatilli-
sen osaamisperusteisuuden kehittämiseen 
Koivumaan tutkimus antaa moninäkökul-
maista tietoa. 
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Koulutuksen tutkimuslaitoksen 
avoimia verkkojulkaisuja

Kaisa Leino, Arto K. Ahonen, Ninja Hienonen, Jenna Hiltunen,  
Meri Lintuvuori, Suvi Lähteinen, Joni Lämsä, Kari Nissinen,  

Virva Nissinen, Eija Puhakka, Jonna Pulkkinen, Juhani Rautopuro,  
Marjo Sirén, Mari-Pauliina Vainikainen, Jouni Vettenranta

PISA18-ensituloksia
SUOMI PARHAIDEN JOUKOSSA

OECD:n seitsemäs PISA-tutkimus toteutettiin vuonna 2018, ja siihen osallistui 79 maata tai 
aluetta. Tutkimuksessa selvitettiin 15-vuotiaiden osaamista kolmella pääarviointialueella. 
Tällä kertaa tarkastelun kohteena oli erityisesti lukutaito.

Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisuja. 2019.

Taru Siekkinen

The Changing Relationship Between the Academic 
Profession and Universities in Finnish Higher Education

This doctoral dissertation suggests that the power of the academic profession has been 
challenged in universities, as the power of the collegial decision-making structures has 
been diminishing. However, academics still have power in universities that occurs many 
ways. A new kind of connected academic professionalism is emerging, as the professional, 
organisational, and societal impact/entrepreneurial roles and identities are being blended 
in the work of academics.

Studies 35. 2019.

Kaisa Leino, Jenni Rikala, Eija Puhakka,  
Mikko Niilo-Rämä, Marjo Sirén, Janne Fagerlund

Digiloikasta digitaitoihin
KANSAINVÄLINEN MONILUKUTAIDON JA  

OHJELMOINNILLISEN AJATTELUN TUTKIMUS (ICILS 2018)

Miten sujuu 8.-luokkalaisilta diginatiiveilta tiedon käsittely ja tuottaminen? Mitä on ohjel-
moinnillinen ajattelu – osaavatko sitä vain tietokonenörtit? Millaiset tekijät koulussa edis-
tävät ja mitkä estävät teknologian hyödyntämistä opetuksessa? 

2019.

Jonna Pulkkinen

Reforming policy, changing practices?
SPECIAL EDUCATION IN FINLAND AFTER EDUCATIONAL REFORMS

This study examines if the practices in municipalities and schools have changed according 
to the aims of the reforms. It also examines variations in the practices and changes among 
municipalities and schools. The study provides information on special education system 
reforms and education policy implementation. 

Studies 34. 2019.

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

Satya Brink, Kari Nissinen

Challenge for equity and excellence
EVIDENCE FOR FUTURE SUCCESSFUL ACTION  

IN BILINGUAL FINLAND

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

Reports 54. 2018.

Helena Aittola, Taru Siekkinen, Jussi Välimaa

Työelämälähtöinen avoin korkeakouluopetus  
(AVOT) -hankkeen arviointi

LOPPURAPORTTI

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

2018.

Päivi Vuorinen-Lampila

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

Tutkimuksia 33. 2018.

Jaana Kettunen

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

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

Studies 32. 2017.



92

OKKA-säätiön
julkaisuja
Voit tehdä tilauksen sähköpostitse: 
okka-saatio@oaj.fi

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

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

20€

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

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

20€/4 numeroa
2016 30€/4 numeroa

2017

30€/4 numeroa
2018

30€/4 numeroa
2019
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Raija Meriläisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on säätiön vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on 
toisen asteen koulutuspolitiikka siten, 
että lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esillä ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla 
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen ja luoda edellytyksiä toisen asteen 
koulutuksen kehittämiselle.
   Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli 
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimmäi-
sessä osassa toisen asteen koulutusta 
tarkastellaan koulutushistoriallisesta 
näkökulmasta ja toinen osa painottuu 
koulutuksen laadun arviointiin. 

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

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

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

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

15€

10€

60€

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

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

12,50€

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

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

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

30€

12,50€

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

30€

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

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

10€

12,50€
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Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-säätiö on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsenäinen organisaatio, joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen 
hyväksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Julkaisutoiminnan lisäksi säätiö jakaa apura-
hoja, stipendejä ja palkintoja, järjestää koulutuksia ja opintomatkoja sekä toimii asiantuntijata-
hona erilaisissa kestävän kehityksen hankkeissa. Lisätietoja: www.okka-saatio.com

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

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

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

• Voit myös tilata julkaisua postimaksun hinnalla.

