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Paakirjoitus
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Associate Professor
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Johdanto

“Ammatillisen huippuosaamisen mallintaminen” -tutkimushanke (http://
www.uta.fi/aktkk/projects/move) tutkii ammatillisen huippuosaamisen ke-
hittymiseen vaikuttavia tekijoiti ja ammatillisen huippuosaamisen tydelimi-
yhteyksii. Kaksivuotinen tutkimushanke (2007-2008) on Opetusministerién
rahoittama.

Tutkimusasetelmassa on kaksi padtutkimusongelmaa:

* Mitki ovat ammatillista huippuosaamista ennustavat tekijit?

* Miten ammattitaitokilpailuissa menestyneiden kompetenssia hyddynne-
tidn tydelimaissi’



nsimmiisti tutkimusongel-
maa lihestytdin tarkastele-
malla ammatillisen huip-
puosaamisen kisitteistdd ja
jo olemassa olevia malleja,
erityisesti Ruohotien
(2003a) kehittaimaia amma-
tillisen huippuosaamisen
mallia ja Weinerin (1986) attribuutioteori-
aa. Teoreettisen viitekehyksen pohjalta ra-
kennetaan kyselylomake ja toteutetaan sa-
tunnaisotantaan perustuva aineistonkeruu
suomalaisten ammattitaitokilpailuihin val-
mennettavien ja kilpailuihin jo osallistu-
neiden joukossa. Ammattitaidon MM-kil-
pailuihin (World Skills) valmennettavat
alle 23-vuotiaat nuoret edustavat tissi tut-
kimuksessa ammatillista huippuosaamista.
Heiddn lahjakkuutensa on kansallisissa
Taitaja-kilpailuissa todettu, heilli on halu
kehittiid osaamistaan systemaattisessa val-
mennuksessa ja he haluavat kokeilla
omien rajojaan ja paineensietokykydin
maailmanmestaruuskilpailuissa. Aineisto
analysoidaan Bayesilaisilla mallintamisme-
netelmilla.

Toiseen tutkimusongelmaan haetaan
vastausta haastattelututkimuksella (struk-
turoitu teemahaastattelu), jonka kohteena
ovat ammattitaitokilpailuihin osallistuvien
valmentajat, kilpailuiden jirjestijit, arvos-
teluraadin jdsenet ja tutkimukseen osallis-
tuvien yritysten henkilostojohtajat.

Tutkimuksen tuloksena syntyy amma-
tillisen huippuosaamisen keskeisii tekijoi-
ti kuvaava teoreettinen malli ja sitd opera-
tionalisoiva kyselylomake. Tutkimus osoit-
taa millaisia kiytinnoén toteutusmalleja on
kiytossd ammatillisten huippuosaajien
koulutuksessa ja miten tydelimin vaati-
mukset nikyvit niissi. Lisiksi tutkimus
antaa kuvan siiti, miten ammatilliset huip-
puosaajat menestyvit tyoelimaissi (eri-
tyiskompetenssien hyddyntiminen). Téssi

artikkelissa kuvaamme tutkimushankkeen
teoreettista viitekehysti ja esittelemme siti
operationalisoivan mittausmallin ja kiyte-
tyt tutkimusmenetelmit.

Teoreettinen viitekehys

Metakognitiiviset taidot ja
kasitteellinen oppiminen

uohotien (2005a) mukaan ammatil-
Rlisessa huippuosaamisessa korostu-

vat usein vahva ammattispesifinen
tietdmys, taito soveltaa tietimystd kiytin-
nén ongelmien ratkaisuissa seki metakog-
nitiiviset ja korkean asteen ajattelun tai-
dot. Ammattispesifisessi tietimyksessi yh-
distyvit tiedon/tietorakenteiden komplek-
sisuuden hallinta ja ymmirryksen syvyys.
Ajattelun taidot viittaavat kykyyn analysoi-
da asioita kriittisesti, kiyttid tietoa luovas-
ti, ennakoida kehitysti ja sen seurauksia ja
reagoida proaktiivisesti
haasteisiin. Lisiksi tarvitaan itsesiitelytai-
toja ja itsesditelyd tukevia motivationaali-
sia valmiuksia kuten uskoa omiin kykyihin
suunnitella ja toteuttaa taitavaan suorituk-
seen johtavia aktiviteetteja.

tulevaisuuden

Oppiminen vaikuttaa toimintaan ja
kiyttiytymiseen, mutta sithen vaikuttavat
sen myds monet muut tekijit kuten yksi-
lon taidot ja kyvyt, motiivit, toimintastra-
tegiat, ryhminormit ja tilanteesta johtuvat
rajoitukset. Uudet opitut taidot eivit vilt-
timittd siirry uusiin tilanteisiin. Tilanne-
tekijit (kuten puutteelliset vilineet ja re-
surssit) voivat rajoittaa oppimista. Toisaal-
ta oppimistapahtuma ei koske vain tark-
kaan rajattua sisiltdd tai taitoa: muutoksia
ei tapahdu vain oppijan tietorakenteissa
vaan myds hinen metakognitiivisissa tai-
doissaan, motivaatiossaan, uskomuksis-
saan, itsetunnossaan jne. Siti paitsi ihmi-
set voivat oppia muutakin kuin vain ha-
luttuja tietoja, taitoja ja asenteita. Esimer-



kiksi antisosiaalinen kiyttiytyminen,
avuttomuus, tehtivien laiminlyonti ja va-
hingonteko voivat olla oppimisen tuotok-

sia (Ruohotie, 2005a).

Metakognitio ohjaa oppijan kykyi ref-
lektoida, ymmirtii ja kontrolloida omaa
oppimistaan (Ruohotie, 2003b). Intentio-
naaliseen oppimiseen liittyy nikemys,
jonka mukaan seki kognitiiviset ettd me-
takognitiiviset prosessit ovat vilttimaitto-
mii silloin, kun oppiminen nihdiin ta-
voitteellisena toimintana eiki opetus-op-
pimisprosessin satunnaisena tuloksena.
Intentionaalinen kisitteellinen muutos
on mahdollista, jos oppija kykenee suun-
nittelemaan, tarkkailemaan ja arvioimaan
omaa muutosprosessiaan. Yksilo, joka
sidtelee omaa muutosprosessiaan, on tie-
toinen omasta tietimyksestiin ja usko-
muksistaan ja haluaa tavoitteellisesti ke-
hittda itseddn. Han pystyy myods nike-
miin kuilun oman tietimyksens ja vaih-
toehtoisten nikemysten vililli ja ymmar-
timiin muutostarpeen. Hin kykenee oi-
valtamaan sen, minki pitdi muuttua ja yl-
lipitim44n sitoutumista oppimistehti-
vdin. Hin pystyy suunnittelemaan, tark-
kailemaan ja arvioimaan omaa motivaa-
tiotaan, emootioitaan, mielenkiintoaan ja
strategisia taitojaan, joita tarvitaan muu-
toksen tavoittelussa. Lisiksi hin kykenee
suunnittelemaan ja tarkkailemaan toi-
mintoja, jotka edistivit muutosprosessia
ja pystyy myds evaluoimaan muutospro-
sessin tuloksia (Limon Luque, 2003). Tai-
tavilla itsesditelijoilli on valmiudet, joi-
den avulla he voivat luoda edellytykset
muutos-prosessille. He pystyviit siitele-
miin vireyttiin ja kisittelemiin stressii,
emootioita, levottomuutta ja ikévystymis-
ti. Lisiksi heille on ominaista sisdinen
tarve muutokseen ja halu oppia uutta.

Ammatillisen
kompetenssin kehittaminen

Ruohotien (2005b) mukaan ammatil-
linen kompetenssi viittaa suorituspoten-
tiaaliin tai kykyyn suoriutua ammattiin
kuuluvista ja tydorganisaation arvosta-
mista tyotehtivisti (vrt. Heckhausen,
2005; Kanfer & Ackerman, 2005). Kysei-
nen kompetenssi on riippuvainen paitsi
tyontekijin valmiuksista myds tydhon
kohdistuvista roolivaatimuksista. Kun ta-
voitteena on ammatillisen kompetenssin
madrittely, viittaamme yksilén maksimaa-
liseen - mieluummin kuin tyypilliseen -
suoritukseen, koska olemme kiinnostu-
neita siitd, mitd hin todella osaa tehds,
eikd niink&an siitd, mitd hin tekee tai ha-
luaa tehda (Ruohotie, 2005b). Maksimaa-
linen suoritus viittaa ihmisen kykyihin.
Se osoittaa, miti yksild pystyy tekemiin,
kun kaikki sisiiset ja ulkoiset edellytykset
ovat optimaalisia ja hin saa keskittyi ki-
silli olevaan tehtivdin. Kanfer ja Acker-
man (2005) pitivit ammatillisen kompe-
tenssin keskeisini osatekijoini kykyiji, tie-
toja ja taitoja, motivaatiota, persoonalli-
suutta ja minikasitysti. Tassd tutkimuk-
sessa jisennimme em. tekijit kahteen
ryhmiin: kognitiivisiin kykyihin (kyvyt,
tiedot ja taidot) ja affektisiin ja konatiivi-
siin valmiuksiin (motivaatio, persoonalli-
suuden piirteet ja minikisitys). Erityises-
ti keskitymme itsesiitelyvalmiuksien ku-
vaamiseen: ne ovat vilttimittomii am-
matillisen kompetenssin yllipitimisen ja
jatkuvan kehittimisen kannalta.

Kognitiiviset kyvyt

Ruohotien (2005b) mukaan ilykkyy-
den rakenteen ja toiminnan tutkimus on
jakautunut kahteen péileiriin. Spearman
painotti yhta lyllista tekijia (g tekija) kog-
nitiivisten erojen selittdjinid (Jensen,
1998). Thorndike ja hinen seuraajansa



(Thorndike, Bregman, Cobb & Woody-
ard, 1927; Thurstone, 1938) puolestaan
keskittyivit erillisiin 4lyllisiin kykyihin,
kuten spatiaaliseen, verbaaliseen ja nu-
meraaliseen ilykkyyteen. Viimeisen 50
vuoden aikana on péiésty yhteisymmir-
rykseen siitd, ettd inhimilliset kyvyt muo-
dostavat hierarkian, jossa alemman tason
kyvyt korreloivat keskeniin. Yleinen ilyk-
kyys selittid noin 50 prosenttia kykyjen
vaihtelusta (Carroll, 1993; Vernon, 1950).
Hebb (1942) ja myohemmin Cattell
(1943) tunnistivat lykkyyden kaksi pii-
komponenttia. Yleinen ”oivaltava #lyk-
kyys” Gf on yhteydessi abstraktiin paitte-
lyyn, muistiin ja ilyllisiin prosesseihin,
joita tarvitaan uusien ratkaisujen loyti-
miseen ongelmatilanteissa. Kyseisilld ky-
vyilli on vahva biologinen ja geneettinen
perusta. Oivaltava ilykkyys on parhaim-
millaan aikuisiin kynnykselld ja varhaisi-
na aikuisvuosina. Toinen ilykkyyden tut-
kimuksen piisuunnista tutkii niin kut-
suttua "yleisti kristallisoitunutta dlykkyyt-
ti” (Gc). Se on koulutuksen ja kokemuk-
sen kautta hankittujen tietojen ja taitojen
kumuloitumisen tulos. Gc pysyy korkea-
na yli keski-iin ja voi jatkaa kehitystiin
myohiiseen aikuisuuteen saakka.

Monissa aikuisen ilykkyyden tutki-
muksissa Gf:n ja Ge:n on todettu korre-
loivan keskeniin, mutta pohjimmiltaan
kysymys on erilaisista kykyrakenteista
(Horn, 1989; Ackerman, 2000). Yleinen
"oivaltava ilykkyys” (Gf) ennustaa oppi-
mista ja akateemista menestysti nuoruu-
dessa ja varhaisaikuisuudessa. Gf indikoi
siis "potentiaalisen” kompetenssin kehi-
tysti sekil selviytymisti dlyllisesti haasta-
vista ja luovuutta vaativista tyotehtivisti.
Yksilon tietojen ja taitojen ohjelmisto Ge
on tirked osa ammatillista kompetenssia.
Siitd riippuu, onko yksilolli tydtehtivisti
suoriutumiseen tarvittavaa deklaratiivista
tietdmystd ja proseduraalista taitotietoa.

Useimmille ihmisille on helpompaa ja te-
hokkaampaa ratkaista ongelmia jo opit-
tujen ratkaisumallien avulla kuin luoda ti-
lanteeseen soveltuvia uusia ratkaisumalle-
ja. Yksiloiden viliset erot “kristalloitu-
neessa ilykkyydessi” johtuvat Cattellin
(1987) mukaan kognitiivisen toiminnan
suunnasta ja intensiteetisti. Simonton
(1988) ja Ericsson, Krampe ja Tesch-
Romer (1993) ovat sitd mieltd, ettd asian-
tuntijuuden kehittyminen vaatii monella
alalla noin 10 vuotta méiiritietoista pon-
nistelua.

Affektiiviset ja konatiiviset valmiudet

Tyokiyttiytymisen ja ammatillisen ke-
hittymisen kannalta keskeisii affektisen ja
konatiivisen alueen kisitteitd ovat per-
soonallisuuden piirteet, motivationaaliset
ominaisuudet ja volitionaaliset prosessit.
Konaatio viittaa niihin mentaalisiin pro-
sesseihin, jotka auttavat oppijaa kehitty-
main - siis motivationaalisiin ja tahdon-
alaisiin prosesseihin (ks. Ruohotie,

2002a).

Persoonallisuuden piirteiden ja tyén
vaatimusten yhteensovittaminen on kiin-
nostanut tutkijoita 1900-luvun alkupuo-
lelta lihtien. Kahden viime vuosikymme-
nen aikana persoonallisuuden ja suori-
tuksen vilisen yhteyden tutkimiseen on
kiytetty viiden persoonallisuustekijin
mallia (Five-factor model, FFM). Kyseiset
persoonallisuuden piirteet ovat: neuroot-
tisuus, ekstraversio, avoimuus kokemuk-
sille, miellyttivyys ja tunnollisuus. Am-
matillisen kompetenssin motivationaali-
silla ominaisuuksilla tarkoitetaan mielen-
kiinnon kohdetta ja yleisid motivationaa-
lisia taipumuksia. Mielenkiinnon kohde
viittaa toiminnan orientaatioon. Amma-
tillista mielenkiintoa on hyddynnetty kah-
della tavalla. Ensinniikin on pyritty 16yti-
min ammatteja, joissa tydn vaatimukset



ja tutkittavan asenteet ja mieltymykset so-
pivat yhteen. Toisessa lihestymistavassa
(esim. Guilford, Christensen, Bond & Sut-
ton, 1954) tydt ja ammatit on luokiteltu eri-
laisten orientaatioiden mukaan (kuten
Hollandin heksagonin mukaan realisti-
seen, tutkivaan, taiteelliseen, sosiaaliseen,
konventionaaliseen ja yrittdjyysorientaati-

oon) (Ruohotie, 2005b).

Ammattiluokittelut ovat yleisesti melko
tehokkaita intressien suunnan tunnistami-
sessa, mutta ne eivit yleensi ota huomioon
intressin intensiteettid (Holland, 1973).
Intressiteorioiden rinnalle tarvitaankin
yleisten motivationaalisten piirteiden teo-
rioita. Ehkipi parhaiten tunnettu ja laa-
jimmin tutkittu motivationaalinen piirre,
joka suoraan osoittaa intensiteettii, on
suoritustarve (n Ach). Silli tarkoitetaan yk-
silon sisdistd halua tarttua vaikeisiin haas-
teisiin, hallita hankalaksi koettuja tehti-

vid/asioita seki voittaa toimintaa rajoitta-
via esteiti.

Ruohotien (2005b) mukaan itsetunto,
itseluottamus ja tehokkuususkomukset
midriivit sen, sitoutuuko tydntekiji teh-
tivdin vai ei. Alhaiset tehokkuususkomuk-
set voivat johtaa tehtivisti luopumisen.
Jos itseluottamus on korkea, sitoutuminen
tehtivdin on todennikodisti. Onnistumi-
nen tydtehtivissi kohottaa itseluottamusta
ja vahvistaa orientaatiota kyseisen alan teh-
tiviin. Seurauksena on positiivinen kierre:
suoritus paranee ja itseluottamus ja mie-
lenkiinto kyseisti tyoti kohtaan lisdantyvit
entisestiin. Epdonnistuminen tyotehtivis-
si saa vastaavasti aikaan itseluottamusta
alentavan kierteen ja mielenkiinnon vihe-
nemisen. Epdonnistumisen tai onnistumi-
sen kierre johtaa mielenkiinnon ja itse-
luottamuksen suuntautumiseen tietyille
aloille lapsuus- ja nuoruusvuosien aikana.

Kognitiiviset kyvyt

Gc
Gf Ammatillinen . .
kompetenssi Tyosuoritus
Ammatti§pesifinen Tekninen
tietamys suoritus
Affektiset ja kona-
tiiviset valmiudet L Kontekstuaalinen
Ammattispesifiset suoritus
taidot
Motivationaalinen
orientaatio
Toiminta—
strategiat Ty6tavoitteet

osaamispolku

tahtopolku

Kuvio 1. Ammatillisen kompetenssin malli: Ruohotien (2005b, 7) muunnelma Kanferin ja
Ackermanin (2005) esittamasta mallista.
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Kuvio 1 havainnollistaa ammatillista
kompetenssia ja sen taustalla olevia kyky-
ji/valmiuksia tyosuorituksen selittdjina.
Ammatillinen kompetenssi nihdin siini
yksilon kapasiteettina, todellisena pite-
vyyteni. Sen aineksia ovat ammattispesi-
finen tietimys ja ammattispesifiset taidot.
Ammatillisen kompetenssin taustalla ovat
ennen kaikkea kyvyt ja aiemman elimin-
historian aikana kumuloitunut osaami-

nen (Ruohotie, 2005b).

Alykkyys ja kompetenssit ovat vahvas-
ti sidoksissa toisiinsa. Muun muassa
Sternberg (2005) on rinnastanut ilykkyy-
den ja siihen liittyvit kyvyt kompetenssei-
hin; nimi ovat ratkaisevia asiantuntijuu-
den kehittymisessi. Hinen mukaansa
dlykkyystestit mittaavat kehittyvii kompe-
tensseja. Kompetenssien kehittyminen on
jatkuva prosessi: siind yksild omaksuu ja
vahvistaa taitojaan yltisikseen yhi parem-
piin suorituksiin yhdelli tai useammalla
elimin alueella. Kyvyt, kompetenssit ja
osaamisen kehittyminen muodostavat
"ketjun”, jota kuviossa luonnehditaan
osaamispoluksi.

Yksilolliset ominaisuudet - kuten
dlykkyys ja kyvyt - ovat perimin ja ympé-
riston vuorovaikutuksen tulosta. Geenit
selittavit yksilollisid eroja kompetenssien
ja ekspertiisin kehittymisessd, mutta nii-
den vaikutusta dlykkyyteen on mahdo-
tonta mitata. Esimerkkini perimin ja ym-
piriston yhteisvaikutuksista mainitta-
koon ajattelun taidot, kuten ongelmien
tunnistaminen ja méiritteleminen, stra-
tegioiden luominen ongelmien ratkaise-
miseksi, informaation representaatio, re-
surssien allokointi sekd ongelmanratkai-
sujen tarkkailu ja arviointi. Sternberg
(2005) toteaa, ettd "jos kutsumme noita
ajattelun metakomponentteja alykkyydek-
si, meidin on joka tapauksessa tunnus-
tettava, ettd dlykkyys on kehittyvien kom-

petenssien " muoto ", joka miirii eksper-
tiisin kehitysti”.

Affektiiviset ja konatiiviset valmiudet
ovat vilttimittdmid yhtdiltd ammattitai-
don hyddyntimisen kannalta, toisaalta
ammattitaidon jatkuvan yllipitimisen ja
uusintamisen kannalta. Affektiivis-kona-
tiivisten tekijoiden vaikutusta osaamis-
polkuun valotetaan kisitteelld tahtopol-
ku. Ammatillisen kasvun ja kehittymisen
kannalta keskeisii valmiuksia ovat muun
muassa suoritusmotivaatio, tehokkuusus-
komukset,
seki ajattelun ja itsesddtelyn taidot (ks.
Ruohotie, 2002a; 2002b). Zimmerman ja
Kitsantas (2005) kiinnittivit huomiota
volitionaalisiin prosesseihin: he puhuvat
persoonallisen kompetenssin niakymétto-
misti dimensiosta, jolla he tarkoittavat
yksilon taitoa sdidelld oppimistaan ja toi-
mintaansa. Distaaliset tekijit, tydhon liit-
tyvit roolivaatimukset ja organisationaali-
set tavoitteet luovat kontekstuaalisen ke-
hyksen, joka osaltaan méiarittid seka val-
miuksia etti kompetenssien ja suorituk-
sen muotoutumista ja kehittymisti.

sisiinen tavoiteorientaatio

Tyosuoritus on jaettu mallissa tekni-
seen ja kontekstuaaliseen suoritukseen.
Tekninen suoritus on suhteutettavissa
tydtavoitteisiin; kontekstuaalinen suori-
tus puolestaan edistid sosiaalisen ja orga-
nisatorisen verkoston toimivuutta ja psy-
kologista ilmapiirii ja tukee siten tavoit-
teiden toteuttamista.

Itsescicitelyn rooli ammattitaidon
kehittymisessd

Itsesdtely viittaa ajatuksiin, tunteisiin
ja toimintoihin, jotka ovat suunnitelmal-
lisia ja syklisesti sidoksissa henkilokoh-
taisten tavoitteiden saavuttamiseen (Zim-
merman, 2000). Metakognitiolla on luon-
nollisesti tirked rooli oppimisessa. Lisik-



si itsesditelyyn vaikuttavat miniusko-
mukset ja affektiset reaktiot kuten suori-
tustilanteeseen liittyvit epdilyt ja pelot.
Tehokkuususkomukset ? oppijan oma tul-
kinta siiti, miten kykenevi hin on orga-
nisoimaan ja toteuttamaan tehtivisti
suoriutumiselle tarpeellisia toimia ? selit-
tavit puolestaan yksilon motivaatiota sii-
delld suoritustaan (Bandura, 1997). Itse-
sditelyd harjoittava oppija on siis aktiivi-
sesti mukana omassa oppimisprosessis-
saan; hiin siitelee ajatuksiaan, tunteitaan
ja toimintojaan oppimistavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Hin hankkii myds palautet-
ta oppimisprosessin aikana tarkkailemalla
opiskelumenetelmien tai oppimisstrate-
gioiden toimivuutta ja reagoi tuohon pa-
lautteeseen. Sosiokognitiivisen teorian
mukaan itsesditely on tilannesidonnaista.
Itsesditelytaito ei siis ole jokin yleinen
piirre/valmius tai saavutettu kehitystaso.

Itsescicitelyn malli

Itsesditelyyn perustuva oppiminen
nihdiin syklisend prosessina, jossa erot-
tuu kolme wvaihetta: 1) esivalmistelu,
suunnittelu ja aktivointi, 2) tarkkailu ja
kontrolli seki 3) reaktiot ja reflektio. Pint-
rich (2000) jisentdi itsesditelyn alueet
vield sen mukaan, onko kysymys kogni-
tion, motivaation/affektin, kiyttiytymi-
sen vai kontekstin piiriin kuuluvasta sii-
telystd (Ruohotie, 2000a; 2000d). Esival-
mistelu-, suunnittelu- ja aktivointivaiheen
osalta voidaan erottaa oppimistehtivin
analyysi ja itsemotivointiin liittyvit usko-
mukset. Hyviit itsesditelijit tutustuvat
opiskeltavaan asiaan, asettavat tavoitteita
ja suunnittelevat, millaista strategiaa hei-
din on mielekisti kiyttdi. Motivationaa-
lisia uskomuksia ovat tehokkuususko-
mukset, tulosodotukset, tavoiteorientaa-
tio ja sisiinen mielenkiinto (Ruohotie,
2002a; Zimmerman & Kitsantas, 2005).
Tehokkuususkomukset edistivit itsesdi-
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telyd, itsetarkkailua, itsearviointia ja ta-
voitteen maéirittelyd. Tulosodotukset
(uskomukset saavutettavissa olevista tuo-
toksista) motivoivat itseséitelyyn, jos ne
ovat positiivisia. Negatiiviset tai epévar-
mat tulosodotukset sen sijaan ehkiisevit
itsesaitelyd. Oppijat, joiden tavoiteorien-
taatio korostaa kompetenssin kehittimis-
ti (oppimistavoitteet), menestyvit parem-
min kuin ne, jotka kilpailevat saavutuk-
silla tai arvosanoilla (suoritustavoitteet).
Sisiinen mielenkiinto auttaa yllipiti-
main ponnisteluja silloinkin, kun niko-
piirissi ei ole ulkopuolista tukea ja kan-

nustusta (Ruohotie, 2005b).

Ruohotien (emt.) mukaan suoritusvai-
he voidaan jisentii itsekontrolliin ja itse-
tarkkailuun. Toiminnan kontrollistrate-
giat auttavat oppijaa keskittymiin tehti-
viin ja optimoimaan suorituksen. Taita-
vat oppijat osaavat hyddyntii opiskelus-
saan itseohjausta, mentaalisia mielikuvia,
ajankiyttdd, ympariston jirjestelyjd ja tois-
ten apuun turvautumista. Strategisten
prosessien tehokkuus riippuu itsetarkkai-
lusta: oppijoiden on tarkkailtava paitsi
omaa toimintaansa myods ympirdivid olo-
suhteita ja niiden vaikutuksia. Itsetark-
kailun kautta yksilo saa tietoa etene-
misestidn, mutta tarkkailu voi my®s ha-
jottaa keskittymisti ja haitata oppimista.
Taidon vakiintuessa tarkkailua vaaditaan
yhi vihemmin ja itsetarkkailua voidaan
suunnata yleisemmille tasolle kuten op-
pimisympiristddn ja toiminnan tuotok-
siin.

Itsearvioinnissa yksil® vertaa itsetark-
kailun kautta saamaansa informaatiota
ulkoisiin standardeihin tai tavoitteisiin.
Hin haluaa saada nopeaa ja tarkkaa pa-
lautetta siitd, miten hin on suoriutunut
suhteessa muihin opiskelijoihin. Oppija
tekee myds tulkintoja onnistumisensa tai
epidonnistumisensa syisti (Ruohotie,



2005b). Attribuutiotulkinnat voivat joh-
taa positiivisiin itsereaktioihin. Oppija
voi tulkita epionnistumisensa johtuvan
vihiisesti ponnistelusta ja lisitd siten
ponnisteluja entisestiin. Mutta jos hin
syyttid epionnistumisesta omaa kyvytto-
myyttiin, reaktiot ovat negatiivisia. Attri-
buutiotulkinnat paljastavat myds sen,
misti oppimisvirheet mahdollisesti johtu-
vat (Zimmerman 1998; Zimmerman &
Kitsantas, 1997). Myonteiset reaktiot vah-
vistavat positiivista tulkintaa itsesti oppi-
jana, kuten uskoa omiin kykyihin ja mah-
dollisuuksiin, oppimisorientaatiota ja si-
sdistd mielenkiintoa tehtivii kohtaan
(Merenti-Vilimiki, Nokelainen & Tirri,
2005). Samalla vahvistuu my6s toimin-
taan sitoutuminen.

Viitekehyksen operationalisointi
Haastattelututkimus

ekstimuotoinen aineisto on keritty
Tstrukturoidun teemahaastattelun

avulla. Haastattelu toteutettiin seki
vuonna 2005 Suomessa jirjestettyjen am-
mattitaidon MM-kilpailujen mitalistien
(nelja mitalistia seki heid4n valmentajan-
sa ja vanhempansa) ettii Japanissa vuonna
2007 pidettyihin vastaaviin kilpailuihin
valmentautuvien keskuudessa (nelji val-
mennettavaa seki heidin valmentajansa
ja vanhempansa).

Haastattelurunko muodostui kahdes-
ta tarkastelutasosta. Ensimmiinen koos-
tui kolmesta eri ammatillisen huippu-
osaamisen kehittymiseen vaikuttavasta ul-
kopuolisesta “vaikuttajatahosta”: 1) Huip-
puammattitaidon kehittymiseen liittyvit
henkil6t (tydtiimin muut jisenet, val-
mentaja, yleisd, yhteistyskumppanit); 2)
Ammattitaidon kehittymisen kannalta ul-
kopuoliset henkilét (vanhemmat, muut
sukulaiset, naapurit, koulu/opiskelutove-
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rit); 3) Huippuammattitaidon kehittymi-
seen vaikuttaneet artefaktit (ammattitai-
don hankkimiseen kannustaneet kirjat,
elokuvat, musiikkiesitykset, tyoniytteet,
jne.). Kutakin tarkastelutasoa tarkasteltiin
Greenspanin, Solomonin ja Gardnerin
(2004) mallin pohjalta, keskittyen lihin-
ni sisdisen ja ulkoisen motivaation roo-
liin em. tahojen toiminnassa (ks. Con-
nell, Sheridan & Gardner, 2004). Toinen
tarkastelutaso keskittyi ammatilliseen
huippuosaajaan yksiloni. Keskeinen kysy-
mys on tilldin: Mikid motivoi harjoittele-
maan! Kysymys on jaoteltavissa Bloomin
(1985) mallin pohjalta kolmeen osateki-
jaan: 1) Ensiaskeleet lajin parissa (initial
participation); 2) Pitkijinteisyys (perseve-
rance); Taidon hallinta (mastery). Toi-
seenkin tarkastelutasoon liittyy valmen-
nettavan sisdinen (intrinsic) ja ulkoinen
(extrinsic) motivaatio. Haastattelututki-
muksen osuus on kuvattu mittausmallissa
(Kuvio 2) tekstilaatikoilla, joissa on ympy-
roistd koostuva reunaviiva.

Kyselytutkimus

Numeeriset aineistot analysoidaan Ba-
yesilaisilla mallintamismenetelmilld (No-
kelainen, 2005; Nokelainen, in press).
Bayes-laskenta soveltuu hyvin kasvatustie-
teelle ominaisen diskreetin (esim. moni-
valintakyselylomakkeella keritty tutki-
musaineisto) aineiston analyysiin, koska
otoskoolle ja mittaustasolle ei aseteta
muita kuin subjektiivisia oletuksia. Perin-
teisessd frekventistisessi tilastotieteessi
normaalijakauma on keskeinen kisite, jota
kiytetddn tilastollisen merkitsevyyden et-
simiseen hypoteesin testauksessa. Nor-
maalijakauma perustuu seuraaviin ole-
tuksiin: 1) Aineistossa on riittdvin monta
havaintoa, jotta frekventistisyyden ehto
toteutuu, 2) mitta-asteikko on jatkuva, 3)
tutkittavien ilmididen jakauma on nor-
maali ja 4) niytteessi olevien havaintojen



keskiarvojen jakaumat ovat lihelli nor-
maalia.

Aineistot kerdtiin wvuonna 2008
APLQ, SaaS ja MIPQ -mittausinstrumen-
teilla suomalaisilta ammattitaitokilpailui-
hin valmentautuvien (2007 Shitsuoku, Ja-
pani) ja 2005 kilpailuihin (Helsinki) osal-
listuneilta henkilsilta (N = 250).

Abilities for Professional Learning Ques-
tionnaire (APLQ, Ruohotie, 2000b, ks.
my6s Nokelainen & Ruohotie, 2002) mit-
taa ammattiaineiden opiskelijoiden oppi-
mismotivaatiota kuudella ulottuvuudella:
1) Sisiinen tavoiteorientaatio, 2) ulkoi-
nen tavoiteorientaatio, 3) opintojen mie-
lekkyys, 4) kontrolliuskomukset, 5) te-
hokkuususkomukset ja 6) koehermostu-
neisuus (Ruohotie, 2000b, ks. myds No-
kelainen & Ruohotie, 2002). Oppimis-
motivaatio liittyy kuviossa 1 esiteltyyn am-
matillisen kompetenssin malliin.

Selfattitudes and Attributes Scales (SaaS,
Campbell, 1996; Campbell, Tirri, Ruo-
hotie & Walberg, 2004) mittaa ammatti-
aineiden opiskelijoiden selityksii menes-
tymiselle ja epionnistumiselle neljilli eri
ulottuvuudella: 1) Menestyminen lahjak-
kuuden tihden, 2) epionnistuminen lah-
jakkuuden puuttumisen tihden, 3) me-
nestyminen yrittimisen tihden ja 4) epi-
onnistuminen yrittimisen puutteen tih-
den.

Howard Gardnerin MI-teoriaa (Gard-
ner, 1983; 1991; 1995; 1999) operationa-
lisoiva Multiple Intelligences Profiling Ques-
tionnaire (MIPQ, Tirri, K., Komulainen,
Nokelainen & Tirri, H., 2003; Tirri &
Nokelainen, in press) mittaa ammattiai-
neiden opiskelijoiden itsekoettuja vah-
vuuksia seitsemilld eri ulottuvuudella: 1)
Kielellinen, 2) loogis-matemaattinen, 3)
musikaalinen, 4) spatiaalinen, 5) kehollis-
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kinesteettinen, 6) interpersoonallinen ja
7) intrapersoonallinen. Vahvuusalueiden
avulla pyrimme mallintamaan ammatillis-
ten osaajien kognitiivisia kykyji (Kuvio 1).
Lisiksi vertaamme timin instrumentin
tuloksia APLQ ja SaaS mittarien anta-
miin tuloksiin ja teemme piitelmii am-
matillisten huippuosaajien itseluotta-
muksen ja itsearviointikykyjen tasosta.

Kyselylomaketutkimuksen osuus on
kuvattu mittausmallissa (Kuvio 2) teksti-
laatikoilla, joissa on nelikulmioista koos-
tuva reunaviiva.

Tutkimuksen mittausmalli

Tutkimuksen toteuttajana toimii Tam-
pereen yliopiston Ammattikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskus (AKTKK,
http://www.uta.fi/aktkk). AKTKK on
tutkinut ammatilliseen kasvuun vaikutta-
via tekijoitd seka kvalitatiivisilla ett3 kvan-
titatiivisilla tutkimusasetelmilla kansain-
vilisissd tutkimusprojekteissa 90-luvun
alusta lihtien (esim. Ruohotie, 1990;
1993; 1996a; 1996b; 1999; 2000a; Ruo-
hotie & Nokelainen, 2000). Tutkimus-
hankkeen tieteelliseni johtajana toimii
professori Pekka Ruohotie, piitutkijana
KL Petri Nokelainen, erikoistutkijana FT
Kari Korpelainen ja tutkimusavustajana
Markku Tasala. Tutkimuskeskuksen eri-
tyisosaamisalueita ovat Bayes -mallintami-
sen sovellusten empiirinen kehitystyd yh-
dessi Complex Systems Computation
Groupin (CoSCo) kanssa (esim. Nokelai-
nen, 2005; Nokelainen, Silander, Ruoho-
tie & Tirri, 2003; Ruohotie, Tirri, Noke-
lainen & Silander, 1999) ja empiiristen
mittausten perusteella kehitetyt kansain-
vilisessd kiytdssi olevat kyselylomakkeet.

Teoreettisen viitekehyksen opera-
tionalisointi perustuu mittausmalliin
(Kuvio 2), jonka keskeisini komponent-



teina ovat strukturoitu teemahaastattelu
(tekstimuotoinen empiirinen aineisto) ja

itsearviointikyselylomaketutkimus (nu-
meerinen empiirinen aineisto).

. Vahvuusalueet !
Kielellinen, musikaalinen, matemaattinen, kehollinen,
tilatajullinen, intrapersoonallinen, interpersoonallinen

Attribuutiot
Kontrolloitavat,

kontrolloimattomat

Motivaatio
Siséinen, ulkoinen

Ammatti-
spesifiset
taidot
Paineen-
sieto-
kyky

Vanhemmat, sukulaiset, ikatoverit, media, yleiso

Lahjakkuuden kehittyminen
Initial, perseverance, domain

Vaikuttavat tekijat
Sisainen, ulkoinen motivaatio

Harjoite

Lajivalmennus

Henkinen valmennus

Ty6elama

Vaikuttavat henkilot

Non-domain Domain

Kuvio 2. Tutkimushankkeen mittausmalli.

Tutkimushankkeen tehtavat

Seuraavassa kuvataan tutkimushank-
keen viisi tehtivia:

T1 Ammatillisen huippuosaamisen
(Vocational Excellence) -mallin teoreet-
tisen rakenteen muodostaminen

Vuoden 2007 alussa on suoritettu ana-
lyysi ammatilliseen huippuosaamiseen
liittyvasta tutkimuksesta ja muodostettu
sen perusteella VE -malli. Tutkimusase-
telma ja aineistonkeruun aikataulu on vii-
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meistelty seki laadittu teemahaastattelu-
jen runko.

T2 VE-mallin rakentamiseen liittyvien
haastattelujen suorittaminen

Vuonna 2007 on keritty ammattitai-
tokilpailuihin osallistuvien henkildiden
valmentajilta, kilpailuiden jérjestdjilti, ar-
vosteluraadin jiseniltd sekd kohdeorgani-
saatioiden henkildstdjohtajilta haastatte-
lemalla ammatillisen huippuosaamisen
tekijoitd kuvaava aineisto (30 henkilod).
Haastatteluaineisto on analysoitu ja sen



perusteella on viimeistelty ammatillista
huippuosaamista kuvaava VE -malli seki
tarkasteltu taitokilpailuiden (niihin val-
mentautumisen ja niissi olevien tehti-
vien) ja tydelimin vaatimusten vilisid yh-
teyksii.

T3 VE-mallin operationalisointi
Vocational Excellence Indicator -

kyselyksi (VEI)

Vuonna 2008 - VE -mallin valmistut-
tua - laaditaan VEI -kysely.

T4 VEI -kyselyn toteutus ja
tulosten analysointi

Vuonna 2008 laaditaan seki perintei-
nen paperikyselylomake etti Internet-se-
laimella tiytettivd online-kysely, joka pe-
rustuu APLQ), SaaS ja MIPQ -kyselyihin.
Suoritetaan kyselyaineiston keruu ja teh-
dién analyysit seki lineaarisilla etti epili-
neaarisilla tilastollisilla mallinnusmene-
telmilli. Analyysin perusteella muodoste-
taan VEI -kyselyn lopullinen versio.

T5 Tutkimustulosten
raportoiminen

Raportin kirjoittaminen etenee ana-
lyysien valmistuessa vuosien 2007 ja 2008
aikana. Raportti valmistuu vuoden 2009
alussa. Projektin tutkijat vierailevat kan-
sallisissa ja kansainvilisissi tutkijatapaa-
misissa esittelemissi tuloksia.

Lopuksi

uoden 2007 loppuun mennessi on

\ / tutkimussuunnitelman mukaisesti
saatu piitokseen valmennettavien

(8 haastateltavaa), valmentajien (8 haasta-
teltavaa) ja tydelimiedustajien (7 haasta-

teltavaa) strukturoidut teemahaastattelut.
Ammatillisille huippuosaajille yhteisia

ominaisuuksia ovat haastattelujen perus-
teella esimerkiksi menestymisen halu, pai-
neensietokyky, ammattitaito ja yhteistyd-
kyky. Heidén valmentajiensa, heidin van-
hempiensa ja tydelimiedustajien osalta
havaittiin myds huippuosaamista tukevia
ominaisuuksia ja kiyttdytymismalleja. Val-
mentajien ominaisuuksista korostuvat
esim. ammattitaito, halu oppia uutta,
kunnianhimo, kuuntelutaito ja koordi-
nointikyky. Huippuosaajien vanhempien
osalta voidaan havaita etenkin heidin
kannustava suhtautumisensa valmennuk-
sen jatkamiseen. Tydelimin kontekstissa
joustavuus, monipuoliset ja haastavat tyo-
tehtivit ja kehitysmahdollisuudet nihtiin
tirkeiksi huippuosaajien kasvulle.

Vuoden 2009 alussa julkaistava ra-
portti sisaltdi ammatillisen huippuosaa-
misen keskeisid tekijoitd kuvaavan VE-
mallin ja sitd operationalisoivan VEI-ky-
selylomakkeen. Tutkimuksen tuloksia voi-
daan hyddyntiid ammatillisten huippu-
osaajien valmennusohjelmien kehittimi-
sessi ! esimerkiksi valittaessa osallistujia
valmennusohjelmiin, yksilollisen valmen-
nuksen kohdentamisessa ja pohdittaessa
valmentajan, kodin ja tydnantajan roolia
valmennusprosessissa. Lisiksi tulokset va-
laisevat osaajien odotuksia tydelimiin
siirryttiessd ja auttavat osaltaan ymmiérti-
miin huippuosaamisen kehittymisen
edellytyksii tydelimissa.
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Viewed as a methodological process, con-
cept mapping allows a person to construct
relations among different aspects of a sub-
ject, to make connections, and to display
relations of ideas and constituent parts of
thoughts. The concept mapping method
is based on the theory of meaningful
learning, which posits that knowledge-in-
memory is saved in propositional and rel-
ative ways. The generation of a concept
map allows the display of propositional
knowledge in a form that can be inspect-
ed from various angles, revealing a variety
of points of view, scenarios, and models
of idea construction. The process is seen



to be beneficial for myriad types of deci-
sion-making.

Concept mapping is used in many
fields of education, though in some more
than in others. Concept mapping has
gained a great deal of recognition in sci-
ence education, both in the literature and
in the practice. But how is concept map-
ping viewed in the professions? Has it
been researched? What is the future of
concept mapping in vocational and pro-
fessional education? The intent of this ar-
ticle is to answer these questions. The ap-
proach is to find and cull success signifi-
cant pieces of research on concept map-
ping within medical, veterinary, legal and
engineering instructional contexts. We
identified 311 such research articles and
analyzed them. The analysis shows that
the main usage of concept mapping in the
professions is as a learning tool, often
combined with assessment.

Method of concept mapping
orrowing from cognitive psychology,
Bhere “concepts” are considered to

be constructs activated in long-term
memory. Concepts are relative, depend-
ing on one’s experience and the meaning
of and experiences with the information.
Concepts are connected with each other
in fluid ways activated by memory, expe-
rience and situation. For example, when a
person makes a decision, concepts are ac-
tivated from one’s memory bank used to
construct a plan of action. In such a for-
mulation the word “concept” takes center
place (Hoffmann, 1994). The point is in-
structional; the meaning of a concept in
cognitive psychology is not identical with
the meaning of a concept in education.
The concept mapping method itself is
based on the theory of meaningful learn-
ing (Ausubel, 1963) and on the assump-

18

tion that knowledge is saved in the
human brain propositionally. Concept
maps represent this propositional knowl-
edge saved in the brain (Atkinson,
Shiffrin 1968, Norman, Rumelhart
1978).

According to Arbinger (1991) there
are three kinds of knowledge presenta-
tions: declarative knowledge, procedural
knowledge and analogical knowledge. De-
clarative knowledge is presented as a
proposition. A sentence consists of two
related concepts. Every sentence is mean-
ingful; it can be evaluated and presented
by its structure. Declarative knowledge
can be divided into episodic and semantic
knowledge. Episodic knowledge involves
personal experience; semantic knowledge
is more general and is a sum of single oc-
casions of experience. According to Ter-
gan (1986) knowledge is organized and
structured. Like Arbinger, Tergan differ-
entiates among three kinds of knowledge
presentation, one of them being semantic
spatial model. Semantic spatial models
represent declarative knowledge. Knowl-
edge is sorted by similarity of the concepts
(psychometric model), is presented by sen-
tences as a network structure (network
model) or is visualized conceptually (con-
ceptual model).

Concept mapping connects different
kinds of thoughts of a subject and dis-
plays relations among them. The method
was introduced in didactics by the Amer-
ican scientist Novak (1990) in the 1960s.
Later on analogous methods have been
developed by several research groups (see
Scheele & Groeben 1984 or White, Gun-
stone 1992).



Figure 1. Concept map represent organized knowledge (Novak & Caias, 2006).

“Concept mapping is a process of
meaning-making. It implies taking a list
of concepts - a concept being a perceived
regularity in events or objects, or records
of events or objects, designated by a label
- and organizing it in a graphical repre-
sentation where pairs of concepts and
linking phrases form propositions.
Hence, key to the construction of a con-
cept map is the set of concepts on which

it is based.” (Canas et. al. 2003).

Concept mapping
in education

s argued earlier, today concept map-
Aping is widely and successfully ap-
plied in many, though certainly not
all, fields of education. Recently there has

been a burst of investigation of concept
mapping and  science  education

(Behrendt et. al. 2000; Fischer et.al. 2001;
Reiska 1999, 2005). Reiska (2005) de-

scribes some advantages of using concept

mapping in education:
¢ Possibility to use concept mapping in
every phase of teaching process (e.g. at
the beginning of a lesson when a new
concept in introduced, or at the end of
lesson as part of the assessment
process);
* Independence of age. Concept map-
ping can be used by children in kinder-
garten and also by adult students in
the university and professionals in the
field;
* The constructing of maps helps stu-
dents to reflect on they own knowl-
edge;
* Concept mapping helps students to
concentrate themselves in the process
of group work;
¢ Concept maps give teachers informa-
tion about students knowledge, and
¢ Concept mapping could be used for
lesson planning.
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Much success has been achieved by
the application of concept mapping in
the teaching process to integrate new con-
cepts into the existing system of knowl-
edge (Novak 1990). Not only are their ob-
vious advantages of concept mapping in
teaching and learning new knowledge,
but it also provides a critical pathway into
improved assessment and achievement
testing. Outside the context of teaching
concept mapping is also valuable when
there is a need for brainstorming and
knowledge management, for instance in
corporate human resource development
situations or strategy initiatives.

Using concept mapping in
professional education

Data and method

n the review of the 311 scientific arti-
Icles about concept mapping were 18

centered on its use in professional ed-
ucation. We categorized the articles based
on the subject field in vocational educa-
tion (e.g. accounting education and med-
ical education) and also based on the area
of use (e.g. teaching and achievement test-
ing). Based on this information we made
conclusions about the of concept map-
ping in different subject fields and using
areas.

Subject fields of using concept map-
ping in professional education

Legal education

Concept mapping is used as a learn-
ing and assessment tool in real estate law,
at least with second year diploma students
(Fong, E. L. S., 1999). The concept map-
ping method was used first by persons as
the bases of discussion and then in group
work. At the end of a lecture series con-
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cept mapping was used for assessment in
the examination. Fong also studied stu-
dents’ attitudes in concept map format as
part of the learning and assessment cur-
riculum. Three fourth of the students (74
%) believed that concept mapping made
learning easier for them though 26 % be-
lieved there was not enough time to do
the job well. For the majority of students
(74 %) it was difficult to find the best link-
ing word for the map. A similar majority
found that concept maps helped them to
understand how the different concepts in
the Law of Real Property are related. Fong
comes to conclusion that as a method
concept maps assisted students in under-
standing the subject and preparing for the
examination. As for the use of concept
mapping as an assessment tool the data
were not conclusive.

Medical education

Concept mapping is used widely in
medication education. Several studies are
described here that investigated the use of
concept mapping for assessment, learning
and other purposes in medical education.
McGaghie (McGaghie et al, 2000) uses
concept mapping as an assessment tool
and compares medical and veterinary stu-
dents’ knowledge structure gathered with
concept maps with their final examina-
tion scores. They could not find a corre-
lation between structural knowledge in
concept mapping and knowledge assessed
by standard examinations.

West (West et al, 2000) uses concept
mapping as an assessment tool to enable
teachers to find out students’ knowledge
at different points in training. They ex-
pected that concept mapping assessment
reveals changes in the conceptual frame-
work of resident physicians during the
training and they also compared the con-



cept mapping scores with the scores of the
standard in-training examination. West
gleaned evidence that concept mapping
assessment reflects differences in the con-
ceptual framework. However his research
group could not find a significant corre-

lation between concept mapping scores
and the standardized testing. They came
to the conclusion that concept mapping
and in-training examination could mea-
sure different cognitive domains.

Figure 2. Reproduction of a hand-written high-scoring concept map of seizures by a
resident (West et al, 2000, 1108).

Schmidt (2006) investigated reliability
and validity of concept mapping as an as-
sessment tool in medical education. Build
on previous studies, McGaghie, et al,
2000, West at al, 2000, Bordage (1994),
Ericsson (1980) and others she concurs
that “knowledge organization influences
the efficiency and effectiveness of recall
and problem solving within a domain,
and domain experts have more coherent,
well structured knowledge than novices”
(Schmidt, 2006, 69). However she shows

many problems connected with the relia-

bility (“concept mapping can provide a re-
liable measure of something - but just
what that something is remains in ques-
tion”) and validity (“There is no convinc-
ing evidence in any of the studies that the
differences in the concept maps are actu-
ally related to differences in the ability to
retrieve knowledge or problem solve as
would be expected based on the theoreti-
cal foundations” (Schmidt, 2006, 72).
She raises further research questions
some of which are relevant to contexts be-
yond medical education (e.g. how do pre-
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supposed concepts or stimuli influence
the nature of maps and are the more com-
plex maps associated with better problem
solving ability). Nevertheless though she
raised skepticism about the reliability and
validity factors of them, she admits that
concept maps may well represent a mean-
ingful assessment and teaching device
that can substantially advance medical ed-
ucation.

Jitlakoat (2005) used concept map-
ping as a learning tool with forth year
nursing students. The purpose of the con-
cept mapping was to develop students’
critical thinking skills including gathering
and selecting relevant information and re-
lating this information to patient care.
The study was based on assumptions
from literature, primarily that concept
mapping is appropriate for undergradu-
ate and graduate students, it can be used
individually or in groups and the method
is useful for assisting student to think crit-
ically about relation of new and old in-
formation. A pre- and posttest design
that tested the extent to which concept
mapping is a successful learning instru-
ment was used in the study. The result
was that the differences in all scores were
highly significant. Jitlakoat came to con-
clusion that “concept mapping is a good
education innovation for assisting nurs-
ing students to summarize their own con-
cepts and improve their nursing core com-
petency in primary medical care.” (Jit-
lakoat 2005, 120). Jitlakoat recommend-
ed nursing instructors to adopt concept
mapping into theoretical and practical
teaching process.

Ford, Coffey and Turner (1996) used
concept mapping in a knowledge-based
expert system known as NUCES. This
system was developed to aid interpreta-
tion of radionuclide imaging in the heart.
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They used NUCES also to train clini-
cians. NUCES is intended as a diagnostic
expert system and a training environ-
ment—it shows that concept maps at once
can be guides to traverse logical linkages
among clusters of related objects and they
help to solve the navigation problem in
hypermedia systems.

Daley (1996) used concept mapping to
determine how first year associate degree
nursing students can apply their theoreti-
cal knowledge to clinical practice. She
compared three different kinds of con-
cept maps: maps developed from students
interviews, maps developed from instruc-
tor interviews and maps developed from
the course syllabi. After the construction
of maps on the bases of students’ inter-
views each student was asked if they
would like to change some concepts or
linking phrases. Just one of them wanted
to make such changes or change the map.
Daley also mentioned that using concept
mapping helped to reduce the 20 page
volume of one interview data to a man-
ageable form of one concept map. As the
results of the study Daley found that stu-
dents had missing links among elements
of nursing processes, clinical preparation
was not linked to preparation for the unit
of oxygenation and basic anatomy and
psychology concepts were also missing.
She came to conclusion that concept
mapping can be used in nursing educa-
tion to bridge the gap between theory and
practice by integrating basic science con-
cepts with nursing practice. Concept
maps can be used to assess and evaluate
students and to plan the curriculum.

Schuster (2000) described the use of
concept mapping as the tool for clinical
care planning. Concept mapping helps to
promote learning and critical thinking
about patient problems and problem solv-



ing. Based on clinical data the students
compose concept maps and the faculty
can review and discuss the maps to evalu-
ate students’ understanding. The method
has been successfully used with students
in their early hospital experiences. Both
the students and faculty were pleased with
the results of concept mapping in care
planning.

Baugh and Mellott (1998) developed
the method of clinical concept mapping
(CCM) to help nursing students learn
and apply concepts clinical situations.
Based on Novak and Gowin (1984) they
assume that concept mapping promotes
critical thinking and prepares students for
clinical experiences. Clinical concept
mapping should help students organize
complex patient data and process com-
plex relationship. Baugh and Mellott, as
part of data collection, asked students to
develop at least one clinical concept map
per week for their patients’ clinical set-
tings. Through evaluation of students’
concept maps faculty could assess their
level of their understanding and also rec-
ognize how the students see the big pic-
ture. A conclusion of their study was that
concept mapping is an effective tool to
improve meaningful clinical learning be-
cause it encourages both application and
synthesis.

ParkerJones and Pilkington (2002)
used concept mapping as a support tool
for medical students when learning from
simulations. The main learning goals
were to develop better conceptual under-
standing and diagnostic reasoning skills
amongst students. They employed an ex-
perimental research design with pre and
post tests and control groups. Experi-
mental groups used simulation methods
between two tests. Beside the traditional
assessment method with multiple choice
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questions pre and post concept maps
were used. After analyzing the maps it ap-
peared that students improved their
scores in post tests whether they engaged
in simulation training or not. The con-
clusion was that concept mapping is a suc-
cessful performance measure, but has also
a role in promoting reflection.

Edmondson and Smith (1998) report
on efforts to facilitate meaningful learn-
ing within the context of veterinary med-
ical education. They used concept map-
ping to develop an integrated veterinary
curriculum, to develop case-based exercis-
es for problem based learning and as a
learning tool for students working indi-
vidually or in small groups. They used
concept mapping for both - the design
and delivery of the course and in the final
examination. The use of concept map-
ping was well received by students and
also by faculty. Students said that concept
maps greatly facilitated their understand-
ing of relevant pathopsychological mech-
anisms. From the faculty feedback it ap-
peared that concept maps can help to
make conceptual relationship explicit and
identity errors and misconceptions in stu-
dents’ understanding.

Laight (2004) found in his study with
pharmacology students that there was no
statistically significant association be-
tween the usefulness of concept maps
(self-reported by students) and preferred
learning style dimensions (e.g. sensing vs.
intuitive, visual vs. verbal, active vs. re-
flective, sequential vs. global). For that
reason Laight came to conclusion that
concept maps may offer flexible teaching
and learning opportunities in large class
teaching by teaching to all types of learn-
ers and may promote deeper student en-
gagement and learning.



Figure 3. A concept map prepared cooperatively by the faculty of the College of
Veterinary Medicine at Cornell University (Novak & Canas, 2006).
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Engineering education

Turns, Atman and Adams (2000) used
concept mapping for both - course-level
and program-level assessment in engi-
neering education. The goal was to
demonstrate the extent of value of con-
cept maps when addressing assessment is-
sues in engineering education. Although
the authors came to the conclusion that
concept maps are not the “perfect assess-
ment solution” because they require ex-
tensive time to interpret and can still give
an ambiguous result, they agree that con-
cept mapping is a flexible tool and it
should be seen as a “valuable component
of an assessment toolbox.”

Besterfield-Sacre et al. investigated the
use of concept maps to assess knowledge
integration by engineering students. For
analyzing the maps they used traditional
counting metrics proposed by other re-
searchers but also a holistic approach de-
veloped for these studies themselves. The
holistic approach was based on results of
two experts reviewing each map. From
the experts’ comments on the maps three
categories were emerged: comprehensive-
ness, organization, and correctness. The
holistic approach was very useful and in-
dicated that students improved through
the program but the holistic approach
also enabled faculty to identify weakness-
es in program. Consequently they sug-
gested that concept maps can be an effec-
tive way to measure a student’s conceptu-
al understanding in a meaningful, repro-
ducible and efficient manner.

Darmofal et al. used concept maps in
aerospace engineering in a multidiscipli-
nary engineering course to identify and
organize main engineering concepts and
to map the relations between several key
ideas within and between engineering
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areas (e.g. materials and structures, signals
and systems, dynamics, thermodynamics,
and fluids). Based on their data, they con-
cluded that extended use of concept maps
in teaching promotes increased systemat-
ic assessment of student conceptual un-
derstanding.

Walker and King (2003) carried out
two pilot studies to investigate the use of
concept mapping for assessing students’
knowledge at a given point (novice-expert
comparison) and over time (comparison
among students). In the first study facul-
ty generated networks were higher-order
while students generated fewer connec-
tions among concepts. In the second
study concept maps showed growth in in-
dividual students’ conceptual under-
standing across time: later maps were
more integrated and more differentiated.
Walker and King came to the conclusion
that concept mapping is a useful tool to
build a portrait the process of knowledge
transformation from novice to expert.
They also determined that concept map-
ping is an appropriate tool for student as-
sessment and instruction when introduc-
ing model-based reasoning within the do-
main of bioengineering.

Accounting education

Leauby and Brazina (1998) adapted
concept mapping to the field of account-
ing education. They assumed that incor-
porating concept mapping into account-
ing courses benefits both the teachers and
students. They used concept mapping in
teaching process but also as an assessment
tool. Students constructed their own
maps and afterward compared their maps
with the instructor’s map. To evaluate the
students’ maps they used a scoring
method which included quality and quan-
tity of relations, conceptualizations, hier-



archy of concepts. Leauby and Brazina
typically obtained positive reactions from
students: concept maps helped students
to better understand relationships among
concepts and thereby supplement other
learning approaches. They also came to a
significant conclusion that concept maps
may have helped lower-performing stu-
dents to do better. Finally Leauby and
Brazina pointed out eight benefits of
using concept mapping, similar to those
found in other areas of education.

Maas and Leauby (2005) described
their own experiences with concept map-
ping in accounting classes. They intro-
duced a step-by-step approach for imple-
menting concept mapping in accounting
education. They focused on the use of
concept mapping as a conclusion to a
unit of instruction. For this purpose they
developed a number of ready to use maps
for accounting educators. They developed
an eightstage exercise for successful in-
class concept mapping. In their study
Maas and Leauby compared traditional
instructional methods with the instruc-
tion method that involves end-of-unit
concept mapping activities. The group
that used concept mapping achieved sig-
nificantly higher scores then the control
group. In conclusion Maas and Leauby
mentioned two constraints of using con-
cept mapping in accounting education.
The main one is the amount of time that
instructors need to effectively implement
concept mapping in the classroom. The
second constraint is related to nature of
concept mapping activities: mapping is
highly individual and creative process. To
discuss and evaluate students’ maps re-
quires the ability of instructors to accept
and gain comfort in this creative process,
it requires instructors to become more vi-
sually oriented and possibly develop their
own creative abilities.
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Areas of using concept mapping
in professional education

Using concept mapping as a learning
and as an assessment tool

ticle the use of concept mapping for cur-
riculum development in veterinary was
described. We could not find the use of
concept mapping for brainstorming or
knowledge management in the profes-
sions. That does not mean the practice is
not there, it means that it is not well re-
searched.

n professional education the method
of concept mapping is used mostly for
teaching and for assessment. In one ar-

In most studies regarding concept
mapping in professional education the
focus was on learning and the use of con-
cept mapping as a learning tool. But as a
method, concept mapping was employed
in very different ways, instructional phas-
es, activity forms etc. In most cases the
feedback for concept mapping was posi-
tive. The main constraint of using con-
cept mapping the time consumption, as
mentioned.

In addition to use as a learning tool in
professional education, concept mapping
is also widely used as an assessment tool.
In some of the above described papers
concept maps were used just for achieve-
ment measure but in most studies con-
cept maps were used for both learning
and assessment.

When the method of concept map-
ping is used in lessons or in research, a
significant component of the application
is the evaluation of concept maps. Reiska
(2001) describes four different types of
evaluation. They range from intuitive im-
pressions only to computer-aided quanti-



tative evaluation. In addition, the possible
stages are listed according to the type of
evaluation and computer application:

1. Intuitive evaluation

2. Semi-quantitative evaluation

3. Computeraided quantitative evaluation

4. Quantitative evaluation using a

computer only.

Although RuizPrimo and Shavelson
(1996) show also the problems in using
concept mapping as assessment tool, there
are many studies showing that concept
mapping is an appropriate tool for testing
students achievement (McGaghie et al,
2000; West at al, 2000; Fischler et al, 2001;
Reiska 2005). Some of the studies also
show that there is a high correlation be-
tween the concept mapping and other
knowledge tests (Mikelskis, 1999) but some
studies did not prove the correlation be-
tween concept map scores and e.g. multi-
ple choice exam performance (McGaghie

et al, 2000).

In professional education different lev-
els of evaluation were used, however we
could not find the fourth level of evalua-
tion. The possible reason for this can be
that there is not suitable evaluation tool for
concept maps developed yet.

Conclusions

oncept mapping is prevalent in pro-
Cfessional education, though not as

widely as in other areas such as sci-
ence education. The main uses of concept
mapping are in learning and knowledge as-
sessment. There are many different subject
fields of using concept mapping e.g. veteri-
nary medicine, legal studies, medicine, and
accounting education. The analysis of 311
scientific articles about concept mapping

shows that in professional education this
method is more used in the subject fields

that are directly connected to natural or
exact sciences. In professional education
concept mapping is most often used in
medical education and engineering educa-
tion. In most articles the faculty and stu-
dents feedback was positive and the au-
thors suggested the method of concept
mapping for both - further use in class-
room and research situations.
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Johdanto

eknologian kehityksen
myo6td on tullut mahdol-
liseksi tarkastella amma-
tillisen oppimisen tar-
peita ja kiytettivii oppi-
mismenetelmii
teknologiavilitteisen op-
pimisen nikokulmasta.

myos
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Idea oppimispelien kehittimisesti am-
matillisen oppimisen tueksi on lihtenyt
liikkeelle tarpeesta kehittdid opetusme-
netelmii, joissa oppijat voivat tutustua
tyotilanteiden oppisisiltdihin ennen
kiytinnon  toimintaan  ryhtymisti.
Tamin tutkimuksen tavoitteena on yh-
distda peliteknologian tuomat mahdol-
lisuudet ammatilliselle oppimiselle ja
uusinta teoreettista tietoa yhteiséllisen



oppimisen synnysti. Lisiksi tavoitteena
on tuottaa ammatilliseen opetukseen so-
veltuva sisillénoppimista ja opiskelijoi-
den yhteisollistd toimintaa tukeva vir-
tuaalinen peliympiristd (Hamaldinen

2008; Dillenbourg 1999).