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

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

Vuoden 2021 teemat ja toimittajat:

Vuonna 2021 ilmestyy yksi ajankohtaisnumero 
(kesäkuu) ja seuraavat kolme teemanumeroa 
(maalis-, syys- & joulukuu): 

    • Yrittäjäkasvatus ja yrittäjämäinen oppinen/ 
Elena Oikkonen (LUT-yliopisto), Kati Peltonen
(LAB-ammattikorkeakoulu), Tuuli Ikäheimonen 
(LUT-yliopisto) ja Sonja Niiranen (Tampereen 
yliopisto)
    • Hyvinvointi digitaalisessa työssä/ Kirsi Lai-
nema (Jyväskylän yliopisto)
   • Oppiminen ja opetus uudessa kestävässä 
maailmassa/ Mauri Kantola (Turku AMK), Taru 
Konst (Turku AMK), Juulia Lahdenperä (HAMK), 
Mervi Friman (HAMK), Liisa Postareff (HAMK), 
Satu Hakanurmi (Turun yliopisto)

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

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

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

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

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

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

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

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

Taulukot ja kuviot sijoitetaan oikeille paikoilleen käsi-
kirjoitukseen. Huomioithan, että lehti painetaan mus-
tavalkoisena ja että kaikkien graafisten esitysten tulee 
olla painokelpoisia.

5. Lähdeviitteet
Teksteissä noudatetaan kirjoitustyylin ja lähteisiin viit-
taamisen  osalta  uutta APA7-tyyliä.  Lisätietoja  ja  esi-
merkkejä on saatavilla Ammattikasvatuksen aikakaus-
kirjan verkkosivuilta: https://akakk.fi/ohjeita-kirjoitta-
jille/tarkennetut-kirjoitusohjeet/.

6. Vertaisarviointi (”referee-menettely”)
Jos kirjoittaja tahtoo artikkelilleen referee-menettelyn, 
hänen on pyydettävä sitä kirjallisesti samalla, kun hän 
jättää artikkelinsa. Referee-artikkeleissa teemanume-
ron toimitus käyttää apunaan kunkin artikkelin osalta 
vähintään  kahta  ulkopuolista  asiantuntijaa.  Kirjoitus 
lähetetään arvioitsijoille nimettömänä. 
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      Referee-kierroksen  jälkeen artikkeli voidaan 1)  jul-
kaista sellaisenaan, 2) julkaista pienin muutoksin, jol-
loin uutta arviointikierrosta ei tarvita, 3) hylätä ja hy-
väksyttää  vähäiset  muutokset  arvioitsijoilla, 4) hylä-
tä ja hyväksyttää suhteellisen suuret muutokset arvi-
oitsijoilla  tai  suositella  artikkelia  julkaistavaksi  jossa-
kin toisessa tiedelehdessä. Korjattu versio lähetetään 
sähköpostilla takaisin toimittajalle. Korjatun käsikirjoi-
tusversion  oheen  tulee  liittää  kirje  arvioitsijoille,  jos-
sa  käydään  kohta  kohdalta  läpi  arvioitsijoiden  korja-
usehdotukset  ja  kerrotaan,  miten  kirjoittajat  ovat  ne 
huomioineet.

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

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

7. Julkaisuoikeudet ja kirjoittajakappaleet
Ammattikasvatuksen aikakauskirjan  julkaisijalla  (OT-
TU ry) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden paine-
tussa  versiossa, Journal.fi-palvelussa,  Elektra-palve-
lun kautta kotimaisten artikkelien Arto-tietokannassa 
sekä lehden verkkosivuilla tai muussa lehden sähköi-
sessä  muodossa.  Lähettämällä  käsikirjoituksen  leh-
teen kirjoittaja hyväksyy ylläolevat ehdot.

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

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lähetetään vii-
si  (5)  vapaakappaletta  ko.  lehden  numeroa.  Muiden 
osastojen  kirjoittajat  saavat  yhden  (1)  vapaakappa-
leen.  Vapaakappaleita  ei  postiteta  ulkomaille,  mut-
ta  kaikki  kirjoittajat  saavat  sähköpostitse  tekstinsä 
pdf-muotoisen  taittoversion.  Myöskään  eripainoksia 
ei  toimiteta  eikä  kirjoituspalkkioita  makseta. Vuosit-
tain  jaetaan  Vuoden  artikkeli  -palkinto,  jonka  toimi-
tuskunta valitsee edellisen vuosikerran referee-artik-
kelien joukosta.

Lue lisää verkosta:

www.akakk.fi

www.journal.fi/akakk