Toteutettava tutkimus on design-tut-
kimus (Bannan-Ritland 2003), joka
koostuu SECURE-peliympiriston kehit-
timisestid yhteisollisen oppimisen vai-
heistamisen (skriptien) (ks. Himildinen
& Hikkinen 2006) pohjalta sekd empii-
risesti tutkimuksesta, jossa aineistonke-
ruu, analyysi ja tutkimus palvelevat tule-
vaa pelinkehitysti. Tutkimus on osa laa-
jempaa PEDAGAMES -kehittimishan-
ketta, jonka tavoitteena on tuottaa pe-
linomaisia oppimisympéristdji ammatil-
liseen koulutukseen. Ympiriston kehi-
tys- ja tutkimustyd tapahtuu yhteistydssi
Jyviskylin Ammattiopiston, Jyviskylin
yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitok-
sen ja Korento Oy:n kanssa.

Tutkimuksella on kaksi tutkimus-
tehtivii. Ensinnikin tavoitteena on ke-
hittia rakennusalan oppijoille turvallis-
ta tydskentelyi simuloiva peliympiristd
ja kuvailla sen aikana suoritettavat teh-
tivit yhteisollisen toiminnan vaiheista-
mista apuna kayttien. Toiseksi tavoit-
teena on vastata seuraaviin tutkimusky-
symyksiin;

* Miten vaiheistettu peliympéristd
ohjasi peliryhmien toimintaa pelin eri
vaiheissa’

* Millaista keskustelua pedagoginen
vaiheistus sai aikaan pelin eri vaiheis-
sal
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Yhteisolliset peliymparistot
oppimisen tukena

eknologiavilitteinen yhteiséllinen
Toppiminen (CSCL) on noussut

suosituksi tavaksi jirjestdi opetus-
ta. Perinteisesti yhteiséllinen oppiminen
on totuttu nikemiin osallistujien va-
paan yhdessi toimimisen tuloksena
(Strijbos & Martens 2001). Tutkimuk-
sissa on kuitenkin havaittu, ettei timi
systemaattisesti edistd oppimista
(Dillenbourg 2002), joten tuloksellisen
vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi ja
oppimisen tehostamiseksi on oppijoi-
den tydskentelyprosessia tarpeellista oh-
jata. Yksi tapa edesauttaa yhteisollista
oppimista on vaiheistaa (engl. skriptit)
oppijoiden toimintaa virtuaaliympiris-
tossi. Uusimpien tutkimusten mukaan
oppimisen vaiheistaminen on parhaim-
millaan tehokas tapa ohjata ja tukea op-
pijoiden tydskentelyd (Weinberger ym.
2007). Yksinkertaisinta hahmottaa ra-
kenteellinen vaiheistaminen on ajatella
se kisikirjoituksena, jonka avulla toimi-
joille voidaan suunnitella erilaisia toi-
minnan rooleja ja ohjata toiminnan jir-
jestystd oppimistilanteessa (Dillenbourg

2002).

Usean pelaajan pelit mahdollistavat
pelaajien kommunikoinnin ja yhteisolli-
sen tyoskentelyn pelien aikana. Vuoro-
vaikutteisuus on keskeinen ominaisuus
virtuaalisissa ympdristodissd; kayttdja
kokee, ettd hinen toimintoihinsa vasta-
taan (Mc Lellan 1996). Riippumatta
pelin luonteesta yleensi yhdistivini tee-
mana on yhteishenki ja pelaajien halu
pelata toisten kanssa (Manninen 2003).
Pelimaailman etuna on, ettid kolmiulot-
teinen kyberavaruus tuo ihmisten vili-
selle toiminnalle erilaisia ulottuvuuksia
(Cassell & Vilhjalmsson 1999). Par-

haimmillaan timén seurauksena ihmis-



ten viliset sosiaaliset rajoitukset voivat
vihentyi (Talamo & Ligorio 2001). Pe-
lien hyddyntiminen ammattiin oppimi-
sen tukena on toistaiseksi ollut vihaista.
Ajatus toiminnan vaiheistamisesta so-
veltuu erityisen hyvin sekd ammatillis-
ten taitojen oppimiseen etti oppimispe-
leihin, koska peleille ovat luonteen-
omaista konkreetit tehtivikokonaisuu-
det ja ongelmanratkaisun jilkeinen siir-
tyminen seuraavalle toiminnan tasolle
uuteen tehtiviin (Hamaildinen 2006;
Himilidinen, Manninen, Jarveld & Hik-

kinen 2006).
Secure-oppimispeli

mmatillisen opetuksen SECURE-
Agppimispelié pelataan neljin hen-
en ryhmissi ja se kestii noin
tunnin. Pelin aikana ratkaistaan erilai-
sia tydturvallisuuteen liittyvii ongelmia
ja tehtivii. Ryhmin jisenilli on tehti-
vien suorittamisen kannalta tirkeiti tie-
toja, joita yhdistien heidin tulee suo-
riutua tehtivisti. Tehtiviit etenevit pe-
dagogisten vaiheiden (skriptin) mukai-
sessa jarjestyksessi ja niissd vuorottelevat
vhteisolliset sekd yksilolliset tehtivit.

Tehtivin onnistunut ratkaiseminen siir-
ti4 toiminnan pelin seuraavalle tasolle.
Pelin aikana opiskelijat pitivit yhteytti
toisiinsa chat- yhteyden kautta. Pelin ta-
voitteena on tarjota lisdarvoa perintei-
sen luokkahuonetydskentelyn ja amma-
tillisessa oppimisessa suoritettavan kiy-
tinnon harjoittelun rinnalle. Peli koos-
tuu kuudesta erilaisesta tehtivikokonai-
suudesta (Taulukko 1) ja perustuu nel-
jadn (tehtivit 2-6) aiemmissa tutkimuk-
sissa esiin tulleeseen virtuaalitydskente-
lyd edistiviiin toimintoon.

Pelin alussa pelaajat saavat tyénjoh-
tajalta ohjeet ja ratkaisevat yksilollisen
tehtivin (ks. Taulukko 1). Sen jilkeen
seuraa on avoin ongelma (Brown & Cam-
pione 1994), jossa pelaajien tehtivini
on tehdi valumuotti ja valaa pohja ko-
dalle. Jokaisella pelaajalla on tehtivissi
oma osatehtivinsi. Tehtivit on suori-
tettava tietyssi jirjestyksessi, eivitki pe-
laajat ole tietoisia toistensa tehtivisti.
Avoimen ongelman tavoitteena on epi-
varmuuden sieto, asiakokonaisuuden ji-
sentiminen ja yhteisen ymmirryksen
synnyttiminen tehtivin ratkaisemisek-
si. Kolmantena tehtivini on kodan

Taulukko 1.

Pelin eteneminen

Tehtava 1 Intro: keskustelun avaaminen ja peliin orientoituminen
Tehtava 2 Avoin ongelma; pohjan valaminen

Tehtava 3 Tiedollinen riippuvuus; kodan puuelementtien rakentaminen
Tehtava 4 Konflikti; kahden tehtavien suorittaminen yhtaaikaisesti

sytyttaa tulipalon

Tehtavat 5 ja 6

Hajautettu asiantuntemus ja tyon koordinointi; kodan kokoaminen
Ja rakennustelineiden rakentaminen sekéa katolle kiipeaminen

Tehtava 7 Testi ja reflektointi
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puuelementtien rakentaminen ja se
pohjautuu tiedollisen riippuvuuden synty-
miseen toimijoiden vilille. Tehtivin rat-
kaisemisen kannalta on keskeisti aihe-
piirin tutkiva opiskelu, yhteinen suun-
nittelu tehtivin toteuttamiseksi ja selit-
tivien periaatteiden ymmértiminen
(Strijbos & Martens 2001). Neljis tehti-
vii perustuu tiedollisen ristiriidan ja sitd
seuraavan konfliktitilanteen synnyttimi-
seen pelaajien vilille (Chan & Chan
2001). Pelaajien on ratkaistava syntynyt
vaaratilanne paistikseen seuraavalle ta-
solle. Vaaratilanne syntyy, kun pelaajat
eivit ole tietoisia toistensa tehtivisti.
Siini tapauksessa tulipalo syttyy, mikili
pelaajat suorittavat maalinpoistoa kuu-
mailmapuhaltimen avulla ja maalaavat
herkisti syttyvilli maalilla samanaikai-
sesti. Tehtiviit viisi ja kuusi pohjautuvat
ajatukseen hajautetusta asiantuntemukses-
ta pelaajien vililla. Hajautetun asian-
tuntemuksen edellytykseni on, ettei ku-
kaan pelaajista voi yksiniin ratkaista
tehtivii (Johnson & Johnson 1990).
Tehtivissi viisi, pelaajat kasaavat val-
miista puuelementeisti kodan aiemmin
valetun pohjan péille. Tehtivissi kuusi
pelaajat rakentavat rakennustelineet,
voidakseen kiiveti rakennuksen katolle
lopettamaan pelin. Seitsemiis tehtivi on
peliin liittyvin kyselylomakkeen tiytti-
minen ja sen tavoitteena on saada oppi-
jat reflektoimaan edeltinytti pelitapah-
tumaa.

Tutkimuksen toteuttaminen

utkimuksen kohdejoukkona oli
Tensimméisen ja toisen vuoden ra-
kennusalan sekd pintakisittely-
alan opiskelijoita. Opiskelijat pelasivat
pelin neljin hengen ryhmissi ja aineisto
koostui 16 peliryhmaisti (N=64). Tutki-

musaineiston keruu tapahtui moni-
menetelmillisesti ja aineistoa kerittiin
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neljilli eri tavalla; observoimalla peliti-
lannetta, tallentamalla chat-keskustelut,
kyselylomakkeella ja tallentamalla peleji
yhden pelaajan nikymasta.

Aineiston analysoinnin aluksi luo-
tiin kokonaiskuva aineistosta lukemalla
chatkeskustelut useaan kertaan ja kat-
somalla pelitallenteet. Tamin jilkeen ai-
neiston analysointi tapahtui tutkimus-
kysymysten suunnassa suoritetun luo-
kittelun kautta. Aluksi ryhmit luokitel-
tiin kyselylomakkeista saatujen sisillol-
listen kysymysten pisteméirien mukai-
seen jirjestykseen. Seuraavaksi taulukoi-
tiin kunkin pelaajan pelien aikana chat-
tiin kirjoittamat kommentit. Keskuste-
lun maérin lisiksi selvitettiin keskuste-
lujen laatu tyypittelemailli ja taulukoi-
malla kiydyt keskustelut (ks. Taulukko
3). Lopuksi selvitettiin minké tyyppisti
keskustelua kiytiin pelin eri vaiheissa.

Tulokset

iheistetusta peliympiristosti
huolimatta ryhmit poikkesivat
toisistaan peliin kiytetyn ajan, yh-
teisollisen toiminnan tason seki kayty-
jen keskustelujen laadun ja miiriin
suhteen. Peliin kiytetty aika vaihteli pe-
liryhmien vililla paljon (Taulukko 2).
Neljan peliryhmin kohdalla peli keskey-
tyi hieman ennen loppua teknisten on-
gelmien vuoksi. Téstid syysti niille ryh-
mille ei ole merkitty viimeisessi tehti-
vissd kiytettyd aikaa eikd pelin koko-
naisaikaa. Seuraavaksi tarkastellaan teh-
tivissid nopeimmin ja hitaimmin suo-
riutuneiden ryhmien toimintatapoja
pelin eri vaiheissa.

Jo ensimmiisessi tehtivissi peliryh-
mien kiyttimaissi ajassa oli suuria eroja.
Nopeimmin tehtivin selvittineessi ryh-
missi pelilogiikan hahmottaminen ja



Taulukko 2. Ryhmien eri pelitilanteissa kayttama aika.

Pelin eri vaiheissa kaytetty aika minuutteina
Ryhma Tehtava 1 | Tehtava 2| Tehtava 3| Tehtava 4 | Tehtava 5 | Tehtava 6 | Koko peliaika
1 15 19,5 6 9(0) 1 7,5 58
2 19 17,5 7 9(1) 2,5 8 63
3 12 16 7 18(3) 2
4 15 14 55 20 (3) 1,5 11,6 67,5
5 16 18 10,5 13(2) 2 9,5 69
6 20,5 19,5 7 155(3) |2
7 16,5 16 6 305(3) |1
8 23 21 10 29 (4) 1 9,5 93,5
9 24,5 27 9 9(0) 1,5 10 81
10 20 22 10 15(2) 3
11 18 23 55 9,5(1) 4 18 78
12 13,5 22 7,5 205(2) |1 6,5 71
13 14 20 4 22 (1) 1 10 71
14 12,5 21 8 12 (0) 1 8,5 63
15 14 16,5 9,5 6,5 (0) 2,5 10,5 59,5
16 8,5 12 9 17 (2) 1,5 12 60
Keskiarvo | 16,5 19 7,5 16 2 10 69,5

esimerkiksi liikkuminen pelissi ei tuot-
tanut vaikeuksia. Sen sijaan ryhmiille,
joka vietti pelin ensimmaéisessi vaihees-
sa aikaa kolme kertaa nopeinta ryhmii
kauemmin, pelilogiikan hahmottami-
nen tuotti vaikeuksia. Ryhmai oli my®s
arempi kokeilemaan erilaisia asioita.
Toisaalta ryhmi keskusteli jo tdssi vai-
heessa hyvin aktiivisesti yrittiden yhdessa
loytad vastauksia ongelmiinsa. Pelaajien
aiemmalla pelikokemuksella ei ollut yh-
teytti ryhmien toimintaan, koska mo-
lempien ryhmien pelaajilla oli kuta-
kuinkin yhti paljon aiempaa pelikoke-
musta.

Pelin toisen tehtivin nopeimmin ja
hitaimmin suorittaneet ryhmit olivat
samat kuin ensimmiisessi tehtivissi.
Molemmissa ryhmissi ongelmaa ryhdyt-
tiin ratkaisemaan tekemilli ryhmin ji-
senet tietoisiksi toistensa tehtivisti. Teh-
tivissi pidemmin aikaa viettineessi
ryhmissi titd edelsi vaihe, jossa kaikki
pelaajat pyrkivit tekemiin samaa tehti-
vid, tydmaasihkon kytkemisti. Aikansa
yritettyidn suorittaa samaa tehtivii pe-
laajat keksivit jokaisella olevan oma roo-
linsa kodan pohjan tekemisessi. Vaikka
molemmissa ryhmissi pelaajat tekivit
toisensa tietoisiksi omista tehtivistiin,
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eivit pelaajat saaneet muodostettua teh-
tivistidn tavoitteiden mukaisesti loogi-
sesti etenevii kokonaisuutta, jossa tietyt
tyotehtivit pitia tehdd ennen toisia.

Pelin kolmannen vaiheen nopeim-
min lipiisseessi ryhmissd pelaajat suo-
rittivat omat tehtivinsi keskustelemat-
ta suoritustavasta tai jarjestyksest, jossa
tyot pitiisi tehdi. Kauimmin aikaa viet-
tineessd ryhmissi kolme pelaajaa kertoi
heti alussa miké heidédn roolinsa tissi
tehtivissi on. Tamin jilkeen pelaajat
yrittivit ryhtyd tekemiin tehtiviiin
huomaten pian, etti tehtivit on mah-
dollista suorittaa vain tietyssi jarjestyk-
sessd. Hyvin alkanut tehtivin yhteisolli-
nen ratkaiseminen jii kuitenkin kesken,
koska pelaajat eiviit keskustelleet toiden
suoritusjirjestyksestd. Lopulta pelaajat
onnistuivat suorittamaan tydnsi oikeas-
sa jirjestyksessd ja ryhmi sai tehtivin
ratkaistua.

Neljdnnessi tehtivissi luotiin pelaa-
jien vilille tiedollinen ristiriita ja siiti
seuraava konfliktitilanne eli tulipalo.
Tulipalo oli viltettivissi hahmottamalla
tehtivien suorittamiseen liittyvit tydtur-
vallisuusriskit ja organisoimalla tyon te-
keminen niiden edellyttimailli tavalla.
Enimmilldin tulipalo syttyi nelji kertaa
perikkiin. Tulipalojen maira vaikutti
suuresti tehtivissi kiytettyyn aikaan.
Nopein ryhmi kiytti tehtiviin aikaa
kuusi ja puoli minuuttia vilttien tulipa-
lon teknisessi toteutuksessa olleen vir-
heen vuoksi. Kolme ryhmi suoritti teh-
tivin yhdeksdssi minuutissa ja niisti
ryhmisti yhdessi syttyi tulipalo. Hitain
ryhmisti kiytti tehtivin suorittamiseen
aikaa hieman yli puoli tuntia.

Neljannessi tehtivissi kolmessa no-
peimmassa ryhmiissi toteutettiin kahta
erilaista toimintatapaa. Yhdessid ryh-
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miissi kaksi pelaajaa kertoi heti alussa,
mika heidin tehtivinsi on. Muissa ryh-
missi tehtivisti ei kiyty keskustelua pe-
laajien ryhtyessi tekemiin tehtiviiin
ottamatta huomioon mahdollisia riski-
tekijoitd. Voidaan siis sanoa tulipalon
vilttineiden ryhmien vilttineen sen
tuurilla. Tehtivissd kauimmin vietti-
neessd ryhmissi tulipalo syttyi kolme
kertaa. Tulipalon sammuttamisen jil-
keen jokainen pelaaja ryhtyi omalla ta-
hollaan tekemiin omaa tehtiviinsi ot-
tamatta huomioon miti muut tekevit ja
tilloin tulipalo syttyi aina uudestaan.
Kolmannen tulipalon jilkeen pelaajille
annettiin vinkki tulipalon vilttimisesti.
Vasta timin jilkeen pelaajat ryhtyivit
miettimiin voisiko heidin oma toimin-
tansa olla syyni tulipalon syttymiseen.

Viidennessi tehtiviissi pelaajat kasa-
sivat kodan aiemmin valetun pohjalaa-
tan piille ja kuudennessa kokosivat ra-
kennustelineet voidakseen kiiveti katol-
le lopettamaan peli. Tehtivit nopeim-
min suorittaneessa ryhmissi jokainen
pelaaja toimi yksil6llisesti pitimitti yh-
teyttd muihin pelaajiin. Tehtivin kuusi
hitaimmin suorittaneessa ryhmissi toi-
mintatapa oli erilainen. Pelaajat aloitti-
vat tehtivin toimien vyksildllisesti ja
kaksi pelaajaa sai telineet kasattua
melko nopeasti. Kahdelle pelaajalle teli-
neiden kasaaminen tuotti enemmin
piinvaivaa. Nopeammin telineet kasan-
neet pelaajat yrittivit neuvoa heiti,
mutta eivit endi muistaneet kaikkien
osien oikeaa jirjestysti.

Pedagoginen vaiheistaminen

keskustelun herattdjana
pelin aikana

ikka kyseessi on yhteisolliseen
oppimiseen perustuva moninpeli,
osa ryhmisti pelasi pelin lipi vi-



hilli kommunikoinnilla. Osa ryhmisti
puolestaan keskusteli vilkkaasti lipi
pelin. Keskustelun maiirdssia olleita
eroja kuvaa hyvin se, ettd vihiten pu-
heenvuoroja kiyttinyt ryhmi kéytti
koko pelin aikana 58 puheenvuoroa.
Keskustelultaan vilkkain ryhmi puoles-
taan kiytti pelin aikana sen sijaan 507
puheenvuoroa. Keskustelun méirian li-
siksi, myds sen laatu vaihteli ryhmien
vililld hyvin paljon (Taulukko 3).

Suurin osa kiydyisti keskusteluista
koostui yhteisolliselle toiminnalle tyy-
pillisesti argumentoinnista; kysymyksis-
td, neuvoista ja omasta tilanteesta kerto-
misesta (62,4 %). Lisiksi huomattava
osa keskustelusta oli muuta kuin peliin
liittyvad (18,7 %). Myods huumori oli
merkittivissi asemassa pelin aikana kiy-
dyissi keskusteluissa. Sen sijaan tulevan
toiminnan suunnitteluun, ryhmén or-
ganisointiin, kannustamiseen, toisten

Taulukko 3. Erityyppisten puheenvuorojen maarat ja prosenttiosuudet
kaikista puheenvuoroista.

Tyyppi Puheenvuoroja Osuus kaikista
keskimaarin puheenvuoroista

Omasta tilanteesta kertomista | 52 223 %
Kysymyksia 47 20,6 %
Neuvoja 45 19,5%

Muita puheenvuoroja 50 18,7 %
Huumoria 20 7,6 %

Ryhman organisointia 9 4,2 %
Kannustamista 7 2,7%
Toiminnan suunnittelua 4 2,2%
Teknisia ongelmia 4 1,7%
Vahattelya 1 0,5%
Yhteensa 239 100 %

pelaajien vihittelyyn seki teknisiin on-
gelmiin liittyvid puheenvuoroja oli kes-
kusteluissa verraten vihin. Keskustelus-
ta suurin osa ajoittui pelin alkuvaihee-
seen (Taulukko 4) ja pelilogiikan kiy-
dessi tutuksi kommunikaatio muuttui
avattarilla suoritetun toiminnan suun-
taan (tilld tarkoitetaan mm. sit4, ettd pe-
laajat yrittivit tietyn tyyppisii ratkaisu-
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vaihtoehtoja keskustelematta ja avasivat
keskustelun vasta, kun joku ryhmiin ji-
senisti oli keksinyt toimintalogiikan tai
mahdollisen tehtivin ratkaisuvaihtoeh-

don).



Taulukko 4. Keskimaaraiset puheenvuorojen maarat pelin eri vaiheissa.

Puheenvuoroja %-osuus Pelin eteneminen
keskimaarin
Tehtava 1 | 66 27,6 Intro
Tehtava 2 | 70 29,3 Avoin ongelma
Tehtava 3 | 27 11,3 Tiedollinen riippuvuus
Tehtava 4 | 44 18,4 Konflikti
Tehtavab | 5 2,1 Hajautettu asiantuntemus
ja tyon koordinointi
Tehtava 6 | 27 11,3 Hajautettu asiantuntemus
ja tyon koordinointi

Pelin ensimmiisen tehtivin tavoit-
teena oli totuttaa pelaajat kiyttoliitty-
miin ja kommunikointiin toistensa
kanssa seki orientoida tulevaan peliin.
Tavoitteessa onnistuttiin melko hyvin
tehtiviin yhteydessi kiytyjen keskustelu-
jen koostuessa piiasiassa pelilogiikkaa
koskevista kysymyksisti ja neuvoista,
(mm. liikkkumista ja kiyttoliittymin toi-
mintoja koskien). Ensimmaisessi tehti-
vissi kiytyjen keskustelujen prosentti-

osuus kaikista kiydyisti keskusteluista
(27,6 %) oli merkittavi (ks. Taulukko 4).

Eniten keskustelua heritti tehtivi
kaksi. Avoimen ongelman synnyttimi
epitietoisuus pelaajien rooleista (omista
seki toisten) askarrutti monia ryhmii.
Ryhmissi herinneet kysymykset ja kes-
kustelu ovat merkki pelaajien pyrkimyk-
sistd vastata epitietoisuuden aiheutta-
maan epivarmuuteen. Suurimman osan
keskusteluista muodostivat kyselyt mui-
den pelaajien rooleista sekii omasta ti-
lanteesta kertominen. Alla oleva esi-
merkki kuvastaa tilannetta, jossa pelaa-
jat keksivit jokaisella olevan oma roo-
linsa ongelman ratkaisussa.
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Esimerkki 1: (ryhma 1)

oona : mika toi kuva o?

milla : joku kytkee sahkot

mira : laittakaa sahkot paalle

mira : mika kuva kaikilla on erikuvat

mira : se on sun tehtavas

iina : mulla oli sahkot mun pitaa menna
tonne ovelle

milla : sit oottelet siella et me muut

tullaan

Pelin kolmas tehtivi perustui ajatuk-
seen tiedollisen riippuvuuden syntymi-
sestid toimijoiden vililld. Tehtivin to-
teutustavasta johtuen, tavoitteet jiivit
kuitenkin suurelta osin toteutumatta,
koska pelaajat pystyivit suorittamaan
oman tehtivinsi pitimitti yhteytti
muihin pelaajiin. Tehtivi oli toteutuk-
seltaan hyvin samantyyppinen kuin
edeltivi tehtivi ja keskustelut jiiviit
melko vihiisiksi. Alla olevassa esimer-
kissd pelaajat keskustelevat omien teh-
tiviensi suoritusjirjestyksesti

Esimerkki 2: (ryhma 10)

riina: jonkun taytyy teha jotain... kun
ma en pysty viela tekemaan...
tassakin on jarjestys



riina: onko kaikki tehny tehtavan?

marko: oon

marko: nyt on taas I0ydettava se ovi

riina: enta muut???

marko: tulkaa tanne periaatteessa

pintakasittely hallii

riina: ei voi viela en saa tehtya tota
tehtavaa... jollain tehtava
tekematta

Pelin neljinnessi tehtivissi pelaa-
jien vililld luotu tiedollinen ristiriita ai-
heutti suurimmassa osassa peliryhmisti
konfliktin eli tulipalon. Peliryhmille,
joissa tulipalo syttyi kolme kertaa tai
useammin (viisi ryhméad), vihjattiin kol-
mannen tulipalon syttymisen jilkeen,
etti keskustelemalla asiasta tulipalon
voisi ehka vilttiaa. Niilla ryhmilla konf-
liktitilanne ei saanut aikaan toivotun-
laista toimintaa, jossa pelaajat olisivat
herinneet keskustelemaan tulipalon syt-
tymisen syistd ja onnistuneet titen vilt-
timiin tulipalon. Vain yhdessi ryhmis-
si tulipalon vilttimisestd kiytiin kes-
kustelua etukiiteen, muissa tulipalon
vilttineissd ryhmissd kiydyt keskustelut
eivit viittaa tulipalon vilttimiseen tie-
toisesti.

Viides ja kuudes pelissi olleista teh-
tivisti perustuivat ajatukselle hajaute-
tusta asiantuntijuudesta. Pelissi olleista
tehtivisti kaikkein vihiten keskustelua
kiytiin viidennen tehtivin yhteydessi.
Myos tehtivissi kuusi pelaajien kiymit
keskustelut jaivit melko vihiisiksi. Osa
ryhmistd hyddynsi tehtivissa kuusi ha-
jautettua asiantuntemusta. Kaytinnossa
timi nikyi siten, etti pelaajat kertoivat
toisilleen oikeita vastauksia sitd mukaa,
kun [6ysivit niiti.
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Johtopaatoksia

sitelty tutkimus kohdistui Jyvisky-
Eléin ammattiopiston Teknisen op-

pilaitoksen rakennus- seki pinta-
kisittelyalan ensimmiisen ja toisen vuo-
den opiskelijoihin. Otannan pienen
koon vuoksi tuloksia ei voida yleistdd
kovin laajalle. Tulosten voidaan kuiten-
kin olettaa antavan suuntaa pedagogi-
sen vaiheistamisen toimimisesta vuoro-
vaikutuksellisen ja yhteisollisen oppimi-
sen synnyttijini ammatilliseen koulu-
tukseen kohdennetussa oppimispelissi.

Peliympiriston suurin lisdarvo am-
matilliselle oppimiselle oli mahdollisuus
havainnollistaa tyoturvallisuusriskeji vi-
suaalisemmalla ja omakohtaisen peliko-
kemuksen myoti henkilokohtaisemmal-
la tavalla kuin perinteinen luokkahuo-
netyoskentely mahdollistaa. Peliympé-
ristd ohjasi oppijoiden toimintaa ja aut-
toi pelaajia siirtymiin tasolta toiselle.
Kaikki ryhmit etenivit kisikirjoitettu-
jen vaiheiden mukaisessa jérjestyksessi.
Yhteisollisen toiminnan ja kiytyjen kes-
kustelujen méirissi ja laadussa ilmeni
kuitenkin eroja ryhmien vililld. Vaiheis-
tetusta ympéristdstd huolimatta peliryh-
mit kiyttivit tehtivien ratkaisemisessa
toisistaan poikkeavia toimintatapoja.
Osa ryhmisti pelasi pelid hyvin yksilo-
keskeisesti, osa taas pyrki ratkaisemaan
eteen tulleet ongelmat ryhmini. Edel-
leen osa ryhmisti keskusteli koko pelin
lavitse hyvinkin aktiivisesti, kun taas
osassa ryhmisti vuorovaikutus jii vihai-
seksi. Pelin yhteni tavoitteena oli syn-
nyttid yhteisollistd toimintaa ja oppi-
mista. Kaikkien ryhmien osalta tavoite
ei tiyttynyt, vaan pelin testauksen myoti
nousi esiin asioita, joita pitii kehittii
edelleen. Osaltaan ongelmia oli yhtei-
s6llisen toimintakulttuurin puutteessa



ja osittain pelin teknisessi toteutuksessa
seki pedagogisessa kisikirjoituksessa.

Suuri osa kiydyistd keskusteluista
koostui kysymyksistd, neuvoista ja omas-
ta tilanteesta kertomisesta. TAmin tyyp-
pisen keskustelun on aiemmissa tutki-
muksissa todettu edesauttavan yhteisol-
listd tiedonrakentamista (Littleton ym.
2000), joten tiltd osin peliympiriston
avulla onnistuttiin tukemaan yhteisolli-
sen toiminnan prosesseja. Sen sijaan tu-
levan toiminnan suunnitteluun keskus-
teluissa kiytettiin varsin vihin aikaa.
Yhteisollisesti toimineet ryhmit kéytti-
vit peliin enemmiin aikaa kuin ryhmit,
joissa keskusteltiin vihin. Tidmi voi-
daan nihdi yhteni yhteisollisen peli-
suunnittelun haasteena. Kuinka yhdis-
tid reflektoiva oppiminen ja pelitekno-
logian tuomat mahdollisuudet?

Tulosten valossa voidaan todeta,
ettei pelkki olemassa oleva vuorovaiku-
tuksen ja yhteisollisyyden mahdollisuus
vield synnytd oppijoiden vilistd vuoro-
vaikutusta ja yhteisollisti toimintaa.
Osalle oppijoista yhteiséllinen oppimi-
nen ei ollut luonnollisin tapa oppia,
vaan monet ryhmit pyrkivit toimimaan
yksilokeskeisesti. Tulevaisuuden tydeli-
min tarpeissa tiimitydskentelyn taitojen
voidaan kuitenkin olettaa nousevan yhi
keskeisempiin asemaan. Tilldin on
kiinnitettivi entistd enemmin huomio-
ta tehtivien etukiiteissuunnitteluun ja
toteutukseen.

Saamiemme tulosten mukaan peleil-
14 niyttiisi olevan potentiaalia rikastut-
taa oppimista ja teknologian hyodynti-
misti opetuksen tukena. Pedagogisesti
mielekkiiden sisillonoppimiseen kes-
kittyvien oppimisympiristdjen suunnit-
telu on yksi mahdollisuus monipuolis-
taa ammatillisten tyStaitojen oppimista.

Parhaimmillaan pelien motivoivat omi-
naisuudet, 3D teknologian tuomat mah-
dollisuudet ja ammatillisen oppimisen
erityistarpeet integroituvat tydtaitojen
oppimista tukevaksi kokonaisuudeksi.
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"Kaikki aikaisemmat kokemukset ovat muovanneet minusta sen ihmisen, joka
tind pdivind olen. Olen kiitollinen sekd hyvistd etté ikdvisti kokemuksista. Iki-
vit asiat kasvattavat nopeasti ja valmistavat kohtaamaan tulevia vastoinkdymi-
sid. Olen oppinut olemaan néyré eldmdn edessd, kuuntelemaan itsedni ja teke-
mdédn rohkeitakin ratkaisuja luottaen siihen, ettd ne ovat minulle oikeita, ja

eldmd kantaa.” (Miina)
Johdanto

mmattikorkeakoulujen
myo6td on syntynyt uusi
elinikiisen oppimisen
opiskelijaryhmi;
mattikorkeakoulujen
aikuisopiskelijat. Tyo-
elimin uudet vaati-
mukset saattavat tuoda

am-
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aikuisen uudelleen koulunpenkille.
Myos pitevoityminen, tutkinnon hank-
kiminen ja paremman paikan tavoittelu
tydelimissi voivat olla opiskelun pii-
madrini. Lisdksi opiskelu ja pitevyys
edistivit tasa-arvoa ja antavat aseman
yhteiskunnassa. Aikuisopiskelu on tir-
kedd myos tydyhteisdjen selviytymisen
kannalta ja elinikdinen oppiminen on
koko yhteiskunnan tavoitteena.



Tassa artikkelissa tarkastelemme
elinikiistd oppimista yksilén, aikuis-
opiskelijan, nikokulmasta. Artikkelissa
keskitymme yksilén ammatilliseen mi-
nikisitykseen ja sen muotoutumiseen.
Tutkimuksen taustalla on nikemys ak-
tiivisesta aikuisopiskelijasta, joka tavoit-
telee opinnoissaan ammatillisen pite-
voitymisen rinnalla henkistid kasvua ja
kehittymisti. Nikemys vastaa humanis-
tista ihmiskisitystd, jossa yksilo nih-
daan aktiivisena, omaa elimiinsi ra-
kentavana ja inhimillisti kasvua tavoit-
televana. Oppija luo itse oman oppi-
mistilanteensa, jossa painottuvat henki-
lokohtaiset tavoitteet, merkitysten etsi-
minen ja tavoitteiden saavuttaminen.
Kisityksen mukaan ihmisen elimii ei
ole ennalta miiritty, vaan hin voi itse
luoda oman kohtalonsa ja hiinelle on
ominaista pyrkimys kohti parempaa
(Ruohotie 2000). Oppiminen syntyy ko-
kemuksista, joiden kautta oppija raken-
taa my6s omaa minikisitystiin. Oppi-
minen kiinnittyy ihmisen koko elimin-
tarinaan, hinen persoonaansa, koke-
muksiinsa ja sosiaaliseen ympéristddnsi
(Rogers 2002). Opiskelun kautta on
mahdollista tyydyttii omia kehittymi-
sen ja kasvamisen paiméiirii seki saa-
vuttaa oma sisiinen kasvu ja kypsyys

(Ruohotie & Honka 2003).

Aikuisopiskelijaa kuvaa Knowles’in
(1980) mukaan nelji olettamusta. En-
simmiisen mukaan aikuisopiskelijan
minikisitys muuttuu opiskelun myoti
riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta.
Toinen olettamus koskee eliminkoke-
musta, jota aikuisopiskelija kiyttii kas-
vavana oppimisreservini. Kolmas olet-
tamus koskee oppimisvalmiutta. Ai-
kuisopiskelijan oppimisvalmius suun-
tautuu siten, ettd hin voi kiyttia oppi-
maansa tydelimin tilanteissa. Neljis
olettamus liittyy oppimistyyliin: ai-
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kuisopiskelijoille koulutus merkitsee
omien mahdollisuuksien saavuttamista,
ja hin oppii mieluummin toimintakes-
keisesti kuin oppiainekeskeisesti (Jarvis

2004; Knowles 1980).

Artikkelin tavoitteena on kuvata tra-
denomiksi opiskelevan aikuisopiskeli-
jan ammatillisen minikisityksen muo-
toutumista oppimisen, tydkokemuksen
ja eliminkokemuksen myoti. Tutki-
musaineiston muodostavat Jyviskylin
ammattikorkeakoulun iltaopiskelijoi-
den kirjoittamat elimintarinat, joissa
he kuvaavat elimiinsi, opiskeluaan ja
tulevaisuuden toiveitaan. Tutkimuksen
kontribuutiona pidimme aikuisopiske-
lua kuvaavan teorian ja empirian yhdes-
si tuottamia tulkintoja siitd, mikd moti-
voi aikuisopiskelijan opiskelun alkuun,
millainen on aikuisopiskelijan oppimi-
sen tapa ja millaisia ovat aikuisopiskeli-
jan opiskelun tavoitteet. Yksilokeskei-
nen tarkastelu on mielestimme rele-
vantti myos yhteiskunnan kannalta,
silli yhteiskunnan panostaminen ai-
kuisopiskeluun ei ole mielekisti, miki-
li opiskelu ei tukitoimista huolimatta
kiinnosta opiskelijoita.

Aikuisopiskelusta ammatilliseen
minakasitykseen

Aikuisopiskelija

lobalisaatio ja uudet teknologiat
Gvaativat tyontekijéiltd uusia val-

miuksia (Ruohotie & Honka
2003). Globaalissa murroksessa elin-
ikiinen oppiminen voidaan entisti voi-
makkaammin tulkita sekid yhteiskun-
nan ettd yksilon selviytymisstrategiaksi.
Ihmiselli on taito oppia koko ikinsi ja
selviytyikseen hinen on opittava koko

ikinsa. Aikuisopiskelijalla on useita
etuja puolellaan verrattuna nuorempiin



ja usein nuoria paremmat lihtékohdat
opiskelun aloittamiseen. Aikuisella on
monipuolisempaa elimin- ja tyokoke-
musta kuin nuorella, ja my6s opiskelun
tavoitteet ovat selkeammaét (Otala 1999).
Tarkeiti vahvuuksia ovat itseohjautu-
vuus ja hyvit tydelimivalmiudet. Ai-
kuisopiskelijat ovat usein ongelma-
orientoituneita opiskelijoita, jotka tie-
dostavat itse omat oppimistarpeensa

(Knowles 1980).

Aikuisopiskelijaan liitetiin myos
vahva eliminhallinta. Elimanhallinnan
tunne tarkoittaa sité, ettd yksilo kokee
voivansa péitoksillain, ratkaisuillaan ja
toimenpiteilldin vaikuttaa elimiinsi ja
ympiristdonsd  (Keltinkangas-Jirvinen
1994). Ruohotie (2000) mairittelee eld-
minhallinnan yksilon kykyni kantaa
vastuuta omasta toiminnasta. Elimin-
hallinta muotoutuu elimin eri vaihei-
den kokemusten perusteella. Muutokset
ja kriisit ovat merkittivid tapahtumia
timin tunteen kehittymisessi (Heikkili
2006). Eliminhallinta sisiltyy yhteni
elementtini my®s Ruohotien ja Hongan
(2003) esittamiin yleisiin tydelimaval-
miuksiin. Muita yleisid tydelimival-
miuksia ovat heidin mukaansa kump-
panuustaidot, ihmisten ja tehtivien joh-
taminen sekd innovaatioiden ja muu-
tosten hallinta.

Ammatillinen minakasitys

Yksilon minddn liittyvista kisitteis-
tostd ei ole olemassa yksimielisyytti.
Mini, identiteetti, minikisitys, mini-
kuva ja mindarvostus ovat liheisii kisit-
teité, joihin liittyy erimielisyyttid (Aho &
Laine 1997). Tassi tutkimuksessa kiy-
timme kisitettd minikisitys. Minikasi-
tys on yksildn oma kisitys itsestiin,
mutta siihen sisiltyy todellisen minin li-
siiksi my6s kiisitys omasta ihanneminis-
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tia (Heikkila 2006.) Ihanneminééin ih-
minen liittdd sellaisia arvostuksia, ta-
voitteita ja rooli-ihanteita, joita hin
pitid arvokkaina ja tavoiteltavina
(Korpinen 1988). Minikisitys syntyy
siind ympéristdssi, jossa henkil® toimii.
Se sisiltid joukon kisityksid, asenteita ja
tuntemuksia, jotka henkilolli on omi-
naisuuksistaan, kyvyistiin ja suhtees-
taan ympiristoonsi seki siini oleviin ih-
misiin ja yhteiséihin (Heikkild 2006;
Scheinin 1990). Minikisityksen ydin on
ihmisen persoona, joka heijastelee ulko-
puolista maailmaa. Ihminen havaitsee,
ottaa vastaan ja tulkitsee informaatiota
ulkopuolisesta ymparistostiin miniki-
sityksensi varassa. Todellisella minilli ei
kuitenkaan ole kaikkia ihanneminin
ominaisuuksia. Miniikisitys on sosiaali-
sesti rakentunut ja se syntyy sosiaalisista
kokemuksista (Holstein & Gubrium
2000).

Eris minikisityksen piirre on sen
muuttuminen. Minikisitys on aina si-
dottu siihen hetkeen, jossa ihminen on
ja josta hiin itseidin ja elimidnsi tarkas-
telee (Heikkinen 1999; Laurila 1999;
Heikkila 2006). Uudet kokemukset seki
havainnot muokkaavat kisitysti itsesti
ja omista kyvyisti. Minikisityksen ke-
hittyminen yksilén kasvun myoti on
omien arvojen ja pddmaédrien arvioinnin
ja  kehittymisen jatkuva prosessi
(Korpinen 1989). Minikisitys sisdltai
menneisyyden, nykyisyyden ja tulevai-
suuden kokemukset ja havainnot. Sii-
hen yhdistyvit my6s eri eliméntilanteis-
sa koetut arvot, asenteet, ihanteet ja tun-
teet.

Ammatillinen minikisitys liittyy ih-
misen ammattiin. Ammatillinen mina-
kisitys rakentuu tyoti tehtiessi ja mui-
den kanssa vuorovaikutuksessa oltaessa.
Ammatillinen minikisitys sisiltii ase-



Todellinen
mina

man tydyhteisdssd ja myds laajemmissa
sosiaalisissa rakenteissa. Siihen liittyy
tietynlainen kiyttiytyminen, ura, arvot
ja olosuhteet, silli ihminen toimii am-
matissaan yhteisén ja organisaation nor-
mien mukaan eiki pelkistiin yksiloni.
(Airaksinen 1991; Koehn 1994; Riikka
1998). Ammatillinen minikisitys on yk-
silon tietoisuutta siitd, mitd hanen tulee
ammatissa tehdd ja mitd hinen tulisi
saada aikaan niissi tehtivissi, joihin
hin hankkii koulutuksen. Ammatilli-
nen minikisitys ilmentid myos yksilon
samaistumista ammattiryhmiin. Se on
parhaimmillaan ammatillisen sosialisaa-
tion tulos (vrt. Korpinen 1987).

Ymparisto,
tyopaikka ja
muu yhteiso

Ammatillinen
minakasitys

Kuvio 1. Ammatillinen minakasitys tassa
tutkimuksessa.

Ammatillisen minikisityksen muut-
tumista tapahtuu oppimisen myoti. Sa-
malla kun opitaan tietoja ja taitoja, opi-
taan myos jotain itsestd, millainen mini
olen, miti mini osaan ja mihin pystyn
(Korpinen 1989). Kuten minikaisitys,
myods ammatillinen minikisitys raken-
tuu aina uudelleen riippuen uusista ko-
kemuksista, jotka suhteutetaan aikai-
sempiin eliminkaaren tapahtumiin. Ti-
lanteet, niiden vaatimukset ja niissd ha-
vaitut mahdollisuudet saavat aikaan eri-

lhannemina

laisia minikisityksid ja erilaiset koke-
mukset eri eliminalueilta muuttavat
myo6s tydidentiteettida (Ruohotie 2000).
Tatd minikisityksen jatkuvaa liittymis-
t4 uusiin kerrottaviin kokemuksiin voi-
daan kutsua minikisityksen narratii-

visuudeksi (vrt. Heikkinen 1999).
Tutkimusmalli

Tamin tutkimuksen tavoitteena on
kuvata aikuisopiskelijan ammatillisen
minikisityksen kehittymisti oppimisen,
tyon ja eliminkokemusten myoti. Op-
piminen, tyd, perhe ja muut elimin osa-
alueet eivit ole selvisti toisistaan erotet-
tavissa, vaan muodostavat kokonaisuu-

den, jossa minikisityksen kehittymi-
nen tapahtuu. Teoriakehykseen si-
siltyy humanistinen ihmiskisitys
(Rogers 2002), ammatillinen mi-
nikisitys (Korpinen 1988) seki ai-
kuisopiskelijaa kuvaava teoria (Knowles
1980; Ruohotie 2000). Viitekehys muo-

dostuu seuraavanlaiseksi:

Humanistinen
ihmiskasitys

Elamankokemus Tyokokemus

AIKUISOPISKELIJA
1 Itseohjautuva oppiminen
2 Kokemukset oppimisreservina
3 Oppimisvalmius
4 Oppimismotivaatio

Ammatillisen minakasi-
tyksen kehittyminen

Empiirinen aineisto
Aikuisopiskelijoiden
tarinat

Kuvio 2. Tutkimuksen teoriakehys.



Tutkimusaineiston muodostaa Jyvis-
kylin ammattikorkeakoulun aikuisopis-
kelijoiden kirjoittamat eliméintarinat.
Aineisto keriittiin keviilla 2006 ja sitd
tiydennettiin keviilla 2007. Ensimmai-
sessd vaiheessa opiskelijoita pyydettiin
kirjoittamaan omasta elimistiin tarina,
jossa kuvataan henkildhistoriaa, tyd-
uraa, opiskelumotiivia ja uraodotuksia.
Opiskelijoiden kirjoittamista 13 tarinas-
ta tutkimukseen otettiin 12 tarinaa.
Vuotta mydhemmin pyydettiin samoja
opiskelijoita kirjoittamaan, miten he ko-
kivat muuttuneensa tradenomiopinto-
jen aikana. T4ll4 kertaa tarinoita saatiin
nelji, jotka kaikki ovat mukana tutki-
muksen aineistossa.

Elimintarinansa kirjoittaneista 11
on naisia ja yksi mies. Nuorimmat ovat
32-vuotiaita ja vanhin 64-vuotias. Kir-
joittajien keskiméiiriinen ikd on 41
vuotta. Kirjoittajista nelji on naimatto-
mia ja kahdeksan naimisissa. Kaikilla
naimisissa olevilla on lapsia, ja lasten
miird vaihtelee yhdesti kolmeen lap-
seen. Pohjakoulutukseltaan 11 on yliop-
pilaita ja yksi keskikoulun kiynyt. Kaik-
ki ovat suorittaneet ammatillisia opinto-
ja ja useimmilla on kaupallinen koulu-
tus. Moni on osallistunut erilaisille jat-
kokursseille. Tyokokemuksen pituus
vaihtelee neljastid vuodesta neljaankym-
meneen vuoteen. Koska valtaosa vastaa-
jista on perheellisii naisia, ditiyslomat
patkittivit ja lyhentivit tydkokemusta.
Keskiméiiridinen tydkokemus on noin
18 vuotta.

Aineiston kisittely toteutettiin nar-
ratiivista tutkimusmenetelmii kiyttien.
Narratiivinen tutkimus on viilji metodi-
nen kehys, jossa tarkastellaan kerto-
muksia todellisuuden ja maailman mer-
kitysten vilittdjini ja tuottajana (Heik-
kinen 1999). Kertomisen tutkiminen ja
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analysointi on kertomukseen osallistu-
jien, kertomuksen tapahtumien, asetel-
man ja viestin kuvaamista narratiivisella
lukutavalla tai lihestymistapaan yhteen-
sopivalla analyysimenetelmilli. Tavoit-
teena on vilittdd alkuperiinen kerto-
mus mahdollisimman tarkasti, jotta lu-
kija voi arvioida tehtyjen tulkintojen
luotettavuutta (Hanninen 1999). Ana-
lyysi voidaan niin ymmirtii vuorovai-
kutteiseksi prosessiksi, johon tekstin
tuottaja ja kisitteliji osallistuvat ja
johon voidaan liittd4 myos teoriakehys.

Narratiivin ontologiset lihtokohdat
méirittelevit ihmisen aktiiviseksi ja
merkityksid antavaksi toimijaksi. Narra-
tiivisen tutkimuksen epistemologisissa
lahtokohdissa on keskeistd, ettd ihmi-
nen kayttda kieltd kokemuksensa tuot-
tamiseen. Kieltd kiyttien hin tekee ko-
kemuksen ymmirrettiviksi muille. Nar-
ratiivinen aineisto voi olla puhetta tai
kirjoitettua tekstid, mutta myos ei-kielel-
listd viestintid. IThmisen eliméin liitty-
vit ilmidt ovat prosessimaisia; niiti voi-
daan tulkita kielen avulla ja ne ovat ai-
kaan ja paikkaan sidottuja (Gubriumin

& Holsteinin 1997).

Koska narratiivinen analyysi on tut-
kijan tapa lukea tutkimusaineistoa, ei
yhtd ainoaa tapaa ole olemassa, vaan
analyysimenetelmi mairiytyy tutkitta-
van ilmion, tutkimuskohteen, tutkimus-
ongelman ja tutkimuksen kiytinnon to-
teuttamisen mukaan. Analyysitapa on
usein vapaamuotoinen, mutta myos
tarkkoja menetelmii on kehitetty
(Alasuutari 1999; Hanninen 1999). Pol-
kinghorne (1988) ehdottaa narratiivisen
aineiston analyysiin kahta eri tapaa,
joita voidaan myos yhdistii. Toisen ana-
lyysimenetelmiin avulla etsitiéin kerto-
musta kuvaavia yhteisii teemoja ja toi-
silleen vastakkaisia teemoja. Tuloksena



syntyy tutkittavaa ilmiotd kuvaava ylei-
sempi kisite. Toisen menetelmin avulla
tarinasta etsitiin juonia, jotka analyysin
kuluessa rakentuvat tutkittavaa ilmioti
kuvaavaksi kokonaisuudeksi.

Tissa tutkimuksessa narratiivinen
analyysi toteutetaan kiyttien seki koko-
naisvaltaista ettdi luokittelevaa tulkintaa.
Ontologinen lihtdkohta narratiiviselle
tulkinnalle on subjektivistinen, ja ai-
neistona kiytimme opiskelijoiden kir-
joittamia tarinoita, joissa he kielellisesti
ilmaisevat omaa kokemusmaailmaansa.
Jokainen tarina on erilainen, vaikka jo-
kaisessa kuvataan oppimisprosessia ja
elimin eri alueiden sovittamista oppi-
miseen. Narratiivisessa analyysissa tari-
noista poimitaan yhtildisyyksii ja eroa-
vaisuuksia pyrkien niin loytimiin ai-
neistosta yhteisii teemoja ja merkityksii.

Analyysi perustuu viljisti tutkimuk-
sen teoreettiseen viitekehykseen, johon
perustuen etsitiin yhtildisyyksii ja eroja
ja aineistoa luokitellaan. Narratiivinen
lihestymistapa painottaa enemmain ih-
misten tapaa kertoa tarinansa kuin teo-
riaa. Tarinat eiviit tiysin avaudu ulko-
puolisille saati taivu teoreettiseen viite-
kehykseen. Tisti syysti painotamme
analyysissa enemmin opiskelijoiden ko-
kemusta kuin kokemusten ja teorian

vastaavuutta (Bal 1997; Houtelin 1992).

Tarinoita elamasta,
tyosta ja oppimisesta

Aikuisopiskelu - elamantapa,
muutos ja mahdollisuus

voitteeseen pddstikseni minun
on tehtdvd lujasti toitd ja opiskel
tava ahkerasti. Kaikki on minusta
itsestéini kiinni. Opiskelu motivoi minua
tyossdni ja toisaalta tyéni motivoi minua

)

opiskelemaan. Minulla on kaikki edesscini.”

Aikuisopiskelijoille opiskelusta on
vuosien saatossa tullut olennainen osa
elimii. Yksi viittaa opiskeluun elimin-
tapana, toinen puhuu kolmannesta
maailmasta, kolmas etsii vaihtelua tyo-
honsia. Opiskelemaan hakeutumisen
motiiveina he nostavat esille mm. am-
matillisen pétevditymisen, uralla etene-
misen, tradenomi-tutkinnon suoritta-
misen, tydttdmyyden ja uuden elimin-
tilanteen.

Yksi tarinoiden avainkisitteisti on
muutos. Muutos on vuosien varrella
koskettanut kaikkia, kaikilla elimin-
alueilla. Opiskelijat kokevat itse muut-
tuneensa; kasvaneensa ja kypsyneensi.
Muuttunut eliméntilanne on tarjonnut
monelle mahdollisuuden jatkaa opinto-
ja.

"Aion opiskella aina. Elikkeelle tulen
jadmdcdn maisterina tai lisensiaatting, ties
vaikka tohtorina.”

Kirjoittajia yhdistdi voimakas kehi-
tysmyonteisyys. Halu kehittyi ja kehitti
nousee tarinoissa vahvasti esille. Tari-
noissa korostuu kirjoittajien oma-aloit-
teisuus, midritietoisuus ja tavoitteelli-
suus. Osa luonnehtii itsedidn naiilli mii-
ritteilld jo kuvatessaan lapsuuttaan.

Elamankokemus
oppimisen reservina

"Tyo oli haastavaa ja hektistd ja tein pit-
kéd 16-tuntista pdivid hoitaen samalla
kahta tehtdvdid; olin téyspdivdisesti projek-
tissa ja puolipdivdisesti vakuutuskassanhoi-
taja. Kun projekti pédttyi, pddtin, etten
endd koskaan uhraa itsedni siten tyélle. Toi-
saalta pddtin, etten jatka endid koko ikdcini
assistenttina tai sihteerind... Ja nyt olin ryh-
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tymdissd ammattiin nimeltd diti. Aitind ja
kotona oleminen antoivat minulle mahdolli-
suuden gjatella, mitd todella haluan.”

Elimintarinoissa oppiminen ja tydn-
teko kulkevat kisi kidessd. Opiskelijoil-
la on varsin jisentynyt kisitys siiti,
miten teoreettinen tieto ja kiytintd voi-
daan yhdistdi. Lisiksi moni korostaa
elimikokemuksen merkitysti: elimi on
opettanut noyryyttd, kirsivillisyytti ja
paineensietokykyi, vastoinkiymiset ja
haasteet ovat kasvattaneet, onnistumi-
nen ja uuden oppiminen taas ovat vah-
vistaneet itsetuntoa. Kaikki tuntuvat
my0s sisdistineen sopeutumisen ja oi-
kean asenteen merkityksen. Niilld tir-
keilld elimin eviilld he ovat onnistu-
neet pohjustumaan eliminsi hyvii

kehaa.

Eliminkokemukset muovaavat myos
arvomaailmaa ja selkiyttivit asioiden
tirkeysjirjestysti. Oman ja liheisten ih-
misten terveyden merkitys korostuu.
Tyon, opiskelun ja perhe-elimin yh-
teensovittaminen on opettanut tydssi
tarvittavaa asioiden priorisointikykya.
Monelle tasapainoinen elimi on tir-
kein tavoite.

Oppimisvalmiuden
suuntautuminen

"Tyétehtdwvini tulevat pysymdéin jatkos-
sakin suurin piirtein samanlaisina, vaikka
fuusioita, keskittdmisid ja muita muutoksia
hallinnossa on tulossa. Muutosvuodet ovat
2007 ja 2009. Néihin muutoksiin varautu-
minen ja sopeutuminen pitdd aloittaa jo

”»

nyt.

Aikuisopiskelijoiden oppimisvalmiu-
den perustana on vahva usko tulevai-
suuteen ja kyky sopeutua tuleviin muu-
toksiin. Hyva opiskelumotivaatio heijas-
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tuu tavoitteiden asetteluun. Tavoitteet
niyttivit nousevan siti mukaa kuin
niitd saavutetaan. Monet kirjoittajista
myds reflektoivat oppimistaan ja kuvaa-
vat oppimisprosessiaan. Tdrkeinti on
omien tavoitteiden saavuttaminen eiki
vertailu muiden saavutuksiin. Opitun
ymmirtimisen ja kiytintdon soveltami-
sen merkitys korostuu.

[tsetuntemus ja omien taitojen tun-
nistaminen ohjaa myos oppimista. Osa
opiskelijoista l8ysi itsestdin vuorovaiku-
tus- ja verkostoitumistaitoja. Heilld on
selked kisitys omasta oppimiskyvystiin
ja mahdollisuuksistaan tyossia. Tyohon
liittyviit tavoitteet koskevat mielekkiiti
tyotehtivii.

” Haluan tehdd tyosscini tehtdvid, jotka
vaativat asiantuntemusta, tietojen etsimistd
ja tietoldhteiden kdyttéd, asioiden perustele-
mista.”

Moni unelmoi asiantuntijatehtivis-
té, jossa koulutusta ja omia kykyji voisi
parhaiten kiyttda. Osa tunnistaa itses-
sddn johtamistaitoja, ja heilli on myos
vahva tarve kiyttii niiti taitoja tydeli-
missid. Oppimisvalmiuksien perustana
opiskelijoilla erottuvat selkeisti hyvit
yleiset tydelimivalmiudet: eliminhal-
linta, kumppanuustaidot, johtamistai-
dot sekd innovaatioiden ja muutosten
hallinta.

Tutkimustulokset

Aineiston luokittelu
ja tiivistys

euraavassa taulukossa kokoamme
S aineistosta poimittuja sitaatteja luo-
kiteltuna teoriakehyksen ohjaamal-
la tavalla. Erotamme tarkasteltaviksi tee-
moiksi opiskelumotiivin ja aikuisopiske-



Taulukko 1. Aineiston luokittelua.

Teemat

Teemaa koskevia sitaatteja

Tulkinta ja kuvaus

Opiskelumotiivi

Mita seuraavaksi.

Néen tassa tilaisuuden muuttaa elamaani.
Olen tottunut muutoksiin.

Se pakotti jarjestamaan elaméanarvot
uudelleen.

Koin, etta ne tyét oli jo nahty

Opiskelun ensisijainen
motiivi on muutoksen
hakeminen elamaan.

Riippuvuudesta
kohti
itseohjautuvuutta

Kouluttaudun, jotta osaamiseni ei
paase hiipumaan.

Rehellisté ja sopivan nbyraa,
maaratietoista tyontekoa.

Kaikki on minusta itsestani kiinni.

Opiskelu on
maaratietoista
tyota muutoksen
saavuttamiseksi.

Kokemukset
oppimisreservina

Opiskelu motivoi minua tyéssani

ja toisaalta tyoni motivoi minua

opiskelemaan.

Tybékokemus ja opiskelu ovat tukeneet

toisiaan ja auttaneet kehittdmaédn ammattitaitoa
Olen oppinut omista ja toisten tekemista
virheista ja onnistumisista.

Ihmisten johtamistaitoja ja ihmissuhdetaitoja
yleensakin.

Paineensietokyky.

Asioiden ymmartamiseen on tarvittu molempia.

Tyokokemusta kaytetaan
oppimisessa
ammattitaidon ja
sosiaalisten taitojen
lahteena.

Oppimisvalmiuden

Olin kiinnostunut kaikenlaisista asioista

Oppimisvalmius

kehittyminen Olen suorittanut itselleni kolme tutkintoa. kehittyy yha
Halusin paasta kursseille. vaativampiin ja
Tyétehtavat laajenivat. monipuolisempiin
Muutoksiin varautuminen ja sopeutuminen tehtaviin.
pitéa aloittaa jo nyt.
Ajatukseni on hankkia itselleni mahdollisimman
hyvat ja laajat tiedot.
Oppiaine- Olen taitava sopeutumaan. Tyotehtavien
keskeisyydesta Olen positiivinen. hallitseminen
toimintaan Hankin omatoimisesti tarvittavaa tietoa ja vaatii monien
sovellan sitd kaytanndssa. asioiden yhtaaikaista
Asiat on hallittava. 0Saamista.
Ammatillinen Aion opiskella aina. Minakasitys rakentuu
minakasitys Térkeinta on hyva elama. vahvan itsetunnon

Haluan kehittya ja oppia viela.

Minulla on kaikki edessani.

Halusin myds itse kehittya.

Mita todella haluan.

Elamani tarkeimmat asiat ovat itseni ja
laheisteni hyvinvoinnissa ja ty6ssa.

Saan aikaan myos tuloksia.

Olen myos saanut vahvistusta itsetunnolle.
Olen hyva tyyppi.

ymparille.

Opiskelijat tuntevat
hallitsevansa elamansa
ja ammattinsa.
Opiskelusta on

tullut osa elamaa.
Tarkeinta on

elaa hyva elama.
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lua kuvaavat nelji teemaa; riippuvuudes-
ta kohti itseohjautuvuutta, kokemusten
kéyttd oppimisreservini, oppimisvalmiu-
den kehittyminen sekd oppiainekeskei-
syydesti toimintakeskeiseen oppimiseen.
Viimeinen teema on aikuisopiskelijoi-
den minikisitys. Aineistosta on poimit-
tu kutakin teemaa kuvaavia suoria sitaat-
teja, joista loytyvit yhteiset tekijit on tul-
kittu ja kuvattu omassa sarakkeessaan.

Koulutus nihdidin mahdollisuutena
muuttaa elimin suuntaa. Elimidnkoke-
mus ja tydkokemus tarjoavat oppimiselle
rikkaan perustan, jota kiiytetiin oppimi-
sen lihteeni ja johon opittuja asioita pei-
lataan. Ammatillinen osaaminen merkit-
see ammatillisten tietojen ja sosiaalisten
taitojen yhteensovittamista, jotka luovat
vahvan tunteen omasta osaamisesta ja ta-
sapainoisen eliméinhallinnan. Ammatil-
linen minikisitys on tunne siiti, etti tie-
tid mitd elimissiin ja tydssdin haluaa ja
uskoo sen saavuttavansa.

Ammatillisen
minakasityksen
muuttuminen

Ammatillinen minikisitys kehittyy ja
vahvistuu opiskelun kuluessa. Muutos
néyttiytyy opiskelijoiden tarinoissa var-
sin monipuolisena. Muutoksen kuvaa-
misessa keskeisti ei ole pelkistiin am-
matin sisillén oppiminen, vaan henki-
nen kasvu, itseluottamus, rohkeus, so-
siaaliset taidot ja organisointikyky. Opis-
kelu liittyy ja tihtdi ammattiin ja tyohon,
mutta ammattitaito on vain yksi muu-
toksen ulottuvuus. Sen muut ulottuvuu-
det liittyvit sosiaaliseen elimiin, oman
persoonan muutoksiin seki eri elimin-
alueiden yhtiaikaiseen hallintaan ja yh-
teensovittamiseen. Muutoskuvaukset esi-
tetiin seuraavassa kuviossa ryhmiteltyi-
ni neljiin ulottuvuuteen; ammattitaito,
sosiaalinen osaaminen, mini itse ja eri
eliminalueiden hallinta.

Ammattitaito

Koen opiskelun tarkeana taidon ja tiedon yllapitajana.
Taitotieto on lisaantynyt.

Arvotukseni nimenomaan mielekkaaseen tyohon on
kohonnut huimasti.

Suhtaudun tydhon eri tavalla kuin ennen.

Taitotietoni on saatettu enemman ajan tasalle.

Sosiaalinen osaaminen

Yhteistyokyvyt ovat parantuneet.
Ystéavapiirini on laajentunut.

Ammatillisen minakasityksen
muuttuminen

Mina itse

Opintojen aikana olen muuttunut monella tavalla.
Olen saanut todella paljon itseluottamusta ja
rohkeuttakin.

Olen opetellut luottamaan omiin mielipiteisiini.
Esiintymisrohkeutta olen saanut.

Pedanttisuuteni on saattanut helpottaa.

Olen rohkeampi ja itseluottamukseni on parempi.

Elamanalueiden hallinta

Ei ole helppoa yhdistaa opiskelua, ty6ta ja perhetta.
Tarkeaa on jarjestaa aikansa seka osata tyoskennella
tehokkaasti.

Opiskelu on ollut minulle innostuksen lahde.
Asiakokonaisuus on kuitenkin se kaikkein tarkein.

Kuvio 3. Ammatillisen mindkasityksen muuttuminen.
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Ammatilliseen minikisitykseen si-
siltyy ammattitaidon lisiksi sosiaalinen
ympiristd, ihminen itse ja niiden vili-
nen vuorovaikutus. Tutkimustulosten
mukaan ammatillisen minikisityksen
muuttuminen sisiltid nelji eri ulottu-
vuutta; 1) Ammatinhallinnan ja tyén
osaamisen muutos; 2) Sosiaalisen osaa-
misen muutos; 3) Oman persoonan
muutos ja 4) Ndiden ulottuvuuksien yh-
tdaikainen hallinta.

Ammatillinen minikisitys ei ole pel-
kistiaan tyohon liittyvid taitoja ja tietoja,
vaan se voidaan ymmirtii paljon laa-
jempana kisitteeni, joka niyttiytyy usei-
den eri eliminalueiden hallintana. Am-
matin oppimiseen sisiltyy my®s vuoro-
vaikutuksen ja kommunikaatiotaitojen
kehittyminen seki ammattiin kuuluvien
tilanteiden monitahoinen hallinta. Am-
matillinen minikésitys ilmenee vahvana
itsetuntona ja eliminhallinnan tuntee-
na, jonka pohjana on vahva motivaatio
sekd maiiritietoinen ja tavoitteellinen
opiskelu.

Aineiston pohjalta voidaan nostaa
esille myos yleisiin tydelimivalmiuksiin
liittyvid elementteji. Niihin viittaavat
mm. seuraavat kommentit Ihmisten joh-
tamistaitoja ja thmissuhdetaitoja yleensckin
ja Muutoksiin varautuminen ja sopeutumi-
nen pitdd aloittaa jo nyt. Aivan kuten
Ruohotien ja Hongan (2003) tutkimuk-
sessa, myos tissi tutkimuksessa amma-
tillinen osaaminen on ennen kaikkea
eliminhallintaa, sosiaalisia taitoja, joh-
tamistaitoja ja muutoksiin sopeutumis-
ta. Tamin tutkimuksen keskeinen kisi-
te, ammatillinen minikisitys, poikkeaa
jossain midrin yleisten tydeliméival-
miuksien kisitteesti. Ammatti on enem-
min kuin tyd. Ammatti eroaa tyodsta sii-
nikin tapauksessa, ettd ty® olisi vaativaa
ja erikoistunutta. Ammattia luonnehtii
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taitojen ja tietojen kokonaisuus, ja eris
tirked ammattiin liittyva tekija on kou-
lutus (Airaksinen 1991; Koehn 1994;
Raikka, 1998).

Tavoitteena opiskelua
suurempi elama

Aikuisopiskelijoille opiskelu ei ole
pelkistiin ammattiin kouluttautumista
vaan oman itsen, persoonan ja koko eli-
min rakentamista. Tavoitteet eivit liity
pelkistiin tyduraan, vaan ne koskevat
koko eliméinpiirid ja ihmisen kaikkea
olemista.
tehdi todeksi ja siihen antaa koulutus
mahdollisuuden. Tavoitteiden saavutta-
minen ja unelmien tiyttyminen vaatii
paljon, mutta vihempi ei eliméissa riiti.
Elimii ei jitetd kohtalon tai sattuman
varaan, vaan uskotaan omiin mahdolli-
suuksiin ja omaan tydhon.

Elimin unelmat halutaan

Ammatillinen minikisitys on kiin-
ted osa yksilon persoonaa ja minuus ra-
kentuu tyon, elimin ja opiskelun kaut-
ta. Ammatillinen minikisitys rakentuu
osana koko elimintarinaa. Elimin-
muutoksissa elimintarinaa muokataan
ja muutos lisdtiin tarinan osaksi. Kou-
lutukseen lihteminen on yksi tillainen
eliminmuutos, jolloin luodaan omalle
elimille uusi tulevaisuus ja samalla tul-
kitaan menneisyytti uudelleen. Elimail-
le luodaan uusia merkityksii, joita lih-
detidin toteuttamaan koulutuksen kaut-
ta. Tamin tutkimuksen mukaan opiske-
lijat nikevdit oman elimintarinansa
muutoksen toteutuvan ammatinhallin-
nan ja tydn osaamisen muutoksena, so-
siaalisen osaamisen muutoksena, oman
persoonan muutoksena ja eliméihallin-
nan muutoksena. Eliman merkitys luo-
daan niiden tekijoiden kautta uudel-
leen opiskellen.
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Johdanto

mmattikorkeakoulujen
keskeiseni tehtivini on
antaa tydelimin ja sen
kehittimisen vaatimuk-
sin perustuvaa korkea-
kouluopetusta ja tukea
niin opiskelijan amma-
tillista kasvua. Ammatti-
korkeakoulututkintoon johtaviin opintoi-
hin kuuluu mm. ammattitaitoa edistévia

harjoittelua. Harjoittelun tavoitteena on
perehdyttii opiskelija ohjatusti ammatti-
opintojen kannalta keskeisiin kiytinnoén
tyotehtiviin seki tietojen ja taitojen so-
veltamiseen tydelimissi (Ammattikorkea-
koululaki 2003/351, 48, 58; Valtioneu-
voston asetus ammattikorkeakouluista

2003/352, 48, 78).

Tassd artikkelissa ammattikorkeakou-
lun palvelutoiminta ymmirretiin osaksi
ammattitaitoa edistivii harjoittelua eli



ohjattua harjoittelua. Palvelutoiminnalla
tarkoitetaan tissid artikkelissa ammatti-
korkeakoulun jirjestimii toimintaa, joka
liittyy opiskelijoiden perusopetukseen ja
jossa opiskelijat ohjatusti tuottavat palve-
luja. Palvelutoiminnassa asiakkaat tulevat
koulun tiloihin tai opiskelijat opettaji-
neen menevit asiakkaiden luo. Asiakkaat
saavat niin pientd korvausta vastaan oh-
jattuna opiskelijatydni toteutettuja palve-
luja. Opiskelijat saavat uusia oppimis-
mahdollisuuksia ja opintopisteiti (ks. Val-
kama 2005, 10). Téllainen aidoissa tyo-
prosesseissa tapahtuva oppiminen on to-
dettu tehokkaaksi oppimistavaksi (Tuo-
mi-Grohn 2001, 10-11; Lave & Wenger
1991, 93).

Harjoitteluyhteistydn osapuolina ovat
yleensi opiskelija, opettaja ja harjoittelu-
paikan ohjaaja. Opettaja ja ohjaaja yhdes-
si vastaavat opiskelijoiden tavoitteellises-
ta ja suunnitelmallisesta ohjauksesta. Oh-
jatun harjoittelun - myés palvelutoimin-
nassa tapahtuvan harjoittelun - tavoite
on opiskelijan ammatillisen kasvun tuke-
minen (Heinonen 2004, 14: TAT 2002,
2). Tutkitussa palvelutoiminnassa opetta-
ja toimii sekd opettajana etti ohjaajana,
koska erillistd ohjaajaa ei ole. Asiakkaan
rooli on aina ohjatussa harjoittelussa tir-
kei. Palvelutoiminnasta asiakkaat hakevat
juuri opiskelijatyéni tehtyd palvelua.
Opiskelijan palvelutoiminnassa
poikkeaa muusta ohjatusta harjoittelusta,
koska palvelutoiminnassa ei ole erillistd
henkilokuntaa. Niin opiskelijat ja opet-
tajat muodostavat palvelutoiminnan hen-
kilokunnan.

rooli

Tiassd artikkelissa kisitelladn sosiaali-
ja terveysalan palvelutoiminnan ohjattua
harjoittelua yrittijimiisen ja yhteistoi-
minnallisen oppimisen nikokulmasta.
Artikkelissa esitelldin tutkimusta, joka on
tehty yhden laaja-alaisen ammattikorkea-
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koulun bioanalytiikan-, fysioterapian-,
hoitotydn-, suun terveydenhuollon- ja toi-
mintaterapian palvelutoiminnoissa. Pal-
velutoimintaa on tutkittu melko vihin,
vaikka sosiaali- ja terveysalan palvelutoi-
mintaa on lihes jokaisessa ammattikor-

keakoulussa (Valkama 2005).

Yrittdjamainen yhteis-
toiminnallinen oppiminen

petusministerion koulutuksen ja
O tutkimuksen kehittimissuunnitel-

massa vuosille 2003 -2008 tode-
taan, ettd hyvinvointiyhteiskunnan palve-
lutason siilyttiminen edellyttiia uutta
yrittdjyyttd. Yrittdjyydelle pohjaa luovat
koko koulutusjérjestelmin lipiisevi yrit-
tijyyskasvatus ja yrittijyydelle mydntei-
nen asenne. Opetusministerion linjauk-
sen mukaisesti yrittijyytti tuetaan vahvis-
tamalla koulutuksen ja tydelimin valista
vuorovaikutusta, parantamalla opettajien
tietoja yrittdjyydestd sekd kehittimailla
opetussisiltoji ja -menetelmii kaikessa
koulutuksessa (Opetusministerié 2004).
Tamai koskee myos sosiaali- ja terveysalaa.
Yrittijyyden nivoutuminen ohje- ja lain-
sdiddinnon tasolla osaksi virallisia oppi-
missisaltoji viestii yhteiskunnan halusta
edistii yrittijimiisti toimintaa (Leskinen
2000, 5). Tulevaisuuden yhteiskunnassa
koulutuksen ja yritystoiminnan ennuste-
taankin olevan voimakkaassa vuorovai-
kutteisessa riippuvuussuhteessa keske-

niin (Saurio 2003, 9, 10-11).

Yrittdjyys voidaan jakaa ulkoiseen, si-
sdiseen ja omaehtoiseen yrittijyyteen. Ul-
koisessa yrittdjyydessi yrittdjimiinen pe-
dagogiikka vastaa lihinni business -tyyp-
pistd kasvatusta, sisdinen yrittdjyys lihin-
ni yhteistoiminnallista yrittijimaiisti pe-
dagogiikkaa ja omaehtoinen yrittijyys it-
sendistid uutta luovaa seikkailua oppimis-
ympiristdissi. Yrittijyyskasvatus vaatii



avoimen oppimisympariston, jotta se pia-
see parhaiten esille (Luukkainen & Wuo-
rinen 2002, 12, Remes 2001, 370-373).
Kaytainnossi sisdisen, ulkoisen ja omaeh-
toisen yrittijyyden kisitteilld on hyvin pal-
jon yhteisii alueita. Uusimpien niikemys-
ten (Kyrd 2005) mukaan yksilon yrittdji-
miinen toimintatapa (omaehtoinen yrit-
tijyys), ulkoinen yrittijyys ja organisaa-
tion yrittijyys (organisaation kollegtiivi-
nen toimintatapa) ovat synenergisii, piil-
lekkiisii ja vuorovaikutteisia kisitteiti.
Laaja tulkinta organisaatiosta voi viitata
paikalliseen, alueelliseen, kansalliseen tai
jopa aikakauden kulttuuriin. Kaikki yrit-
tijyyden muodot ovat vuorovaikutukses-
sa keskeniin ja muovaavat toinen toisi-
aan. Sisiinen yrittijyys muodostuu oma-
ehtoisen, ulkoisen ja organisaation yritti-
jyyden vuoropuheluna (Kyro & Carrier
2005, 21-24; Kyré & Ripatti 2006, 18-19).

Allan Gibbin (1993, 16) rakentaa yrit-
tijimdisen oppimisen yrittijiméiistd toi-
mintatapaa tukevasta kulttuurista, yritti-
jimiisti toimintatapaa tukevasta koko-
naisvaltaisesta tehtivikentisti ja yrittdji-
miisesti oppimisympiristostd. Tyotd teh-
dién "learning by doing” -periaatteella.
Lisiksi tarvitaan erilaisia taitoja esimer-
kiksi ongelmanratkaisutaitoa, luovuutta,
suostuttelua, suunnittelua, neuvottelua ja
paitdksentekotaitoja. Opiskelijan keskei-
sid ominaisuuksia ovat itseluottamus, it-
sendisyys, suoriutumisen tarve, monipuo-
lisuus, dynaamisuus ja neuvokkuus. Yrit-
tijimiinen oppiminen ei ole luonteel-
taan teoreettista, vaan sitd, ettd opettaja
tuottaa pedagogisen ympiriston, jossa
opiskelijat oppivat uusia tapoja tehdi
asioita, tuntea ja nihdi. He oppivat niin
myds viestimiin oppimaansa ja ajatuksi-
aan. Gibbin mukaan taidot ilmentivit
aina tietoperustaa (Gibb 1993, 13-19; Hei-
nonen & Vento-Vierikko 2002, 99-100;
Kyro & Carrier 2005, 25; Kyré & Ripatti
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2006, 21; Leskinen 2000, 53-54).

Yrittdjimédinen oppiminen on itse-
niistd, mutta myds yhteistoiminnallista.
Yhdessi toimitaan erilaisissa projekteissa
ja vuorovaikutus muiden kanssa on kes-
keistd. Yhteistoiminnallisen_oppimisen
keskeisii elementteji ovat ryhmin jisen-
ten keskindinen riippuvuus, ryhmin ji-
senten yksilollinen vastuu, vuorovaikut-
teinen viestinti ja sosiaalisten taitojen
harjoittelu sekid oppimisen ja ryhmin toi-
minnan arviointi (Johnson & Johnson,
2002, 109-110; Repo-Kaarento, 2004,
504-506). Gibb (1993, 23) esittii yrittiji-
miisen oppimisen projektimallin, jota
voidaan soveltaa my®s yhteistoiminnalli-

seen  oppimiseen.  Mallissa itse-
/yhteisarvioinnin, (yhteis)ideoinnin ja
(vhteis)suunnittelun  kautta edetiiin

(vhdessi)tekemiseen. Yrittdjimiinen yh-
teistoiminnallinen oppiminen on siis ko-
kemuksellista yhteistd projektioppimista
ja ongelmanratkaisua.

Leppilampi (2002, 295-297) suhteut-
taakin yhteistoiminnallisen oppimispro-
sessin vaiheet Kolbin (1984, 21-22, 40) ko-
kemuksellisen oppimisen malliin. Oppi-
misympéristdn luominen, limmittely ja
kokemusten vaihto, tavoitteiden mairit-
timinen, yhteistoiminnallinen opiskelu-
vaihe, oppimiskokemusten jakaminen, ta-
voitteiden arviointi ja johtopiitdsten te-
keminen seki jatkon suunnittelu luovat
yhteistoiminnallisen oppimisen raamit.
Hyvissi projektissa opiskelijoilla on Wal-
tersin (2006) mukaan mahdollisuus har-
joitella teoriassa oppimiaan tietoja kiy-
tinnossi. Yhteistoiminnallinen tydsken-
tely kehittid opiskelijoiden tulevassa tyos-
sddn tarvitsemiaan tietoja ja taitoja. Kes-
keisti on ohjaajan ymmirtivi tuki koko
prosessin ajan, hyvi vuorovaikutus asiak-
kaan kanssa seki selkei asiakkaan palve-
luntarve. Waltersin (2006) tutkimuksen



mukaan opiskelijat kokevat my®s ryhmi-
tydskentelyn erittdin tirkeiksi elementik-
si projektin onnistumisessa. Opiskelijan
ja opettajan mielenkiinto projektissa kiin-
nittyy eniten koko prosessiin, mutta asiak-
kaan mielenkiinto painottuu projektin
lopputulokseen.

Tutkimuskysymykset ja
tutkimusasetelma

4ssd tutkimuksessa etsitdin vastauk-
Tsia sithen, mitki kasitteet kuvaavat

opiskelijoiden ohjattua harjoittelua
sosiaali- ja terveysalan palvelutoiminnassa
ja miten kisitteet ovat suhteessa toisiinsa.
Tarkoituksena on tuottaa induktiivisesti
tietoa ammattikorkeakoulun sosiaali- ja
terveysalan palvelutoiminnasta ja luoda

substantiivinen teoria palvelutoiminnassa
tapahtuvaan oppimiseen.

Tutkimus on kvalitatiivinen, lihesty-
mistavaltaan fenomenografinen ja narra-
tiivinen, eliytymismenetelmiin ja groun-
ded theory -menetelmiin perustuva tut-
kimus. Fenomenografiassa tavoitteena on
kuvata, miten ihmiset ymmairtivit ilmioi-
ti ja kisitteitd (Metsimuuronen 2005,
211). Narratiivisessa tutkimuksessa kiyte-
tiin materiaalina kertomuksia. Toisaalta
tehty tutkimus voidaan ymmartii kerto-
mukseksi maailmasta. Kertomuksen to-
tuusarvo voi vaihdella (Heikkinen 2001,
116; Eskola & Suoranta 1998, 22). Eliy-
tymismenetelmi on eriis narratiivisen 13-
hestymistavan muoto. Tilli menetelmalli
tarkoitetaan yksinkertaisten kertomusten
kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden
mukaan (Eskola 1992, 11, 23, 14-15; Es-
kola 1998, 46; Eskola & Suoranta 1998,
115).

Aineisto koostuu ammattikorkeakou-
lun sosiaali- ja terveysalan palvelutoimin-
nassa opiskelevien opiskelijoiden (n=75)
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ja sielli tyoskentelevien opettajien (n=7)
kirjoittamista kertomuksista seki opiske-
lijoiden (n=15) ja opettajien (n=12) haas-
tatteluista. Aineiston keruu tapahtui teo-
reettisen otannan avulla (Strauss & Cor-
bin 1990). Aineiston kerddminen aloitet-
tiin keviilld 2004 ja se padttyi keviilld
2006.

Opiskelijoiden kertomukset kerittiin
seuraavien kahden vastakkaisen kehysker-
tomuksen avulla. Opiskelijat saivat satun-
naisesti joko positiivisen tai negatiivisen
kehyskertomuksen, jonka orientoimina
he kirjoittivat oman kertomuksensa. Vas-
taavat kehyskertomukset annettiin opet-
tajille, jolloin jakso oli mennyt joko hyvin
tai huonosti.

A. Maija tydskentelee palvelutoimin-
nassa ohjatussa harjoittelussa. Ohja-
tun harjoittelun piityttyd Maija tote-
aa harjoitteluun tuleville uusille opis-
kelijoille, ettd olipa harvinaisen onnis-
tunut harjoittelu.

Kiytd mielikuvitustasi ja kirjoita tuos-
ta harjoittelusta pieni kertomus.

B. Maija tydskentelee palvelutoimin-
nassa ohjatussa harjoittelussa. Ohja-
tun harjoittelun piityttyd Maija tote-
aa harjoitteluun tuleville uusille opis-
kelijoille, etti olipa harvinaisen epi-
onnistunut harjoittelu.

Kéyti mielikuvitustasi ja kirjoita tuos-
ta harjoittelusta pieni kertomus

Kaikkien aineistojen analysoinnissa
kiytettiin apuna kvalitatiivisen aineiston
analysointiin tarkoitettua Nvivo-tietoko-
neohjelmaa. Aineisto analysoitiin Groun-
ded theory -menetelmiin kuuluvan jat-
kuvan vertailun menetelmilli eli aineis-
toa koodattiin avoimen-, aksiaalisen- ja se-
lektiivisen koodauksen avulla (Strauss &

Corbin 1990).



Tulokset
Ydinkasitteen hahmottuminen

ertomusten analyysin tuloksena saa-
Ktiin haastatteluja varten seuraavat

teemat: harjoittelun aloittaminen,
oppimisprosessi, roolit, yhteistyo ja kehit-
timinen. Nidmai teemat saatiin, kun ai-
neistosta etsittiin pelkistetyt ilmaukset
(luokat), luotiin koodausjirjestelmi pel-
kistetyistd ilmauksista, yhdistettiin ja ni-
mettiin samansisiltdiset ilmaisut seki tee-
moiteltiin negatiiviset ja positiiviset ker-
tomukset ensin erikseen ja lopuksi teemat
yhdistettiin. Positiivisissa ja negatiivisissa
kertomuksissa kisiteltiin samoja asioita
peilikuvina, joten kertomusten varioimi-
nen ei tuonut uusia kisiteluokkia tdssi
tutkimuksessa (ks. Hulkari 2006). Tutki-
muksen kaikissa analyyseissa kiytettiin
analyysiyksikkéni ajatuskokonaisuutta,
joka oli yhden tai useamman lauseen
muodostama kokonaisuus. Analyysissa
kiinnitettiin huomiota asiayhteyteen,
jossa lausuma tai ajatuskokonaisuus esiin-
tyi.

Haastattelujen avoimen koodauksen
analyysissa muodostettiin kategoriat ver-
tailemalla késiteluokkia keskeniin ja yh-
distimilli samaan alakategoriaan omi-
naisuuksiltaan samankaltaiset kisiteluo-
kat. Tutkijan tehtivini on kisitteellistia
ja nimeti kategoriat, mutta niiden yhteys
aineistoon tulee siilyi (Strauss & Corbin
1990, 67). Analyysin tuloksena alakatego-
rioiksi muodostui opiskelijoiden oppimi-
nen ja rooli, opettajan ohjaus ja rooli,
asiakkaan toiminta seki oppimisympéris-

t6 (kuvio 1, sivulla 56).

Opiskelijan odotukset, pehmei lasku,
tavoitteet, oppiminen ja henkildkohtaiset
ominaisuudet muodostivat opiskelijoiden
oppiminen ja rooli -alakategorian. Nimi

kasiteluokat jakaantuivat erilaisiin omi-
naisuuksiin, kuten yrittijyyssisiltdjen op-
pimiseen. Seuraavassa opiskelija kuvaa
tydn yrittdjaimaiistd, itsendistd luonnetta.

”Se niinku on se itseniist tyoti
sitte yrittdjind oleminen. Just sitd,
ettd pitiisi tehdi, vaikkei kukaan ole
sanomassa, etti sun tiytyy tehdi.”

Opettajan odotukset, toiminnan sisil-
td ja henkilokohtaiset ominaisuudet ja
rooli muodostivat opettajan ohjaus ja
rooli -alakategoria. Ndmi kisiteluokat ja-
kaantuivat erilaisiin ominaisuuksiin,
kuten ohjaukseen, josta esimerkkini opis-
kelijan kommentti.

"Tos se on niinku enemmain tuke-
na. Sil tavalla et se on enemmén
kehen voi takertua sit, jos on paniik-
ki. Voi vetai hiasta niinku. Et se on
niin lihempini siin ku muuten.”

Asiakkaan henkilokohtaiset ominai-
suudet ja rooli muodostivat asiakkaan toi-
mintaan liittyvin alakategorian. Seuraa-
vassa opiskelijan ja opettajan esimerkit
asiakkaan arvioijan roolista.

"Et asiakkaat heti sanoo, et tést
tulee hyvii palautetta. Eli sen kuulu
myo6s heti siind.” (opiskelija)
"Opiskelijoille palkitsevinta on se
asiakkaiden tyytyviisyys. He antaa
opiskelijoille mielelliin palautetta ja
yleensi se on kannustavaa.” (opettaja)

Fyysinen, sosiaalinen ja symbolinen
ympiristd muodostivat oppimisympiristd
-alakategorian. Seuraavassa opiskelijan
esimerkki sosiaaliseen ymparistdon kuu-
luvasta hyvisti ilmapiirista.

"Meidin ryhmién yhteistyd toimii
mielestini ihan hyvin. Se on sellasta,



Ylakategoria

Yrittajaméainen
yhteistoiminnallinen
oppiminen

Alakategoriat Kasiteluokat

Opiskelijan odotukset
oppiminen ja rooli

pehmea lasku

tavoitteet

oppiminen

ominaisuudet ja rooli

odotukset

Opettajan ohjaus

ja rooli
toiminnan siséltd
ominaisuudet ja rooli
ominaisuudet
Asiakkaan
toiminta
rooli
Oppimis- fyysinen
ymparisto
sosiaalinen
symbolinen

Ominaisuudet

posit, negat, ei odotuksia

perehdytys, alkujarjestelyt

tyon siséltd, ammatillinen
toiminta, oppiminen, yhteis-
ty0, tavotteiden laatu

tyon sisaltd, ammatillinen
toiminta, yrittajyys, yhteistyo,
itsearviointi

posit, negat piirteet, henkilo-
historia, oppimistapa, roolin-
otto, kokee helpoksi/vaike-
aksi

positiiviset

ohjaus, arviointi, tyéhon
perehdytys, organisointi,
kehittaminen, muu tyon

siséltd

ohjaava tyokaveri

ominaispiirteet

palveluiden kayttaja,
arvioija, tulotapa

tilat, laitteet, valineet

yhteistyd: verkosto, ilmapiiri,
tiimityo

yhteistyd: tydnjako, tydtahti,
tiedonkulku, yhteisarviointi,
reunaehdot

Kuvio 1. Ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan palvelutoimintaa kuvaava yrittajamainen
yhteistoiminnallinen oppiminen -ylakategoria, sen yhteydet alakategorioihin ja niitd kuvaaviin
kasiteluokkiin ja ominaisuuksiin (Asteljoki 2007).
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ettd kellekkaan ei tule sellasta oloa,
jos menee toisen kanssa tekeméiin,
ettd joudun tuon kanssa tekeméiin,
vaan se toimii ihan kaikkien kesken.
Tai ainakin itse olen saanut toimi-
maan sen kaikkien kesken niinku.
Kenen kanssa vaan oon tehny, ni ei
00 koskaan harmittanu ja ihan ryh-
man sisilld on tietyt kirjoittamatto-
mat pelisiinnoét, ettd tehdidn toiselle
vihin valmiiksi asioita ja sit toinen
taas tekee toisen puolesta.”

Aksiaalisessa koodauksessa verrattiin
kisitteiden vilisid suhteista ensin madril-
lisesti. Sen jilkeen etsittiin kisitteiden vi-
liset yhteydet. Lopuksi tarkasteltiin kisit-
teitd suhteessa kausaalisiin ehtoihin, kon-
tekstiin, viliin tuleviin ehtoihin, strate-
gioihin ja seurauksiin. Ohessa esimerkke-
ji alakategorioiden vilisestd yhteydesti:

Opiskelijan oppiminen ja rooli - opet-
tajan ohjaus ja rooli:

"Jos sanoo, et tii yritys kyl kaatuu,
jos se on niinku sun varassa tai jos
kaikki hoitas sen niin niinku sini. Se
on jo mun mielesti monelle semmo-
nen herite, et todellako.” (opettaja)

Opiskelijan oppiminen ja rooli -
asiakkaan toiminta:
"Jannittds. Onhan se jinnittivaa,
sit ku ne ekat potilaat tulee.”
(opettaja)

Opiskelijan oppiminen ja rooli - oppi-
misymparisto:

”Ja sit mi oon kauheen kaavoihin
kangistunu. M4 teen just niinku mi,
haluan tehtivin. Et jos mulla on joku
niytteenottopaikka, et sinne ei sit ku-
kaan muu mee. Se on sit mun paik-
ka.” (opiskelija)

Oppimisympiristd - opettajan ohjaus
ja rooli:
"Toisaalt oli helppo menni juttele-
maan opettajien kanssa.” (opiskelija)

Asiakkaan toiminta - opettajan ohjaus
ja rooli:

”Sit tietysti on jonkunverran tillas-
ta asiakkaitten, ne pysiyttid mut ja
haluaa jutella. Siti on ihmeteltivin
paljon, et asiakkaat haluu - vaikka
opiskelijat ohjaa heiti - ni he haluu
vihin muita asioita puhua. Se on siti
tietynlaista PR:44. Et mi en mee viuh-
toen sit siit ohi, jos joku haluaa jutel-
la.” (opettaja)

Asiakkaan toiminta - oppimisympi-
risto:

"Et kyl meil on niiku sil taval et
ku me alotetaan ni kyl niit aikoi on
heti sit, et kyl tinne piisee niinku
ihan sanottaan, jos ei samal viikol ni
seuraavalla. Ni sitte aina lopua kohti
meijin harjoittelu, ni sit alkaa tiyt-
tyd.” (opiskelija)

Kisitteiden vilisten suhteiden mo-
nentasoinen vertailu ja muistiinpanot
ydinkisitteen  loytimisessa.
Opiskelijan oppimiseen liittyvit ominai-
suudet ja yhteistydhon liittyvit asiat ilme-
nivit aineistossa vahvimpina. Oppimi-
seen liittyvit keskeisimmit ominaisuudet
tissd tutkimuksessa ovat tyon sisiltd, am-
matillinen toiminta, yrittijyys, itsear-
viointi, yhteisty® ja opiskelijan positiiviset
piirteet. Nama sisiltyvit edelli kisiteltyyn
yrittdjimiisen oppimisen teoriaan. Yh-
teistydohon liittyvit asiat, kuten verkosto,
ilmapiiri, tiimityd, tydnjako, tydtahti, tie-
donkulku, yhteisarviointi seki itsear-
viointi ja opiskelijan positiiviset piirteet si-
siltyvit yhteistoiminnallisen oppimisen
kisitteeseen. Jotkut kisitteet ovat paillek-

auttoivat
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kiisid ja kuuluvat sekd yrittdjimiiseen
etti yhteistoiminnalliseen oppimiseen,
joten tutkimuksen ydinkisitteeksi nimet-
tiin yrittdjimiinen yhteistoiminnallinen
oppiminen. Yrittijimiinen ja yhteistoi-
minnallinen oppiminen toteutuu, koska
palvellaan oikeita kouluun tulevia, palve-
lusta maksavia asiakkaita ja palveluita tar-
jotaan opettajan ohjauksessa yhteistydssi
eri tahojen kanssa.

Tutkimuksen viimeisessi vaiheessa pa-
lattiin uudelleen eldytymiskertomuksiin
ja ne kiytiin toiseen kertaan lipi deduk-
tiivisen sisillonanalyysin avulla. Nyt ker-
tomusten sisiltod tarkasteltiin tissi tutki-
muksessa esitetyn yrittdjimiisen yhteis-
toiminnallisen oppimisen teorian kautta.
Tamai analyysi vahvisti yrittdjiméiisen yh-
teistoiminnallisen oppimisen valintaa
ydinkasitteeksi. Kertomuksissa korostui
sisdinen yrittdjyys. Ohessa opiskelijan ja
opettajan sisdiseen yrittijyyteen liittyvii
positiivisten kertomusten kommentteja:

"Han my®s huomasi, etti aina ei
voi saavuttaa kaikkia tavoitteita,
mutta pidasia on se, ettd on yritta-
nyt.” (opiskelija)

”Kun huomasin opiskelijoiden in-
nostuneen, niin siitd tuli ikdan kuin
positiivinen  kierre, mika ruokki
itse itseddn.” (opettaja)

Ydinprosessin
hahmottuminen

Oppimisympiristén luominen on
sekd yhteistoiminnallisessa ettd yrittdja-
miisessd oppimisessa tirkedd. Toiminnan
perustana on yrittijimiistd ja yhteistoi-
minnallista toimintatapaa tukeva kult-
tuuri (Gibb 1993; Leppilampi 2002). Op-
pimisympéristdn luomiseen kuuluvat
tilat, vilineet, laitteet, kaikki alkujirjeste-
lyt ja toiminnan reunaehdot (lait, siddok-
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set, opetussuunnitelma, ammattikorkea-
koulun tuki).

Seki yhteistoiminnallisessa etti yritti-
jimiisessi oppimisessa korostuvat lim-
mittely- ja kokemusten _kartoittamisvaihe.
Lihinni teoriaosuudessa yrittdjimiisen
oppimisen projektimalliin liittyen yritti-
jimiisessd oppimisessa selvitetiin, millai-
set mahdollisuudet yksilolld/ryhmalld on
selviytyd oppimishaasteesta. Selvitetdin
vahvuudet ja heikkoudet. Ryhmin on
hyvi oppia tuntemaan toisensa hyvin,
koska yhteiset pelisiinnot luodaan jo toi-
minnan alussa. Tarkeii on siis oppia tun-
temaan omia ja toisten positiivisia ja ne-
gatiivisia henkilokohtaisia ominaisuuksia
(Leppilampi 2002; Gibb 1993). Tdmin
tutkimuksen oppimisympiristd -katego-
rian monipuolinen yhteistyd verkostoi-
neen, tiimitdineen, ilmapiireineen, tydn-
jakoineen, tydtahteineen ja tiedonkulkui-
neen seki opiskelijan oppiminen ja rooli
kategorian erilaiset odotukset, perehdy-
tys, aikaisemmat kokemukset ja aikaisem-
pi osaaminen seki oppimistapa ja koettu
rooli liittyvit limmittelyyn ja kokemusten
kartoittamiseen. Tdmin toiminnan avul-
la opiskelijat saavat ensimmaiset oppimis-
kokemuksensa ja he motivoituvat oppi-
miseen.

Tavoitteet midritelldin seki yhteistoi-
minnallisessa ettd yrittijimaiisessd oppi-
misessa. Yhteiset tavoitteet ovat reflek-
toinnin pohja. Omia tai yhteisii tavoittei-
ta tehddin tyon sisiltéon, oppimiseen,
ammatilliseen toimintaan ja yhteistyohon
liittyen. Yhteistoiminnallisessa opiskelu-
vaiheessa ryhmin jisenten keskiniinen
riippuvuus korostuu, ryhmin jisenilld on
yksiléllinen ja kollektiivinen vastuu toi-
sistaan. Harjoitellaan vuorovaikutusta ja
sosiaalisia taitoja sekd oppimisen ja ryh-
min toiminnan arviointia. Oppimistilan-
teet on jérjestetty niin, etti jokainen opis-



kelija on vastuussa omasta ja muiden op-
pimisesta (Leppilampi 2002). Tamin tut-
kimuksen kategorioista oppimisympéris-
t6on kuuluvat ominaisuudet liittyvit jil-
leen tihin. Luodaan verkostoa, tehdain
tiimityoti, jolloin ilmapiiri, tydnjako ja
tydtahti tiedonkulkuineen ja yhteisar-
viointeineen on tirkedi. Yhteistoimin-
nallisen ja yrittijimiisen oppimisen avul-
la opitaan tydn sisiltdjd, ammatillista toi-
mintaa, yhteistyoti, yrittijyytti ja arvioin-
tia. Keskeisid ovat yrittijiméiisen oppimi-
sen ongelmanratkaisuun, luovuuteen,
suostutteluun, suunnitteluun, neuvotte-
luun ja paitoksentekoon liittyvit taidot.
Toimitaan itseniisesti, mutta yhteistoi-
minnallisesti. Otetaan harkittuja riskeji ja
kestetiin epivarmuutta. Etsitiin mah-
dollisuuksia ja tartutaan niihin. Myos

tissd vaiheessa opiskelijoiden henkilo-
kohtaiset ominaisuudet ovat tirkeiti. Pal-
velutoiminnassa palvellaan hyvin erilaisia
ja eri tavoin palvelutoimintaan tulleita
asiakkaita. Asiakkaat
omalta osaltaan yrittdjimiisen yhteistoi-
minnallisen oppimisen.

mahdollistavat

Oppimiskokemuksien ~ jakaminen
(reflektio) luo perustan uuden tiedon ra-
kentamiseen (Leppilampi 2002). ”Vapaa-
matkustajuus” ei onnistu, kun kaikilla on
yhteisollisesti vastuu oppimisesta. Arvioi-
daan yhteisten tavoitteiden saavuttamista
ja tehdidin johtopéitdksia omasta ja mui-
den oppimisesta seki suunnitellaan seu-
raavia yhteisii erilaisten asiakkaiden ti-
lauksia. Jokainen yhteinen tilaus antaa
uuden kokemuksen, jota voidaan hyo-

Verkosto
Tiimityd
limapiiri

Tyonjako
Tyotahti

Opettaja
Ohjaus
Tuki
Arviointi

OPISKELIJA
Odotukset
Tavoitteet
Perehdytys

Aik. kokemukset
Aik. osaaminen
Ominaisuudet

MENETELMA
Yrittajamainen

oppiminen

YRITTAJAMAISTA JA YHTEISTOIMINNALLISTA TOIMINTATAPAA TUKEVA KULTTUURI

Yhteistyd

Tiedonkulku
Yhteisarviointi

Oppimisprosessi

yhteistoiminnallinen

Asiakas
Erilaisia
tarpeita
Arviointi

N E N

OPPIMINEN

Tyon sisallot

Ammatillisuus
Yrittajyys
Yhteistyo
Arviointi

Kokemuksellinen

TTAM

Yrittdjyytta ja yhteistoiminnallista oppimista tukeva oppimisymparisto:
ammattikorkeakoulun tuki, fyysinen ymparisto, lait, saadokset, OPS, alkujarjestelyt

K E H

Kuvio 2. Ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysala palvelutoiminnan ydinprosessi
(Astelioki 2007).
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dyntii seuraavassa tilauksessa. Asiakas on
tirked myds siksi, ettd hin tuo tilauksen ja
antaa projektille alkusysiyksen. Projektit
siis tapahtuvat aidossa ympéristossa.
Opettaja toimii tukena ja ohjaajana. Hin
luo ympiristd4 ja toimii viimeiseni vas-
tuunkantajan, jollaista tukea ei enii val-
miilla yrittijalld ole. Oppimisprosessi, op-
pimisympéristd ja kulttuuri kehittyvit,
koska opiskelijat, opettajat ja asiakkaat ar-
vioivat toimintaa. Myds kulttuurissa ja
ympiristossi tapahtuvat muutokset kehit-
tivit oppimisprosessia. Analyysin tulok-
sena sosiaali- ja terveysalan palvelutoi-
minnan ydinprosessi esitetdin kuviossa 2.
Se on samalla koko tutkimuksen keskei-
nen tulos.

Ydinprosessin mukaan oppimispro-
sessi on sosiaali- ja terveysalan palvelutoi-
minnan ohjatun harjoittelun ydin. Opis-
kelija tulee palvelutoimintaan positiivisin
tai negatiivisin odotuksin tai hinelli ei
ole odotuksia. Hinelld on aikaisempaa
eliminkokemusta tai koulutuksen tuo-
maa kokemusta ja osaamista. Hinelld on
henkildkohtaisia positiivisia tai negatiivi-
sia ominaisuuksia. Opiskelija tekee omia
ja muiden opiskelijoiden kanssa yhteisii
tavoitteita tyon sisillostd, ammatillisesta
toiminnasta ja yhteistydsti. Opettaja tai
muut opiskelijat tekevit erilaisia alkujir-
jestelyja ja perehdyttivit opiskelijoita.
Opiskelija oppii kokemuksensa kautta
(tekemilld) yrittdjimiisen yhteistoimin-
nallisen oppimisen avulla tyon sisiltsja,
ammatillisuutta, yrittdjyytti, yhteistyoti ja
itse-, vertais- ja yhteisarviointia. Oppimi-
nen jatkuu harjoittelun jilkeen niiden ko-
kemusten ja osaamisen turvin, joita pal-
velutoiminnassa on opittu.

Opettaja toimii pédasiassa ohjaajana,
tukijana ja arvioijana. Hin myds organi-
soi ja kehittii toimintaa luomalla omalta
osaltaan yrittijyyttd ja yhteistoiminnallis-

60

ta oppimista tukevan oppimisympariston.
Asiakkailla on erilaisia tarpeita, he ovat
ominaisuuksiltaan erilaisia ja he padtyvit
palvelutoiminnan asiakkaiksi eri tavoin.
He ovat palveluiden kiyttijii ja myos
omalta osaltaan arvioivat opiskelijoiden
toimintaa (ks. Walters 2006). Opiskelijat
tekeviit yhteistydtd monien ihmisten kans-
sa (verkosto). He tekevit keskendin tiimi-
tyotid, jossa hyvi ilmapiiri on tirkei. He
jakavat keskeniin tyot. Tydtahti on jos-
kus liian kiireinen ja tiedonkulussa on
joskus ongelmia. Toiminta perustuu pal-
velutoimintaa ohjaaviin siadoksiin ja asia-
kirjoihin, opetussuunnitelmaan ja am-
mattikorkeakoulunkoulun tukeen. Toi-
mintaa kehitetiin jatkuvan reflektoinnin
avulla ja toiminta tapahtuu yrittdjimaisti
ja yhteistoiminnallista oppimista tukevas-
sa oppimiskulttuurissa.

Keskeisiksi palvelutoiminnan ohjatun
harjoittelun kehittimiskohteiksi koettiin
timin tutkimuksen mukaan opiskelijoi-
den ammatillisuuden tukeminen (esim.
moniammatillisuus), opettajan ohjauksen
ja arvioinnin kehittiminen seki asiakas-
palveluun ja toiminnan organisointiin
liittyvien asioiden kehittiminen (ks. Val-
kama 2005, 41-41). Kehittimiskohteiden
léytiminen ja niihin vastaaminen ovat
tirkeitd edellytyksii yrittdjimiisen yhteis-
toiminnallisen oppimisen toteutumiselle.

Pohdintaa

alvelutoiminnassa suoritettu ohjattu
Pharjoittelu eroaa muusta harjoitte-

lusta ja opetuksesta, koska opiskeli-
jan, opettajan ja asiakkaan roolit ovat eri-
laisia. Yhteinen yrittiminen vaikuttaa siis
tydnkuvaan ja rooleihin. Konstruktivismi
- erityisesti sosiaalinen konstruktivismi -
luo viitekehyksen seki yrittijimiisen yh-
teistoiminnallisuuden kisitteelle
koko palvelutoiminnan ydinprosessille.
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Kokemuksellinen, kontekstuaalinen ja on-
gelmaperustainen oppiminen seki pro-
jektioppiminen painottuvat. Samoin yh-
teisollisyys, yhteistoiminnallisuus ja yhtei-
nen dialogi ovat keskeisid. Opiskelijan
oma tieto ja kokemus muuttuvat, kun hin
saa uusia kokemuksia ja keskustelee avoi-
messa dialogissa muiden kanssa. Opiske-
lijat kartuttavat yhdessi monipuolisesti
ammatillista osaamistaan. Oppiminen on
tavoitteellista, tilannesidonnaista
(situated learning), ristiriitojen kohtaa-
mista, itseohjautuvaa ja vuorovaikutuksel-
lista toimintaa. Tieto rakentuu jakamalla
ja tyostimilld sitd muiden kanssa (ks. Les-
kinen 1999, 102-103; Lave & Wenger
1991, 29-31).

Tédmin tutkimuksen mukaan ohjattu
harjoittelu palvelutoiminnassa merkitsee
opiskelijoille siti, ettd he saavat kokemuk-
sensa kautta oppia yhteistoiminnallisesti
ja yrittdjimaiisesti tulevan tyonsi sisiltdja,
ammatillista kiyttdytymisti, yrittdjyytti,
yhteistyoti ja arviointia. Opiskelija on ak-
tiivinen, itseohjautuva ja hiin saa vastuuta.
Opettajalle palvelutoiminnassa tydskente-
ly merkitsee ohjaajan, tukijan ja arvioijan
roolia. Hin luo my®s omalta osaltaan yrit-
tijimiisen yhteistoiminnallisen ympéris-
ton. Asiakkaalle palvelutoiminta merkit-
see laadukkaita edulliseen hintaan saata-
via palveluita. Opiskelijat, opettajat ja
asiakkaat kehittivit toimintaa yhdessi.
Yrittijimaiistd yhteistoiminnallista toi-
mintatapaa tukeva kulttuuri ja ympéristd
luo puitteet toiminnalle. Toiminta tuo vai-

kuttavuutta ja nikyvyytti koko ammatti-
korkeakoululle.

Yrittijyyden oppiminen ja opettami-
nen on todettu melko vaikeaksi alueeksi.
Joskus jopa ajateltiin, ettei yrittdjyytti voi
opettaa (Paasio & Nurmi 2006, 40). Pal-
velutoiminta antaa kuitenkin hyvit puit-
teet yrittdjyyden oppimiselle. Yrittdjaimai-
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sen yhteistoiminnallisen oppimisen estei-
ni ovat usein koulun toiminnalliset ra-
kenteet ja opetussuunnitelman joustamat-
tomuus. Koulun ulkopuolinen maailma
(asiakas) ei odota sopivaa hetkei projektin
toteuttamiseksi. Tarvitaan my®s ainerajoja
ylittivii projekteja ja mahdollisuutta
tehda yhteistyoti erilaisten ihmisten kans-
sa (Niemi 1998, 46). Palvelutoiminnassa
tapahtuvassa ohjatussa harjoittelussa pys-
tytdin opetussuunnitelman puitteissa rea-
goimaan asiakkaan tarpeisiin nopeasti. Ai-
nerajat hiviivit ja oppiminen tapahtuu
todellisissa tilanteissa. Niin oppimisen
siirtovaikutus (transfer) on suuri. Olisikin
mielenkiintoista tutkia, kuinka suuri.

Kasvatustieteellinen tutkimus yrittdja-
maiisen oppimisen dynamiikasta on vasta
alussa. Keskustelua on jonkin verran kiyty
taloustieteen ja tekniikan aloilla. Yrittdja-
miisen oppimisen ja yhteistoiminnallisen
oppimisen nikeminen yhdessi on vasta al-
kutaipaleillaan. Yhteistoiminnallinen op-
piminen otettiin kokoavana kisitteeni
kiyttdon vasta vuonna 1979 ja Suomeen
se levisi vasta 1990-luvun alussa. Yrittd-
jyyskasvatuskeskustelu on alkanut 1970-
luvulla ja se on voimistunut vasta 2000-lu-
vulle tultaessa. Tulevaisuuden tieteiden
vilinen laajempi vuorovaikutus auttaa
yrittijyyden ja kasvatuksen kisitteiden in-
tegraatiota (Kyro 2005, 181, 202; Koho-
nen 2002, 358). On etuoikeutettua olla
tissd keskustelussa mukana.
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ohtamisen opiskelussa tarvi-
taan uusia tyokaluja
(Mintzberg  2004).
tarve on tiedostettu myds
suomalaisissa ammattikor-
keakouluissa. Johtaminen on
monimutkainen ja moninai-
nen ilmi®, josta on vaikea
saada teoreettista otetta. Teorianmuodos-
tus on yhi vaatimattomalla tasolla ja pe-
ruskisitteistd tismentymitdon (Wahlgrén
2000). Opettajille ja opiskelijoille ilmién
kisitteellinen monimuotoisuus on suuri
haaste, vaikkei teorian, oppien tai jirjes-
telmien hallinta vieli teekién johtajaa. Pi-
kemminkin piinvastoin: monen mielesti
kiytintd on johtajan paras opettaja. Joh-
tamisen monimuotoisuus ilmenee myds

Tama

kiytinnossd. Valmiita resepteji ja yhti oi-
keaa tapaa ei ole, vaan johtaja tarvitsee ar-
kitydssddn tietoja, taitoja ja kokemusta,
dynaamista oppimista, sopivassa suhtees-

sa (Mintzberg 2004).

Miten johtamisen kiytintod voitaisiin
sitten oppia! Ammattikorkeakoulukon-
tekstissa kiytinnon johtamisosaamisen
edistiminen on ensisijainen tavoite,
koska ammattikorkeakoulut painottavat
opetuksessaan kiytintdd ja tydelimaival-
miuksia. Siksi oppimisen keski®dn nou-
sevat johtamisen arjen ymmirtiminen ja
opiskelijan kyky suoriutua esimiestyén
keskeisisti tehtivisti. Johtamisen opetta-
jien pohdittavaksi ja testattavaksi jad se,
millaisilla sisallollisilli painotuksilla ja pe-



dagogisilla valinnoilla nimai tavoitteet voi-
daan parhaiten saavuttaa.

Henkildstojohtaminen on olennai-
nen osa jokaisen esimiehen tyota (Hales
1986; Larsen & Brewster 2003; Jirvinen
2005). Henkildstdjohtamisella taas on
ratkaiseva merkitys yritysten ja organisaa-
tioiden menestymiselle (Sydinmaanlakka
2004), koska organisaatiot koostuvat ih-
misisti ja siksi muovautuvat jatkuvasti in-
himillisen vuorovaikutuksen kautta.

Henkilostojohtamisen kisite on va-
kiintumaton (Ferris, Hall, Royle & Mar-
tocchio 2004). Liikkeenjohdon tutkimus-
kentissi henkilostdjohtaminen on perin-
teisesti jaettu kolmeen osa-alueeseen: joh-
tajuuteen, tydelimisuhteiden hoitami-
seen ja henkildstévoimavarojen johtami-
seen (Strommer 1999, 12). Esimichet ki-
sittelevit paivittiin henkildstdjohtamisen
piiriin kuuluvia kysymyksii ja tekevit
henkilostod koskevia paitdksii. Monissa
organisaatioissa myos suorituksen, osaa-
misen ja muutoksen johtaminen kuulu-
vat linjaesimiehen tehtiviin (Viitala
2005). Téten osa esimiehen henkilosto-
johtamisen tyotehtivisti on luonteeltaan
pragmaattisia ja rutiininomaisia tulipalon
sammuttamisia, osa taas hyvin haasteelli-
sia ja tulevaisuutta luotaavia.

Tissi artikkelissa tarkastellaan ongel-
maperustaisen oppimisen (Problem-
Based Learning, PBL) henkildstdjohtami-
sen oppimiseen ja esimiestydhén tarjoa-
mia vélineitd. PBL ymmirretiin tarkaste-
lussa ensisijaisesti oppimiskisitysti ja toi-
mintatapoja muuttavana ajattelutapana
(Boud & Feletti 1999). Ongelmaperustai-
sen oppimisen perusolettamus on, etti
oppimista tapahtuu, kun aktiiviset ja itse-
niiset oppijat ratkaisevat yhdessa ongel-
mia seki reflektoivat oman ajattelunsa ja
toimintansa taustauskomuksia ja -oletta-
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muksia. Henkilokohtaisen tiedon ja ym-
mirryksen konstruoinnissa tarvitaan li-
siksi ilmidti kuvaavien teoreettisten seli-

tysten pohdintaa (Boud 1985).

Artikkelin alussa esitetddn kirjalli-
suustarkasteluun perustuvia argumentte-
ja sille, miksi ongelmaperustainen oppi-
minen sopii henkiléstdjohtamisen oppi-
miseen. Tamin jilkeen kuvataan, miten
sitd on sovellettu Jyviskylin ammattikor-
keakoulun liiketalouden koulutusohjel-
man henkildstdjohtamisen ammattiopin-
tojaksolla. Lisiksi kerrotaan, miten opin-
tojaksolle osallistuneiden opiskelijoiden
nikemyksii on tutkittu, ja esitellisin
timin teemahaastatteluilla kerityn ai-
neiston avulla saatuja tutkimustuloksia.
Lopuksi pohditaan ongelmaperustaisen
oppimisen mahdollisuuksia ja rajoitteita.

Ongelmaperustainen
oppiminen ja henkilosto-
johtaminen

ohtamiskirjallisuuteen perehtyminen,

ongelmaperustaista oppimista kisitte-

levin kirjallisuuden tarkastelu ja arki-
piivin havaintojen pohdinta ovat yhdessi
synnyttineet lihtokohtaolettamuksen,
jonka mukaan johtamista yleisesti, ja hen-
kilostojohtamista erityisesti, seki esimie-
hen tydtehtivia voitaisiin luontevasti li-
hestyi ongelmaperustaisen oppimisen
keinoin. Yhdistivii tekijoitd, yhtildisyyk-
sid ja analogioita ldytyy runsaasti.

Ongelmaperustainen oppiminen lih-
tee liikkeelle ongelmasta, ei sisillostd, ja
sen yksi keskeinen tavoite on edistii opis-
kelijoiden ongelmanratkaisutaitoa. Myos
kaikki esimiehet tarvitsevat tydssiin luo-
vaa ongelmanratkaisutaitoa, silli johtajat
ovat ongelmanratkaisijoita (Hales, 1986,
104; Mintzberg 2004). 'Ongelma’ ja sen

ratkaisu on tdssi yhteydessi, ts. johtamis-



tutkimuksessa ja ongelmaperustaisessa
oppimisessa, ymmirrettivi viljisti. Titen
esimerkiksi tilannetta, jossa johtajalla on
useita eri mahdollisuuksia toimia tai tar-
vitaan pitevi analyysi, voidaan Barrowsia
(2002, 3) mukaillen pitid ongelmana.
Ongelmien luonne vaihtelee eri johta-
mistasoilla, erityyppisissi johtamistehti-
vissi ja erilaisissa konteksteissa. Osa on-
gelmista on helppo ratkaista, toisia on vai-
kea edes hahmottaa. Esimerkiksi strate-
giatyd sisiltdd monimutkaista, luovaa on-
gelmanratkaisua, jossa tarvitaan meta-
kognitiivisia tietoja ja taitoja (Gijselaers
1996; Carneiro 2004), kun taas monet
operatiivisista ongelmista ovat ratkaista-
vissa terveelli maalaisjirjelld ja riittivilld
sosiaalisilla taidoilla.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa ei
rajoituta yhteen oppiaineeseen tai tie-
teenalaan. Tutorryhmissi ja yksin tyds-
kennellessiin opiskelijat tunnistavat itse
ongelman, etsiviit tarvittavan informaa-
tion ja konstruoivat yhdessi ongelman-
ratkaisussa tarvittavaa tietoa. Sama moni-
alainen lihestymistapa pitee esimiesty®-
hon: ongelmatilanteissa johtajat arvioivat
ja yhdistelevit eri lihteistd perdisin olevaa
informaatiota, tietimysti, osaamista ja in-
tuitiota kyetikseen rakentamaan holisti-
sen nikemyksen (Bridges 1992). Henki-
lostdjohtamisen oppimisessa ja arjessa
monitieteinen lihestyminen on vilttimi-
ton, silld henkilostdjohtaminen on synty-
nyt usean eri tieteenalan (ml. psykologia,
sosiologia, taloustiede, johtamis- ja orga-
nisaatioteoria) kisitteellisestd, empiirises-
ti ja kiytinnollisestd leikkausalasta

(Ferris ym. 2004, 231).

Ongelmaperustainen oppiminen poh-
jautuu ajatukselle oppimisen konteks-
tuaalisuudesta, tilannesidonnaisuudesta.
Téten oppimisprosessi, kuten my®s johta-

minen (Hersey & Blanchard 1969), on
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aina sidoksissa siihen tilanteeseen, jossa
se tapahtuu. Oppijan tai johtajan oma
toiminta ja kokemus sekid kokemusta
muokkaava ympiristd merkityksineen
luovat taustaa ja ennakoivat tulevaa. Glo-
baalissa taloudessa tilanteet monimut-
kaistuvat. Siksi opiskelijoiden pitdisi ym-
mirtid, mitd johtaminen nopeasti muut-
tuvassa globaalissa kontekstissa merkitsee,
oppia kestimiin monimutkaisuutta ja
tarttumaan uusiin mahdollisuuksiin.
Henkilostojohtamisen arkitydssd ovat
viime aikoina korostuneet toimintojen ul-
koistamiseen ja sopeuttamistarpeeseen
liittyvit haasteet. Nissi vastuullisissa paa-
toksentekotilanteissa pitiisi esimiesten
kyeti toimimaan eettisesti ja huolehti-
maan tyontekijdoiden motivaatiosta.

Oppiminen alkaa kokemuksesta,
mutta myos tuottaa kokemusta (Dewey
1938). Vastaavasti voidaan todeta, ettd
johtaja tarvitsee kokemusta oppiakseen
johtamista ja johtaminen kartuttaa koke-
musta. Molemmissa tapauksissa reflek-
tiolla on keskeinen merkitys. Opiskelijoil-
la on yleensi vihin, jos lainkaan, koke-
musta esimiestydsti. Sen sijaan useimmat
ovat toimineet tydntekijoini. Henkilosto-
johtamisen oppimisessa timi tyontekija-
ni hankittu kokemus on erityisen arvo-
kasta, koska henkildstdjohtamisessa on
kysymys ihmisten johtamisesta, ts. johta-
juudesta ja ihmisten tydn johtamisesta
(Wahlgrén 2005). Ongelmaperustaisessa
oppimisessa opiskelijat voivat lisiksi hyo-
dyntii myds muiden opiskelijoiden koke-
muksia tietimysti rakentaessaan (Poikela
& Nummenmaa 2002). Niin oppiminen
voidaan helposti kytkei tydelimin au-
tenttisiin tilanteisiin ja tuottaa uutta ko-
kemusta.

PBL edistid myos tydelimin tarvitse-
mia kompetensseja. Globalisaatio ja
uudet teknologiat vaativat uusia kompe-



tensseja niin johtajilta kuin johtajiksi
opiskeleviltakin (Ruohotie & Honka
2003). Kukaan ei ole koskaan valmis. Tie-
don nopea lisdsintyminen ja globaalin tie-
don ulottuminen kaikkialle korostavat
ymmirtimisen merkitystd, tiedon nopea
vanheneminen taas puhuu elinikiisen
oppimisen puolesta (Viitala 2005). Kes-
keiseksi niyttiisi muodostuvan oppimi-
sen ja tiedonhallinnan taito. Myds ver-
kostojen ja tiedon lihteiden hallinnan,
intuition ja heikkojen signaalien merkitys
kasvaa.

Opintojakson toteutustapa
ngelmaperustaista oppimista so-
henkildstdjohtamisen

O opintojakso toteutettiin liiketalou-

den koulutusohjelmassa. Opintojakson
tavoitteena oli syventdi henkildstdjohta-
misen ymmirtimisti, ja se oli tarkoitettu
kolmannen vuosikurssin opiskelijoille.
Opintojakson laajuus oli 4,5 ECTS:ii.
Kaikki opiskelijat olivat aiemmin suorit-
taneet pakollisen henkildstdjohtamisen
perusopintomoduulin, johon oli integ-
roitu henkildstdhallinnon, palkkahallin-
non, tydoikeuden ja viestinnin perusteet.
Monet olivat lisiksi osallistuneet muille
johtamisen ammattiopintojaksoille. Muu-
tama heisti oli myos ollut mukana aiem-
massa ongelmaperustaista oppimista so-
veltaneessa toteutuksessa.

veltava

Opintokokonaisuus kisitti kuusi luen-
totuntia, tutorryhmitydskentelyi (nelji
tuntia/viikko viiden viikon aikana, yh-
teensi 20 tuntia), kaksi vierailijaluennoit-
sijan pitimii luentoa ja tentin. Kontakti-
opetuksen miird oli 32 tuntia. Kahdek-
san viikon aikana ratkaistiin viisi ongel-
maa. Relevanttien ongelmien valitsemi-
seksi opettaja konsultoi kahta tunnettua
globaalissa yrityksessi tydskentelevia HR-
asiantuntijaa. He esittivit nikemyksensi
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siitd, millaista ydinosaamista henkildsto-
johtamisen ammattilaiset ja linjajohtajat
tarvitsevat. Niitd listauksia ja omaa ym-
mirrystiin yhdistien opettaja yritti ra-
kentaa ongelmia, jotka kattaisivat rele-
vantit asiat ja kisitteet. Koska kaikki tra-
denomit eivit tule tydskentelemiin suur-
yrityksissi, otettiin suunnittelussa huomi-
oon myds pkeyritysten tarpeet. Vierailija-
luennoitsijoiden avulla pyrittiin lisiksi
paikkaamaan oppimistehtiviin mahdolli-
sesti jadvid aukkoja.

Ongelmien ja triggereiden, eli tapaus-
ten, luonne vaihteli. Ensimmaiinen kisit-
teli rekrytointia. Seuraavan aiheena oli lii-
ketoiminnan supistamisesta johtuva ir-
tisanomistarve. Kolmas tapaus kisitteli
johtajuutta ja neljis suorituksen johta-
mista. Viimeisessd paneuduttiin Eteli-
Amerikassa toimivan expatriaatin tilan-
teeseen. Opettaja kirjoitti itse kolme on-
gelmaa, yksi triggereistii oli sanomalehti-
artikkeli ja yksi muokattu englanninkieli-
sestd henkildstdjohtamisen oppikirjasta.

Opettaja muodosti viisi kuuden hen-
gen tutorryhmii. Ryhmit tydskentelivit
itsendisesti. Ryhmit saivat ongelmansa
maanantaina. Avausistunnon aikana
kukin ryhmi asetti omat oppimistavoit-
teensa. Palaverista laaditut muistiot pa-
lautettiin opettajalle, joka antoi vilitto-
miisti palautetta, mikili oppimistehtivin
muotoilua piti tarkentaa. Informaation
hankinnassa opiskelijat kiyttivit apuna
Internetid, kirjallisuutta ja ammattilehtii.
Osa etsi lisitietoa suoraan yritysjohtajilta.
Ratkaisut esitettiin torstaisin. Ryhmit pa-
lauttivat raporttinsa ennen esitysti verk-
koon, jossa ne olivat kaikkien luettavissa.
Jokainen ryhmi piti vuorollaan myos
suullisen esityksen. Esitykset olivat poik-
keuksetta korkeatasoisia: ratkaisujen ha-
vainnollistamisessa kéytettiin apuna mm.
videoita ja roolileikkeji. Kunkin esityksen



jilkeen yleiso esitti lisikysymyksid, toi esil-
le eridvii nikokulmia ja antoi vertaispa-
lautetta. Nimi keskustelut osoittautuivat
erinomaisiksi oppimispaikoiksi.

Opintojaksolla hyddynnettiin  myds
verkko-oppimista. Niin opiskelijoille tar-
jottiin mahdollisuus tydskennelld virtuaa-
litiimissa. Alustana kéytettiin Generation
(R5) -oppimisalustaa. Monet opiskelijois-
ta kéyttivit ensimmaiisen kerran verkko-
ympiristdd oppimiskeskusteluihin ja ra-
porttien jakamiseen. Kaikki opintojakson
suorittamiseen liittyvi materiaali oli saa-
tavilla verkossa. Yhteisen tilan lisiksi jo-
kaisella tutorryhmilli oli kiytdssdin oma
tyotila. Lisiksi opiskelijat pitivit henkilo-
kohtaista oppimispiivikirjaa, jossa he ref-
lektoivat omaa oppimistaan ja oman ryh-
méinsa toimintaa.

"Kun aloitat tyot, sinulla on
tarvittava osaaminen ja
itseluottamus”

utkimusaineisto keriittiin teema-
Thaastattelulla. Teemahaastatteluun

paadyttiin, koska se tarjoaa haasta-
teltaville mahdollisuuden ilmaista vapaas-
ti omia kokemuksiaan ja nikemyksifin.
Haastateltavia oli 24 ja he jaivit tutkijalle
anonyymeiksi, koska aineistonkeruusta
vastasivat kahden Kvalitatiiviset tutki-
musmenetelmiit -opintojakson opiskeli-
jat. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroi-
tiin. Sen jélkeen tutkija perehtyi huolelli-
sesti tekstiin. Tutkimuksen kannalta tir-
keimpii esille nousevia teemoja ryhmitel-
tiin ja nimettiin uudelleen, jotta opiskeli-
joiden &ini tai ddnet vilittyisivit parem-
min. Opintojaksosta kerittiin palautetta
my6s kyselylomakkeella.

Tutkimusaineiston avulla arvioitiin
ongelmaperustaisen oppimisen toimi-
vuutta kahdesta nikokulmasta: 1) miten
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PBL edistii johtamisen, ja erityisesti hen-
kilostojohtamisen, ymmértimisti seki 2)
millaisia valmiuksia PBL antaa opiskeli-
joille henkildstdjohtamisen ongelmien
ratkaisuun.

Seuraavaksi esitelliin opiskelijoiden
nikemyksiin perustuvia tutkimustuloksia.
Tarkoituksena ei ole pyrkii yleistimiin
opiskelijoiden nikemyksii vaan kuvata
heidin kokemuksiaan (Bogdan & Taylor
1975). PBL:n keskeisisti vahvuuksista ja
vaatimuksista haastatellut olivat kuiten-
kin varsin yksimielisii. Tekstissd kiytetyt
lainaukset ovat periisin haastatteluaineis-
tosta.

"Jos tiimi on hyvd, on PBL
paljon tehokkaampaa kuin
perinteinen tyyli”

BL edistii yhteistydtaitoja ja kriittis-
Ptii ajattelua. Useimmat haastatelta-

vista katsoivat, etti tyoskentely an-
netussa ryhmissd edistid parhaiten yh-
teistydn oppimista ja sosiaalisia taitoja.
Vieraiden henkildiden kanssa tydskente-
leminen avaa myés uusia nikokulmia ja
mahdollistaa uuden ymmarryksen luomi-
sen. "Hyviissi tiimissi on erilaisia ihmisii.
Se (ryhm4) avaa silmisi ja laajentaa niko-
kulmaasi.” Tutorryhmi voi haastateltujen
mukaan my6s edistdd luovuutta ja kriit-
tistd ajattelua. "Opit ajattelemaan, ky-
seenalaistamaan omia ennakkokisityksii-
si, kun huomaat, etti jotkut ihmiset ni-
kevit ko. asiat eri lailla.” Lisiksi ryhmi
auttaa silloin, kun on tehtivi vaikeita
pidtoksii.

Yhteistydn tekeminen ei kuitenkaan
aina ole opiskelijoille helppoa. Yksi tu-
torryhmista kirsi sisisisti ristiriidoista ja
"riiteli koko ajan”. T4sti syysti useimmat
oppimistehtivit tehtiin itseniisesti. Ryh-
min esittimit ratkaisut olivat epijoh-



donmukaisia ja arvosanat selviisti muita
ryhmii huonommat. Kaksi ryhmin jise-
nistd piti kiytettyd ryhmianmuodostusta-
paa epireiluna. Muutkaan ryhmin jise-
net eivit olleet tyytyviisid, mutta heidin
nikemyksensi oli: "tydpaikallakaan et voi
valita tydkavereitasi”. Ndiden opiskelijoi-
den mielesti tilanne tarjosi autenttisia
mahdollisuuksia harjoitella muihin vai-
kuttamista, johtajuutta. Kaikki haastatel-
tavat korostivat sifintdjen ja toisten kun-
nioittamisen merkitysti. Monien mielesti
ihanteellinen tutorryhmikoko olisi nelji,
koska suurempiin ryhmiin ilmaantuu
yleensi vapaamatkustajia.
"PBL tarjoaa hyvat vélineet
oppimaan oppimiseen”
ngelmaperustainen  oppiminen
Oparantaa huomattavasti opiskeli-

joiden ongelmanratkaisutaitoja.
Monien opiskelijoiden mielestd nima tai-
dot voivat tulevaisuudessa olla heidin tir-
kein piiomansa. "Se on ehdottomasti
kaikkein tirkeintd, mitd olen tailla (am-
mattikorkeakoulussa) oppinut”. Ongel-
mien méidrittiminen, oppimispddmai-
rien asettaminen ja oppimisstrategian va-
linta ilman opettajan apua koettiin kui-
tenkin myds pelottavaksi. Osa opiskeli-
joista olisikin tarvinnut enemmin ohjeita
alusta alkaen. Muutama haastatelluista
kyseenalaisti opettajan uuden roolin ko-
konaan kysymalli: "Misti heille nyt mak-
setaan!”. Toiset olivat pahoillaan siiti, et-

teivit entiseen tapaan kyenneet hyddyn-
timiin opettajien kokemusta.

Monitieteiset ongelmat koettiin vaati-
viksi, mutta palkitseviksi. Autenttiset on-
gelmat olivat opiskelijoiden mielestd
hyvin oppimisen edellytys. Ongelmien
ratkaisussa haastatellut kokivat tarvitse-
vansa uudenlaista tiedon etsintii ja pro-
sessointia. Osa opiskelijoista kiytti tie-
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donhaussa ja ratkaisun vahvistamisessa
apuna henkildkohtaisia verkostojaan.
Yksi haastatelluista koki, ettd "Henki-
lostdjohtamisen ongelmat ovat liian
kompleksisia ratkaistavaksi. Niisti on
mahdoton saada otetta.” Haastattelussa
kivi kuitenkin ilmi, etti ko. opiskelija ei
sdannollisesti osallistunut ryhméinsi ta-
paamisiin eiki luennoille.

Monien haastateltujen mielesti ter-
veen jirjen ja psykologian kiyttd helpot-
tavat merkittivisti ongelmien ratkaisua.
Ongelmat ja tapaukset tarjosivat opiskeli-
joille myds erinomaisen mahdollisuuden
integroida teoriaa ja kiytintdi. "Teorioi-
den soveltaminen on parasta: sinun tiy-
tyy harkita eri vaihtoehtoja ja arvioida,
toimivatko ne vai eivit.”

Useimmat opiskelijoista korostivat,
ettd PBL antaa heille vastuun omasta op-
pimisestaan. "Minulla on lupa ajatella,
lupa kyseenalaistaa ja lupa kiyttid aivoja-
ni”. Oma-aloitteisuus ja omatoimisuus
olivat pidjoukon mielesta tervetulleita,
mutta joissakin vastaajissa ongelmaperus-
tainen oppiminen heritti myds ahdistus-
ta. "Perinteisessi toteutuksessa voin aina
pyytii apua opettajalta. Tarvitsen teoriaa
ja selkeiti tehtivid!” Vastuun koettiin tuo-
van my0ds enemmdin vapautta padttdi,
miti ja miten selvittdi, mutta toisaalta jot-
kut kokivat sen my®s rajoittavan vapaut-
ta. Heidéin niikemyksensi oli, etti ongel-
maperustaisessa oppimisessa ~Ei enii voi
itse valita, mille luennoille menee, vaan
nyt on opiskeltava koko ajan.”

Kaikkien haastateltujen mielesti PBL
on tyolistd, silli se vaatii runsaasti opis-
kelijan aikaa, panosta ja sitoutumista.
Useimmat pitivit opintojakson tydmii-
rda ylimitoitettuna. Osa-aikatyoti tekevit
kokivat, etti tutorryhmiin jisenten oli vai-
keaa loytda yhteisii tapaamisaikoja. Osa



opiskelijoista sopeutui helpommin ongel-
maperustaisen oppimisen hektiseen viik-
korytmiin, mikid heidin mukaansa
"vastaa hyvin tydelimin todellisuutta”.
He jopa katsoivat, etti PBL voi auttaa
heiti selviytyméén stressin ja paineen kes-
kelld. Yksi perinteisen opetuksen kannat-
taja koki, etti ongelmaperustainen oppi-
minen ei kerta kaikkiaan sovi suomalai-
seen kulttuuriin, kaksi muuta taas koros-
ti sitd “kuinka vaikeaa on 14 vuoden si-
siltopainotteisen opiskelun jilkeen tottua
uuteen systeemiin”.

On ilmeist, ettid PBL valmentaa opis-
kelijoita tehokkaasti elinikiiseen oppimi-
seen. Muutama haastatelluista arveli, etti
"opitun sisillon miiri voi olla pienempi
kuin perinteisessi opiskelussa”, mutta si-
silto sisdistettiin ja muistettiin paremmin.
Lisiksi monet opiskelijoista viittasivat sy-
vemmin tiedon rakentamiseen. Osa oli
kuitenkin epévarmoja siitd, olivatko he
oppineet kaiken tarvittavan. Moni haas-
tatelluista oli myos tiedostanut oman ja
ryhminsi edistymisen: "Opintojakson ai-
kana opit oppimaan. Viimeisten ongel-
mien ratkaiseminen sujui jo rutiinilla.”

"Nain valmistaudut tulevaa
tyoelamaa varten!”

ti lukuun ottamatta kaikki 24
haastateltua koki, etti ongelmape-
rustainen oppiminen on edistanyt

heidin ymmirrystiin esimiestydstd ja
henkiléstdjohtamisesta. Moni perusteli
viitettd silld, ettd johtamiseen liittyviit ky-
symykset edellyttivit kokonaisvaltaista 13-
hestymisti. Ongelmaperustainen oppimi-
nen auttaa ~“paremmin hahmottamaan,
kuinka asiat liittyvit toisiinsa”, ja edel-
leen, "kuinka piitoksesi vaikuttavat mui-
hin asioihin”.

Opiskelijat korostivat erilaisten niko-

69

kulmien tirkeytti. Toisaalta tydssi useim-
mat joutuvat tekemiin paitokset itse,
kuten yksi haastatelluista totesi. Henki-
lostdjohtamiseen ongelmaperustaisen op-
pimisen koettiin soveltuvan paljon pa-
remmin kuin perinteisten luentojen.
Monet opiskelijat kokivat, etti PBL aut-
taa heitd selviytymiin epiavarmuudessa ja
tuntemattomassa tilanteessa. Lisiksi on-
gelmanratkaisurutiini synnyttii luotta-
musta omaan osaamiseen ja luo uskoa tu-
levaan. Tami vaikuttaa erityisen merki-

tykselliselta.

Opintojakson toteutusta koskevat ni-
kemykset vaihtelivat. Monet korostivat
oppimispéivikirjojen ja dialogin merki-
tysti. Etenkin naisopiskelijat kokivat op-
pimispdivikirjan hyodylliseksi, joskin
aikaa vieviiksi oppimisen edistijiksi. Vir-
tuaalioppimisen ja ongelmakeskeisen op-
pimisen yhdistelmi osoittautui hedelmal-
liseksi, vaikka monet opiskelijoista eivit
olleetkaan niin aktiivisia R5:n kiytdssi
kuin toivottiin. Osa koki olevansa liian
ujoja kertoakseen omia ajatuksia virtuaa-
likeskusteluissa. Ne, joilla ei ollut kotona
kiytdssdin verkkoyhteyttd, kyseenalaisti-
vat koko verkkosovelluksen hyodyn.

Pohdinta

dssd artikkelissa on tarkasteltu on-
Tgelmaperustaisen oppimisen henki-

lostdjohtamisen oppimiseen ja esi-
miestydhon tarjoamia vilineitd. Kirjal-
lisuustarkastelun valossa relevantti yhdis-
telmi on toimiva my®s kiytinndssi. Lii-
ketalouden opiskelijat nikivit PBL:n edis-
tivin ymmarrysti henkildstdjohtamisesta
ja sen moninaisista riippuvuussuhteista
seki laajentavan perspektiivii. Opiskelijat
kokivat myds, etti se tarjoaa relevantit tyd-
kalut tydssd kohdattavien ongelmien ki-
sittelemiseksi. Ndmi taidot vaikuttavat



kestaviltd, silli PBL edistiii oppimaan op-
pimista. Lisiksi opiskelijat nostivat esille
sen, miten mielekisti ja motivoivaa on
valmistautua tulevaan arkityohon.

Merkillepantavaa on se, ettii opiskeli-
jat korostivat ajattelussaan tapahtunutta
muutosta. Muutosta edisti tutorryhmien
dialogeissa tapahtunut tiedon kon-
struointi ja omakohtainen reflektointi.
Oppimisen nikokulmasta timi oppimis-
tulos on merkittivd, koska usein omaksu-
taan pinnallisia kiytintoji, mutta ei muu-
teta tai haluta muuttaa ajattelutapaa.
Ajattelutavan muutos on esimieheni ke-
hittymisen tirked edellytys. Globaalissa
taloudessa ajattelutavan
muutos saattaa jopa olla pérjiimisen vilt-
timiton edellytys.

toimittaessa

Ongelmaperustainen oppiminen tar-
joaa hyvin oppimisympiristdn henkil®s-
tojohtamisen oppimista varten. Lisiksi se
antaa opiskelijoille mahdollisuuden har-
joitella johtajuutta: opiskelijat voivat vuo-
rotellen toimia ryhmin johtajana, reflek-
toida omaa toimintaansa ja niin oppia
omista kokemuksistaan. PBL vahvistaa
myds oppijoiden itseluottamusta. Tydeld-
min autenttiset, monitieteiset ongelmat
auttavat opiskelijoita ymmartimiin ko-
konaisvaltaisesti ihmisten ja heidin tyon-
si johtamiseen kuuluvia monimutkaisia
kysymyksii ja ratkaisujen reunaehtoja.
Parhaimmillaan tarkastelu tapahtuu glo-
baalissa kontekstissa. Globaalien ja lokaa-
lien nikokulmien yhteensovittaminen
tarjoaa myos hyvit mahdollisuudet eetti-
seen pohdintaan. Virtuaaliympéristé taas
tutustuttaa opiskelijat virtuaalitiimeihin
ja niiden esimiestyolle synnyttimiin haas-
teisiin.

Mikiin oppimisstrategia ei ratkaise
kaikkia johtamiskoulutuksen nykyisii ja
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tulevia haasteita. Myds ongelmaperustai-
sella oppimisella on puutteensa. Yksi mer-
kittivimmisti lienee se, etti johtajien on
usein tehtivi vaikeimmat ratkaisut yksin.
Onneksi osa heisti voi ratkaisuissaan tu-
keutua henkilostdjohtamisen spesialis-
tien, esimerkiksi juristien tai psykologien,
kollegoidensa tai oman esimiehensi
apuun.

Vaikka timin tutkimuksen perusteel-
la ei voida tehdi yleistyksii, on ilmeist,
ettd ongelmaperustainen oppiminen aut-
kehittimiin johtamiskoulutusta.
PBL:n potentiaalia voitaisiin hyddyntii
esimerkiksi kompetenssipohjaisessa ope-
tussuunnitelmatyodssi. Henkilostojohta-
miseen painottuvia urapolkuja rakennet-
taessa voisi esimiestyd toimia suunnitte-

taa

lun punaisena lankana ja ongelmanrat-
kaisutaito johtamisen ydinosaamisena.

Timin artikkelin kontribuutio on
pifiosin pragmaattinen. Artikkelin yhteni
tavoitteena on ollut rohkaista opettajia
kokeilemaan uusia oppimisympéristodji ja
lihestymistapoja. Samalla on haluttu vi-
rittid keskustelua johtamisen opetuksen
ja oppimisen tavoitteista seki niiden edis-
timisestd. Ammattikorkeakouluopiskeli-
joiden viesti on kuitenkin selked: emme
opiskele koulua vaan elimii varten! Miki
voisikaan olla parempi kannuste ja palau-
te opetuksen ja oppimisen kehittimiselle?
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Suomi saavutti
kahdeksan mitalia

ammattitaidon
MM-kisoissa

uomen ammattaitomaa-
joukkue saavutti Japanin
Shizuokassa  kiydyissi
ammattitaidon MM-ki-
soissa (WSC) kaikkiaan
kahdeksan mitalia ja yk-
sitoista  diplomitason
suoritusta. Maiden vili-
sessi vertailussa Suomi sijoittui jaetulle
seitseméinnelle sijalle 46 maan joukossa.
Maajoukkueeseen kuului 45 kilpailijaa,
jotka osallistuivat 39 kilpailulajiin.

Kultaa Suomelle toivat ravintolapalve-
lulajin Miia Sironen Jyviskylisti ja auto-
maalauslajin Taneli Sarajirvi Oulusta.
Konepajatekniikassa Oulun seudulta ko-
toisin olevat veljekset Janne, Jani ja Jouni
Abola voittivat pronssia.

Kisoissa oli demolajina robotiikka,
missi kolmanneksi sijoittuivat Lari Erns-
ten Pohjasta ja Aki Lempinen Karjaalta.

72

Autokorinkorjaaja Lauri Mertala Ilisti
pokkasi kisoista myds pronssia. Pronssille
ylsivit vield kultaseppi Ville Tuovinen
Heinolasta, Jaana
Hellstén Himeenlinnasta seki tietokone
ja verkot -kilpailija Olli Janatuinen Piela-
vedelti.

hiusmuotoilija

Valmennuspiillikké Immo Pylvisen
mukaan lopputuloksissa jiitiin hieman
jilkeen asetetuista tavoitteista. Toki
Suomi oli kisoissa paras pohjoismaa. Hel-
singin kisoissa kaksi vuotta aiemmin me-
nestyttiin paremmin.

- Kisojen jirjestelyt onnistuivat koh-
tuullisen hyvin, vaikka muutamissa kil-
pailulajeissa kiytettiinkin suomalaisille
vierasta konekantaa, Pylvinen selitti.

Hinen mielestiin piivin tutustumis-
aika koneisiin, laitteisiin ja ohjelmistoi-
hin ei anna tasavertaista mahdollisuutta



kamppailla lajin menestyksesti, jos vas-
tassa on vastaavilla laitteilla jo vuosia har-
joitelleet kanssakilpailijat.

Tuomaritydskentely on
parantunut aiemmasta

ilpailusuoritusten arviointi ja tulos-
K’;en mittaaminen WSC-kisoissa on
ina herittinyt paljon keskustelua.
Selkedd sopimusta tai mittaria tehtivien
vaikeustasosta ei ole, koska tehtivit syn-
tyvit eri puolilta maailmaa olevien eks-
perttien yhteistyon tuloksena. Huhuja
tuomarien "kotiinpiinvetimisesti” tai eri
maiden tuomareiden muodostamista kli-

keisti on varsinkin aikaisempina vuosina
liikkunut kisapaikoilla runsaasti.

- Tuomaritydskentely on parantunut
aikaisemmasta. Suomalaiset kehittivit
Helsingin kisoihin tietokonepohjaisen

pisteytysjirjestelmin, joka paljastaa lahjo-
mattomasti, jos joku tuomari pyrkii syste-
maattisesti manipuloimaan omaa ar-
viointiaan, Pylvinen toteaa.

- Eksperttien ammatillista osaamista
ja sddntdtuntemusta mittaavaan testiin
on lisitty ammatillinen osuus, joka on
karsinut pois sellaisia eksperttejd, jotka
ovat lihteneet vain palkintomatkalle ym-
martdméttd ammatista juuri mitaén.

- Kilpailutehtivii ja niiden arvioin-
tia on pyritty kehittimiin koko ajan avoi-
mempaan ja modulaarisempaan suun-
taan. Suoritusta ei silloin arvioida koko-
naisuutena, vaan se jaetaan esimerkiksi
piiviosuuksiin, jolloin kunkin maan kil-
pailijoilla ja valmentajaeksperteilli on yh-
tildinen mahdollisuus kiydi yhdessi osa-
suoritusta livitse aina kulloisenkin piivin
jalkeen.

Ammattitaidon maajoukkue TeamFinland leireili Vantaalla syyskuun alussa viime vuon-
na. Joukkue, jonka keski-ika oli noin 21 vuotta, ei yltanyt MM-kisoissa asetettuun tavoit-
teeseen: jokaisen kilpailijan odotettiin yltavan diplomitason suoritukseen eli vahintaan 500

pisteeseen.



MM-tason kilpailu- ja
valmennustoiminta

mmattitaidon MM-kisat jarjestetaan joka toinen
vuosi alle 23-vuotiaille. Skills Finland ry organi-
soi nuorten ammattitaitovalmennusta ja lahettaa
joukkueen edustamaan Suomea. Valmennus
MM-kisoihin on tavallisesti kolmivaiheinen.

Skills-valmennusyksikoissa (oppilaitoksissa) ja -valmen-
nusyrityksissa tapahtuneen perusvalmennusvaiheen jalkeen
valitaan 3-4 lahjakkainta ja kilpailukykyisinta nuorta huippu-
valmennukseen. Huippuvalmennuksen aikana tai sen lopulla
karsitaan kunkin kilpailulajin paras valmennettava maajouk-
kuevalmennukseen.

Valmennettavia ohjataan aktiivisesti suorittamaan am-
matti- ja erikoisammattitutkintoja. Monissa lajeissa esimer-
kiksi lajipaallikot voivat ottaa tutkintonayttoja vastaan.

Kansainvalisiin ammattitaitokilpailuihin kohdistuvista mo-
nista muutospaineista on hyva esimerkki EuroSkills-kisat,
jotka jarjestetaan ensimmaista kertaa Rotterdamissa vuon-
na 2008 eurooppalaisten jasenmaiden kesken.

EM-kisojen ottaminen mukaan kilpailuohjelmaan osoittaa
eurooppalaisten kilpailunjarjestajien uudistumishalun lisaksi
ehka jonkinlaista vasymista kompromisseihin, joihin World-
Skills-kisoissa joudutaan kilpailutehtavien ja muiden toimin-
tojen osalta tyytymaan osanottajamaiden erilaisten intres-
sien ja odotusten takia. Suomi tulee osallistumaan seka Eu-
roSkills etta WorldSkills-kisoihin.

B
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Suomen ammattitaitomaajoukkueelle
jirjestettiin MM-valmennusjakson aikana
yhteensi nelji leirid. Syyskuun alussa jir-
jestettiin Vantaalla kolmas leiri, jolla kes-
kityttiin henkiseen valmennukseen. Jouk-
kueen henkiselld valmentajalla, urheilu-
psykologi Juha Minkkiselli on takanaan
parinkymmenen vuoden kokemus SM-
tason palloilujoukkueiden ja yksilourhei-
lijoiden valmentajana.

- Kilpaurheilu- ja ammattitaitoval-
mennuksella on paljon yhteisti. Aina lih-
detidn liikkeelle kilpailijan itseluotta-
mubksesta ja hinen kyvyistian. Hyvin tér-
ked on taito tehdi paras suoritus silli het-
kelld, kun sitd tarvitaan, Minkkinen ko-
rostaa.

- Kun ammattitaitokilpailuissa on
pitkid piivid, on lihes mahdotonta pystyi
koko ajan huippusuoritukseen. Silloin
nousee dirimmaiisen tirkeidksi se, miten
virheitd kisittelee. Virheet eiviit merkitse
epdonnistumista, vaan ne on voitava hy-
viksy4 ja jatkaa eteenpiin.

"Kilpailussa ei riita hyva,
pitda olla myos kaunista”

eminmaalaisen Janne Jauholan kil-

B pailulaji oli hitsaus. Hin opiskelee
ykyisessi Ammattiopisto Lappias-

sa metallialan perustutkintoa. 18-vuotias

Jauhola valmistuu levyseppihitsaajaksi
kuluvana keviin.

Jauhola ylsi Japanin MM-kisoissa dip-
lomisuoritukseen ja sijoittui parhaana eu-
rooppalaisena viidenneksi. Hin oli erit-
tiin tyytyvdinen kilpailusuoritukseensa,
silld hin koki antaneensa kaikkensa.

- Tyoskentelin taitojeni ylirajoilla.
Kilpailu oli dlyttdmén tiukka. Kultamita-
li jouduttiin jakamaan kanadalaisen, ko-
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- Ammattikoulusta saaduilla tiedoilla ja
taidoilla ei ihan parjaa MM-kisoissa. Mutta
sekin onnistuu, jos valmennukseen osallis-
tuvat oppilas ja ammattitaitoinen opettaja
ovat riittavan motivoituneita, hitsauslajissa
kilpaillut Janne Jauhola toteaa.

realaisen ja japanilaisen kilpailijan kes-
ken, Jauhola kertoo.

Jauhola onnistui kaikissa kuudessa kil-
pailutehtivissi neljin pdivin aikana
hyvin, mutta hin menetti jonkin verran
pisteitd visuaalisessa arvioinnissa, missi
kiinnitettiin erityistd huomiota hitsin ta-
saisuuteen ja pintavirheisiin.

- Kaikki arviot perustuivat objektiivi-
seen mittaamiseen. Toleranssit olivat di-
rettdmin ankaria, koska muuten ei eroja
kilpailijoiden vilille olisi syntynyt. Hit-
saussauman ohuin ja levein pitki mitat-
tiin, eikd niiden vilinen erotus saanut
olla kahta millii enempéi.

Hitsaussaumaa arvioitiin myos otta-
malla siitd rontgenkuva. Niin saatiin ni-
kyviin mahdolliset hitsausvirheet: huoko-
set, kuonasulkeumat ja halkeamat. Tyo-



Lahjaksi yhteistyokumppaneille!

Kirja suomalais-saksalaisesta yhteistyosta ja ammattiin tah-

taavan koulutuksen kehityspiirteista molemmissa maissa.

Aue-saation (Helsinki) kustantamana on ilmestynyt suomalaista ja saksa-
laista ammatillista koulutusta ja ammattikorkeakoulutusta kasitteleva kir-
ja "Kooperative Kompetenzentwicklung in Berufsbildung und in
der Fachhochschule - ein Kaleidoskop deutsch-finnischer Zu-
sammenarbeit”. Kirjan tarkoituksena on levittaa tietoa suomalaisesta
koulutuksesta saksalaiselle kielialueelle seka vastaavasti tehdé saksa-
laista jarjestelmaa tunnetuksi. Kirjan ovat toimittaneet yli-insindori Teuvo

Ellonen Espoosta ja Dr. Jens Stuhldreier Duisburg-Essenin yliopistosta.

Kirja on 286 sivuinen ja sen kirjoittajina on 16 suomalaista ja 9 saksa-
laista alan asiantuntijaa seka yksi alankomaalainen. Kirja sopii hyvin kay-
tettavaksi esimerkiksi lahjakirjana kansainvalisissa tapaamisissa tai vie-

railujen yhteydessa. Lisatietoja saatavissa osoitteesta:

sekretariat@aue-stiftung.org, josta voi myos tilata kirjaa
hintaan 29 € plus lahetyskulut,
5 kpl tai suuremmista erista 25 €/kpl plus lahetyskulut.
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elimissi ei yleensi tarvita tiysin virhee-
tontd hitsid, jos rakenteen kuormitukset
ja olosuhteet eivit siti ehdottomasti
vaadi. Tuotannossa vaadittava hitsin laa-
tutaso osoitetaan hitsiluokituksella B, C
ja D. Riittiviksi eli hyviksi konepajakiy-
tinnon mukaiseksi hitsiluokaksi on tyo-
elimassd asettunut C.

- Kilpailussa oli kiytossa vield luokka
A eli sataprosenttisen puhdas sauma.
Sain rontgenkuvauksen jilkeen kahdesta
levysaumasta A-luokituksen, mutta putki-
sauma putosi vajaan millin kokoisen il-
makuplan takia B-luokkaan. Taivutusko-
keesta sain tiydet pisteet.

Kilpailutehtivissi noudatettu mitta-
tarkkuus on Jauholan mielesti vierasta
tydelimille. - Sielld riittdd hyvd, mutta
kilpailussa pitda olla hyvii ja kaunista.
Silld saumalla oikein leikitain.

- Talla alalla ei voi olla pateva ja hyva,
ellei ole omatoiminen ja aktiivinen myos
vapaa-aikana, Web Design -lajissa kilpaillut
Mikael Korpela sanoo.

17

Kilpailussa pidettiin hyvin tirkeini
myds sitd, ettd hitsatessa kappaleen tuli
sulaa lapi asti, "juuria myoten”. Paineas-
tian valmistaminen oli kilpailutehtivisti
suuritdisin, sen valmistamiseen kiytettiin
kaksi pdivii aikaa.

Jauhola oli saanut jo valmentautumis-
vaiheessa kisiinsi tiedon kolmannen ja
neljinnen piivin kilpailutehtivisti, joita
sitten muutettiin kilpailupaikalla 30 pro-
senttia. Valmentautumisen aikana hin
kiavi lipi niitd tyovaiheita ja hitsausmene-
telmid, joita hin ei hallinnut hyvin. Tois-
tamisten kautta hin haki liikkeisiinsi au-
tomaatiota ja suoritusnopeutta. Vahvoja
puoliaan hin hioi sill4 tavalla, "ettd niisti
saatiin tiydet pisteet kotiin”.

Valmentajan ei tarvitse
olla huippuammattilainen

yviskylildinen 21-vuotias Mikael Kor-

pela kilpaili Japanissa Web Design -la-

jissa. Hinen valmentajansa oli kysei-
sen lajin lajipaillikkoé Tapio Kattainen,
joka tyoskentelee Suomen Liikemiesten
Kauppaopiston ATK-instituutissa tieto-
tekniikan lehtorina. Kattainen on ollut
kilpailutoiminnassa mukana jo 2000-
luvun alusta saakka.

Kattaisen mukaan kilpailulajin suurin
eroavaisuus tydelimiin verrattuna on
siind, etti kilpailutilanteessa yhden ihmi-
sen pitid hallita tyon kaikki osa-alueet,
kun tydelimissi nimi toimeksiannot to-
teutetaan projektitydryhmissia. Hian ker-
too, etti lajin ollessa vuoden 2001 MM-ki-
soissa Soulissa niytoslajina kilpailuteht-
Vit suoritettiin tyOpareissa.

- Toinen kilpailijoista oli visuaalista
puolta hallitseva ja toinen tekniikkapuol-
ta hallitseva. Ja todellisessa tyoelimassi-
hin se on my®s niin, siind on itse asiassa



enempikin porukkaa. Ympiri maailmaa
on kyseenalaistettu nykyistd kiytintoi.
Onko mitdin jirked yrittdd 16yt ihmis-
ti, joka hallitsisi molemmat alueet, koska
sellaisia on erittdin harvassa! Kattainen

kysyy.

Web-puoli lajissa tarkoittaa "tekniik-
kaa, ohjelmointitaitoa ja timin tyyppisid
Design-puoli
"graafista ja visuaalista puolta”. Kattaisen
mukaan vuoden 2005 suomalaiskilpaili-
jalla, Elmo Saukolla, oli paremmin hal-
lussaan web-puoli ja vuoden 2007 kilpai-
lijalla, Mikael Korpelalla, taas design-
puoli.

asioita”. taas edustaa

- Usein virheellisesti kuvitellaan, etti
meidin valmentajien tai lajipaillikoiden
tulisi olla lajin huippuammattilaisia.
Meilld on kyky koordinoida ja ohjata,
eikd meidin tarvitse osata niin hyvin kuin
se kilpailija osaa.

Mikael Korpela on valmistunut Jyvis-
kylin ammattiopistosta media-assistentik-
si vuonna 2004. Hin opiskeli kahden
vuoden ajan ammattikorkeakoulussa me-
dianomiksi, mutta tydelimin imu kivi lo-
pulta opintohaluja voimakkaammaksi.
Korpela tyoskentelee freelancerina ja
tekee graafisen suunnittelijan
useammalle toimeksiantajalle.

toita

Web Design -lajissa oli Japanissa kil-
pailutehtivini  "WorldSkills-alumnin
website” eli kilpailijan tuli laatia sellainen
yhteisdsivusto, minne pystyivit rekisterdi-
tymiin kaikki WSCkilpailussa mukana
olleet kilpailijat, ekspertit ja vapaaehtois-
tyontekijit.

- Jouduin tekemiin ohjelmoinnin
sellaisella kiireelld, ettd se kostautui. Re-
kisterdintilomake ei toiminut lainkaan ja
kaikki se, miti olin sen taakse tehnyt toi-
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mivaksi, jii arvioimatta, koska lomaketta
ei loytynyt sivustolta.

Korpela sijoittui lopullisissa tuloksissa
kuudenneksitoista.  Arvioinnissa  oli
kolme aspektia: kiyttoliittymin suunnit-
telu, ohjelmakoodi ja visuaalisuus. Kor-
pela onnistui omasta mielestdin kiytto-
liittyméin suunnittelussa hyvin, mutta oh-
jelmakoodissa ja visuaalisuudessa vain
kohtalaisesti.

- On ihan hyvi, ettd kilpailutehtivi
pistid meidit ihan #irirajoille. Mutta
siind oli vdhin liikaa tehtivii yhdelle ih-
miselle. Kukaan ei ehtinyt saamaan tyo-
tidn tiysin valmiiksi, eikd ndin ollen péis-
syt ollenkaan tirkedin hiomisvaiheeseen,
Korpela harmittelee.

Vuorovaikutus puuttuu ja
nayttavyytta korostetaan

emildinen 21-vuotias Milla Outila
Kon valmistunut nykyisesti Ammat-

tiopisto Lappiasta kosmetologiksi
vuoden 2006 keviilld. Valmistumisensa
jilkeen hin on tydskennellyt mairiaikai-
sessa tydsuhteessa opiston yhteydessi toi-
mivassa kauneushoitolassa Kauneuspy-
sikki, joka on samalla myds opiskelijoi-
den harjoittelupaikka. Valmentautumi-
sen kannalta ratkaisu oli ihanteellinen,
koska Outila saattoi tydssiin keskittyi

etupiissi tekemiin sellaisia hoitoja, joita
kilpailutehtivissikin tuli olemaan.

- Valmentautumisjakson aikana hin
tyoskenteli tialld nelja piivad viikossa it-
seniisesti. Hin otti vastaan sellaisia asiak-
kaita, joiden kanssa voitiin toteuttaa hoi-
toja harjoittelumielessi. Yhden piivin vii-
kossa hin harjoitteli kahdestaan valmen-
tajansa kanssa, kertoo Kauneuspysikilld
tydpaikkaohjaajana tydskentelevd Susan-
na Juntura.



Kauneudenhoitolajissa kilpaillut Milla
Outila perustaa kevaalla Kemiin oman kau-
neushoitolan, koska alan yritykset ovat La-
pissa niin pienia, ettei niilla ole useinkaan
mahdollisuutta palkata ulkopuolista tyovor-
maa.

Milla Outilan tydantaja on ollut hyvin
joustava, mikd on mahdollistanut hinen
osallistumisensa MM-joukkueen valmen-
nusleireille. Outila kiittelee my6s valmen-
nustiimidin, jossa on ollut henkil®iti,
joilla itselliinkin on kilpailukokemusta.
Outila vietti esimerkiksi pari viikkoa hius-
ja kauneuskeskus Oppivissa Kisissi Es-
poossa, missi hin sai neuvoja muiden
muassa tydpaikkaohjaaja Ilona Viitisel-
td, joka ylsi Helsingin MM-kisoissa nel-
jannelle sijalle.

Outila sijoittui kauneudenhoitolajissa
jaetulle yhdeksinnelle sijalle, miki oli hi-
nelle pieni pettymys, koska hin ei yltinyt
tavoitteeksi asetettuun diplomisuorituk-
seen saakka. Hin katsoi onnistuneensa
parhaiten kasvohoidoissa ja ehostamises-
sa.
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Tuomarit eivit Japanissa arvioineet
niinkiin tydsuoritusta, vaan lopputulok-
sella oli eniten painoarvoa. Suurin osa
tehtivisti arvosteltiin “sokkoarviointei-
na”, jolloin tuomarit eivit tienneet hoito-
jen toteuttajaa.

- Ensimmiiseni kilpailupiivini oli
tehtivini erikoiskisihoito ja erikoisjalka-
hoito. Tekemini kynsikoristelut epion-
nistuivat. Niiden piti olla tismilleen an-
netun kuvan mukaisia, Outila kertoo.

Kilpailutehtivissi asetettavat vaati-
mukset kilpailijoille poikkeavat lajissa
melkoisesti ammattityén vaatimuksista.
Suurin ero ammattilaisen arkeen verrat-
tuna on vuorovaikutuksen puuttuminen
asiakkaan ja kilpailijan vililta.

- Normaaleissa hoitotilanteissa mina
keskustelen asiakkaan kanssa ja otan
hinet paljon enemmin huomioon. Asiak-
kaalle raitialoiddin tarkka hoitosuunni-
telma.

Kilpailutehtivin aikana japanilais-
asiakkaiden kanssa sai kommunikoida
vain elekielelld. Toinen seikka, joka eroaa
tydelimissid noudatetuista kiytinndisti,
on kilpailijan ulkoisen olemuksen suuri
merkitys. Kilpailusuorituksessa arvoste-
taan myos niyttivyyttd, jota tavoitellak-
seen kilpailijat pyrkivit suoritustensa ai-
kana korostamaan liikkeitdin.

Markku Tasala



Ammatillista
huippuosaamista

tutkitaan

Hameenlinnassa

petusministerion
hoittaman kaksivuoti-
sen (2007-2009) tutki-
mushankkeen (Amma-
tillisen huippuosaami-
sen  mallintaminen,
Modeling Vocational
Excellence) tavoitteena
on tutkia ammatillisen huippuosaamisen
kehittymiseen vaikuttavia tekijoitd seki
huippuosaamisvalmennuksessa ja tydeld-
missi esiintyvien vaatimusten vilisti suh-
detta.

ra-

Tutkimus toteutetaan Tampereen yli-
opiston Ammattikasvatuksen tutkimus- ja
koulutuskeskuksessa (AkTkk) Himeen-
linnassa. Tutkimusprojektia johtaa pro-
fessori Pekka Ruohotie ja sen paitutkija-
na toimii erikoistutkija, KL Petri Noke-
lainen. Erikoistutkija, FT Kari Korpelai-
sen vastuualueena projektissa on amma-
tillisen huippuosaamisen ja tydelimiyh-
teyksien vilisten suhteiden tutkiminen.

Tutkimusasetelma sisiltii Nokelaisen
mukaan kaksi tutkimuskysymysti: 1)
“Mitka ovat ammatillista huippuosaamis-

80

ta ennustavat tekijat!” ja 2) “Miten am-
mattitaitokilpailuissa ~ menestyneiden
kompetenssia hyddynnetiin tydelimis-
si!” Tutkimuskysymyksiin vastataan teo-
reettisella kisiteanalyysilla ja siihen pe-
rustuvalla empiiriselld haastattelu- ja kyse-
lylomaketutkimuksella.

Tutkimuksen kohdejoukko koostuu
suomalaisista ammattitaitokilpailuihin
valmennettavista ja kilpailuihin osallistu-
neista henkildisti sekd ammattitaitokil-
pailuihin osallistuvien valmentajista ja
tutkimukseen osallistuvien yritysten edus-
tajista. Nokelainen tismentii, etti am-
mattitaidon MM-kilpailuihin valmennet-
tavat alle 23-vuotiaat nuoret edustavat
tissd tutkimuksessa ammatillista huippu-
osaamista.

- Heilld on kansallisissa Taitaja-kil-
pailuissa todettu lahjakkuus omalla alal-
laan ja halu kehittid kykyiian systemaatti-
sessa valmennuksessa. He joutuvat koet-
telemaan omia rajojaan ja paineensieto-
kykyiin MM-kisoissa muiden maiden
huippuvalmennettavien kanssa.



Kilpailussa menestyminen

vaatii myds itsesaatelytaitoja
okelaisen mukaan tutkimusasetel-
ma perustuu suurelta osin Ruoho-

Ntien kehittimiin ammattispesifis-
ten taitojen oppimismalleihin. Ammatil-
lisella huippuosaajalla ammattispesifinen
taito yhdistyy tietojen ja taitojen siirti-
mistd edistiviin taitoihin sekd metakog-
nitiivisiin taitoihin. Ammattitaitoa mit-
taavissa kansallisissa ja erityisesti kansain-
vilisissd kilpailuissa menestyminen edel-

lyttid myos itsesditelytaitoja ja itsesditelyd
tukevia motivationaalisia valmiuksia.

AkTkk:ssa tehtivin ammatillisen kas-
vun mallintamiseen keskittyvin tutki-
mustyon ohella Nokelainen on toiminut
vierailevana tutkijana Helsingin yliopis-
ton tietojenkisittelytieteen laitoksen
Complex Systems Computation Groupis-
sa (CoSCo) erityisalueenaan opetustek-
nologian kasvatustieteelliset sovellukset
sekd Bayes-menetelmien empiiriset sovel-
lukset. Lisiksi hin on tydskennellyt Hel-
singin yliopiston kasvatustieteiden ja kiy-
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tinnollisen teologian laitosten akateemi-
seen lahjakkuuteen keskittyvissi tutki-
musprojekteissa.

Tihin mennessi on saatu piitdkseen
tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluvien
valmennettavien, valmentajien, valmen-
nettavien vanhempien ja tydelimin edus-
tajien haastattelut. Haastateltuja kertyi
yhteensi 30 henkil6a. Strukturoidut tee-
mahaastattelut ja haastattelutulosten yh-
teenvedot on laatinut tutkija Markku Ta-
sala.

Vuoden 2008 lopussa julkaistava tut-
kimusraportti sisiltdi ammatillisen huip-
puosaamisen keskeisid tekijoitd kuvaavan
VE-mallin (Vocational Excellence) ja siti
operationalisoivan VEI-kyselylomakkeen
(Vocational Excellence Indicators). Petri
Nokelaisen mukaan tutkimuksen tuloksia
voidaan hyodyntii esimerkiksi ammatil-
listen huippuosaajien valmennusohjel-
mien kehittimisessi.

- Tutkimustietoa voi kiyttia tuke-
maan osallistujien valintaa valmennusoh-
jelmiin ja yksilollisen valmennuksen koh-
dentamista. Se valottaa myos valmenta-
jan, kodin ja tydnantajan rooleja valmen-
nusprosessissa, Nokelainen pohtii.

- Kiinnostavaa on my®s nihdi, mil-
laisia odotuksia huippuvalmennukseen
osallistuneet nuoret asettavat tulevalle
tydnantajalleen siind vaiheessa, kun he
siirtyvit tydelimaan.

Markku Tasala

KL Petri Nokelaisen lahjakkuustutki-
mukseen liittyvaa erityisosaamista on voitu
hyodyntaa tutkimusprojektissa empiiriseen
observointiin, haastatteluihin ja kyselylo-
maketutkimukseen perustuvan tutkimus-
asetelman rakentamisessa.



PYYKKO

ELAKOON UUSI KALENTERI JA
HIUKAN AMMATTINOSTALGIAA ...

uodenvaihde on hienoa
aikaa, niin oli mennyt-
kin vuodenvaihde vuo-
den 2007 viidintyessi vi-
kisin vuodeksi 2008.
Muutama piivd lomaa,
Joulun rauhaa, vuoden-
vaihteen odotusta, taak-
se jdi vanha, rihjiintynyt vuosi pikku-
harmeineen ja edessi uusi, tiysin tunte-
maton kukaties yllityksellinen vuosi.
Toivottavasti vield parempi vuosi kuin
edeltijinsa...

Minulle henkilékohtaisen kalenteri-
ni, perinteisen opettajapovitaskukalente-
rin vaihtaminen on ollut vuosia, oikeas-
taan jo vuosikymmenii suorastaan ri-
tuaali. Vanhan kalenterin "luurangon”
silppuan mielellini totaalisesti - vihaiset
palavat polttoon ja loput roskapussiin ja
kaatopaikalle. Loppuvuoden kalenterini
on todella "luuranko”, sill siini ei ole
menneiden viikkojen sivuja!

Miksi?

Siksi, etti poistan, revin aina men-
neen, eletyn viikon sivun kalenteristani.

Miksi?

Miksi en repisi! Miti silli menneell4,
jo eletylli viikolla enii tekisin? Miti sitd
muistelemaan tai haikailemaan - men-
nyt miki mennyt! Toki myonnin, etti
menneet tapahtumat loytyvit siilyttimis-
tini tydpoytikalentereista riittivin tar-
kasti mahdollista myohiisempii tarkas-
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telua varten. Mutta uusi viikko tai kuu-
kausi puhumattakaan uusi vuosi, se on
onneksi aina yhti mielenkiintoinen, silld
siitd ei tiedd vield mitdin - ei kukaan...

Nimenomaan uuden kalenterin kiyt-
tdonotossa on rituaaleista rituaalisin se
vaihe, jossa puhelinluettelo-osaa, liitetti
nykyisin myds sihkdpostiosoitteistoa uu-
delleen kirjoittaessani murheellisena to-
tean, ettd tuntemiani henkilditi on pois-
tunut ajasta idisyyteen. Tiettyjen henki-
lsiden nimet, puhelinnumerot/sihkopo-
stiosoitteet on syyti poistaa, koska hei-
diin roolinsa tai elimintilanteensa on
yksinkertaisesti muuttunut: he eivit ole
enii aktiivisia, potentiaalisia yhteistyo-
kumppaneita tai oma asemani on jossa-
kin yhteistydkuviossa olennaisesti muut-
tunut jne. ...

Aika aikaansa, ilmeisesti tasapuoli-
suuden nimissd minunkin nimeni, puhe-
linnumeroni, sihképostiosoitteeni pyyh-
kiytyy monista kalentereista vuositasolla!
Puntit ovat silti osin todennikoisesti
aika lailla tasan. On hieno tunne saades-
saan aloittaa uusi vuosi lihes puhtaalta
poydalta!

Uudessa kiyttdonotettavassa kalente-
rissa on vain muutama vanha nimi, vain
muutama vanha osoite, vain muutama
vanha puhelinnumero, vain muutama
vanha sihkdpostiosoite, mutta onneksi



ainakin toistaiseksi myds muutama uusi,
uunituore nimi. Ne nimet, jotka sielld
vuodesta toiseen sitkeisti sdilyvit, ovat
tirkeitd! Niitd on vaalittava ja niihin on
syyti olla yhteydessi aina silloin tilloin.
Ne nimet ovat ilmeisesti niiti edesmen-
neen niytteliji Tarmo Mannin mainitse-
mia! Hén totesi jossakin haastattelussa
aikanaan, ettd ihmiselld ei tarvitse olla
kuin kaksi ystivid, todellista ystivii.
Muut; tutut, tutuntutut ja tutuntutuntu-
tut ovat jo kukaties aivan liikaa... Itselli-
ni on - oman arvioni mukaan - ainakin
tilld hetkelld hiukan pitempi nimilista,
toivottavasti se siilyy jatkossakin.

Nyt elimme jo alkuvuotta 2008.
Tédmai vuosi on minun elimissini, tyd-
elimissini, oikeastaan ammattityoeli-
missini poikkeuksellinen. Jain loppu-
vuodesta, mikili maailmankirjat eivit
aivan sekaisin mene/ole, tiysin ansaitse-
malleni elikkeelle. Siksi on paikallaan
hiukan nostalgisesti muistella ammatti-
urani aivan alkuvaiheita.

Kehittelen erdinlaisen kevyehkon
aasinsillan mydhiisimpiin kirjoituksii-
ni. Kiinnin aikaratasta 1960-luvun al-
kupuolelle. Alun perin minusta piti tulla
rakennusmies tai ainakin siti sisimmis-
sini nuorena mieheni mietiskelin. Pyrin
aktiivisesti oppikouluaikana rakennus-
alan harjoittelijaksi, kesitdihin silloiseen
Kemi Oy:66n. Pidsinkin uutta keskusva-
rastoa rakentamaan - olin muurarin
apuna, hanslankarina. Se oli kovaa,
mutta mielenkiintoista tyota.

Kesken kesityon, viikonvaihteessa,
kiavimme ystivini kanssa hinen isdnsi
uudisrakennuksen perustuksen sokkelin
valutalkoissa Rovaniemelld moottoripyd-
rillini. Valutalkoiden jilkeen tullessam-
me takaisin Kemiin lipsautin - melkein
kivelyvauhdissa - Keminmaassa ison

moottoripydrini lanatussa sepelipenkas-
sa Isohaaran voimalaitoksen kohdalla
kiertoympyrin tolppiin...

Matka pysihtyi muistaakseni kolman-
teen tolppaan. Jalkani jii ensimmiisen
tolpan ja kiintedn kiynnistyspolkimen
viliin. Oikean jalan paillimmaiinen luu
meni poikki ja ilmalennon jilkeen todet-
tiin liséiksi my6s vasemmanpuoleinen so-
lisluu katkenneeksi. Paikalle sattui autol-
la tulemaan ladkiriperhe, sain vilitto-
misti ensiavun ja kyydin sairaalaan. Oli
edessi pitka sairaalareissu ja opiskelun
hiiriintyminen pitkille syksyyn. Onnek-
si takapenkilli olleelle ystivilleni hinen-
kin komeasta ilmalennosta huolimatta ei
syntynyt vaurioita.

Opiskelusuunnitelmiini tuli muutok-
sia. Pyrin sittemmin vaihtelevalla menes-
tykselld kiymaini keskikoulun jilkeen
1960-luvun alkupuolella Kemissi sijaitse-
valle Veitsiluoto Oy:n sulfiittiselluteh-
taalle toihin.

Toihin hakeutuminen tapahtui sii-
hen aikaan yksinkertaisesti siten, etti
tyoti kaipaava meni yhtion tydhonotto-
toimistoon, tiytti vaatimattoman haku-
kaavakkeen, keskusteli ensin tydhonotta-
jan kanssa, joka jos sopivaa tydti oli tar-
jolla, ohjasi hakijan eteenpiin. Siihen ai-
kaan tySti oli tarjolla ja monet jiivit
niilti jalansijoilta yli neljinkymmenen
vuoden tyoputkeen - elikeikdin saakka.

Kuinka ollakaan toitd hakiessani oli
tehtaan laboratoriossa juuri silloin va-
pautumassa ns. laboratoriopojan tehti-
vi. Kyseisesti tehtivisti ties monesko
"poika” oli pyrkinyt ja padssyt teknilli-
seen kouluun, mahdollisesti teknilliseen
opistoonkin opiskelemaan. Tydhonotta-
ja kehotti minua menemiin keskustele-
maan silloisen sulfiittiselluloosatehtaan



laboratoriopiillikon kanssa em. tyéteh-
tivisti. Menin papereitteni kanssa
hinen puheilleen. Aloitin tydét muuta-
man piivin kuluttua.

Muun muassa edelld mainittu tapah-
tuma on saanut minut vakuuttuneeksi,
ettd elimi padsdintoisesti on tiytti sat-
tumaa - olla oikeassa paikassa oikealla
hetkelld. Niitd mydnteisid sattumia on
ollut mydhiisemmassi vaiheessa paljon-
kin, valitettavasti joukkoon mahtuu
my0ds kielteisid sattumia, joita ei parane
muistella, korkeintaan ottaa niin sano-
tusti opiksi...

Ammatillisesti en tiennyt kyseisest
tehtaasta oikeastaan mitiin. Minun
maailmassani sithen saakka Kemissi oli
vain kaksi haisevaa tehdasta, Veitsiluoto
Oy ja Kemi Oy, joista jilkimmaisti kut-
suttiin "leivin isiksi”.

Olin kaksi-kolme viikkoa silloisen la-
boratoriopojan opissa. Tutustuin tydto-
vereihini: laboratoriomestariin, laborant-
teihin ja tydreviirini tydntekijoihin ym-
piri sulfiittiselluloosatehdasta. Harjoitte-
luaika kului kuin siivilli ja oli aika aloit-
taa itsendinen tydskentely. Tyoni késitti
péidasiassa ohjeiden mukaista niytteiden
hakemista tehtaan eri prosessiosastoilta.
Siihen sisiltyi myds ohjeiden mukaista
perusliuosten tekoa. Liuokset tarkistet-
tiin aina kokeneiden laboranttien toi-
mesta. Olipa siini ohessa peruskemikaa-
li- lihinn4 liuosvaraston huolehtiminen.

Tein erittdin mielekista tyotd, johon
en ollut saanut minkiinlaista ammatil-
lista koulutusta. Harjaannuin tehtivissi-
ni vihitellen erdinlaisessa nykytermino-
logian tapaisessa tydssdoppimisprosessis-
sa, jossa ohjaajina toimivat kiytinndssi
em. laboratoriohenkildsté ja eri osasto-
jen prosessimiehet. Oikeastaan aika no-

peasti sulfiittiselluloosatehdas alkoi hah-
mottua toimivaksi kokonaisuudeksi.

Prosessin koko kemiallinen luonne-
kin muutettiin laboratoriossa oloni aika-
na, jonka yhteydessi piisin seuraamaan
erittdin mielenkiintoisia koeajoja voima-
laitoksella ja osallistumaan niihin omal-
la, vaatimattomalla tydpanoksellani.
Olin sittemmin armeijan kiytyéni eri
ammattitehtivissi tehtaan puolella 1960-
luvun jilkipuoliskolle saakka ns. vara-
mieheni. Minut oli koulutettu muuta-
miin vakansseihin, joissa tydskentelin
tarpeen mukaan.

Pyrin itsekin ja padsin teknilliseen
kouluun Kemiin, teknilliseen opistoon
Tampereelle, aikanaan ammatilliseen
opettajaopistoon Himeenlinnaan ja tek-
nilliseen korkeakouluun Helsinkiin/Esp-
ooseen. Viimeisimmissi tosin en opiske-
luja kuitenkaan koskaan aloittanut.

Miksi?

Siksi, etti olin jo siihen aikaan 1970-
luvun puolessa vilissi perheellinen mies.
Minulla oli aviovaimo ja kaksi poikaa
enki halunnut opiskelun myéti aiheut-
taa lisdd taloudellista rasitetta. Olin sii-
hen aikaan kiytinnossi vakituisessa am-
mattiaineiden opettajan virassa.

Olen kouluttanut mydhiisemmalli
ammattiurallani paperiprosessinhoitajia
Suomessa ainakin yhden nykytehtaalli-
sen: Imatralla, Lappeenrannassa ja Ke-
missi. Olen pakostakin joutunut vertai-
lemaan omia ja nykynuorten ammatilli-
sia valmiuksia ammattiuran alkumetreil-
l4. Tunnustan rehellisesti, ettd alkumet-
reilld itse en tiennyt silloisesta tehtaasta
ja eri prosesseista yhtian mitiin. Nykyis-
ten oppilaitteni - niiden niin sanottujen
pahnanpohjimmaistenkin - pitiisi teo-
riassa tietdi jotakuinkin em. tyyppiset
prosessit vihintiin kisitetasolla kohta-



laisen hyvin. Vai tietivitko aina sitten-
kiin... Heillid on nykyisin peruskoulun
jilkeen yhteensi kolmen (3) vuoden am-
matillinen koulutus, ylioppilaspohjaisilla
piisiintoisesti kahden (2) vuoden kou-
lutus.

Heill4 on opiskelun aikana kiytossi
nykyaikaiset tietokonepohjaiset opiskelu-
jarjestelmit mm. KnowPulp- ja
KnowPap-jirjestelmit yhi edelleen kehi-
tettivine simulaatio-ohjelmineen. Edelld
mainittuun koulutukseen sisiltyy vihin-
tiin kahdenkymmenen (20) opintovii-
kon pituinen tydssioppimisjakso yleensi
3-4 osassa. Opintoja ldhitulevaisuudessa
arvioidaan yhi laajemmin kiynnistynei-
den nuorten ammatillisten niyttdjen
pohjalta... Mahdollisuudet prosessien
hallintaan muutaman vuoden harjaantu-
misvaiheen jilkeen ovat olemassa.

Mutta, mutta, mutta, onko ammattialal-
la todellista vetovoimaa ja tulevaisuutta
ldhivuosina Suomessa’

Tydmarkkinahiiriot, kustannuspai-
neviiristymit/-rakenteet, puuraaka-ai-
neen saatavuus, globalisaatio tms. epé-
varmuustekijit ovat aiheuttaneet romah-
duksen ensisijaisten hakijoiden méirissd
alalle. Avuksi ja osaratkaisuksi pyritiin
kehittelemiin eri vaikuttajatahojen yh-
teisin ponnisteluin laaja-alainen toisen
asteen ammatillinen Prosessiteollisuu-
den perustutkinto. Se tulee varmasti tar-
peeseen, mutta riittiiko sekiin, sen l4-
hivuodet niyttivit.

Nostalgia- ja keviitterveisin
Aki Pyykko

Kemi




Yrittajyyskasvatuksen tutkija- ja
toimijatapaaminen 2.-3.10.2008,

HSE Pienyrityskeskus, Mikkeli

........................................................................................

ervetuloa jo toista kertaa jarjestettavaan valtakunnalliseen Yrittajyyskas-

vatuksen tutkija- ja toimijatapaamiseen Mikkeliin. Tapahtuman jarjestajana

toimii Helsingin kauppakorkeakoulun Mikkelin Pienyrityskeskus yhdessa

Helsingin Kauppakorkeakoulun yrittajyyden oppiaineen kanssa. Tapaami-

sessa tutkimus ja kaytantd kohtaavat. Kuulet uusimmista alan tutkimustu-

loksista, kokemuksista ja kehitysnakodaloista. Voit vaihtaa ajatuksia mui-
den toimijoiden ja tutkijoiden kanssa. Hakea ajatuksia oman tutkimuksen ja opetuk-
sen kehittamiseen. Oppia muilta ja tuoda yhteiseen prosessiin omia ajatuksiasi. Ta-
paamiseen ovat tervetulleita tutkijat, kouluttajat, opiskelijat ja muut yrittajyyskasva-
tuksen ja yrittajyyden opetuksen parissa tydskentelevat.

Yrittajyyskasvatuksen kentassa tapahtuvat muutokset, niiden seuraukset ja niihin liit-
tyvat kehittamismahdollisuudet koskettavat meita kaikkia.

Ajankohtaisista asioista ja mahdollisista ohjelman muutoksista tiedotetaan Yrittajyys-
kasvatuksen tutkija- ja toimijatapaamisen sivuilla osoitteessa:
http://www.hse.fi/pienyrityskeskus/yktt

Yllata itsesi ja muut uusilla tutkimustuloksilla jo toisen kerran jarjestettavassa Yritta-
jyyskasvatuksen tutkija- ja toimijatapaamisessa tai nauti vain muiden esityksista ja
tuttujen tapaamisestal

Tervetuloa tutkija- ja toimijatapaamiseen esittajana, kuuntelijana tai vaikuttajanal
Tarkeita paivamaaria:

Abstraktit

30.4.2008 jattaminen

31.5.2008 ilmoitus kirjoittajille

Paperit

1.8.2008 jattaminen

1.9.2008 kaksoissokkoarviointi ja palaute tieteellisille papereille
15.9.2008 korjaukset ym. esille tulevat asiat
limoittautuminen

www.hse.fi/pienyrityskeskus/yktt

Rekisteroitymismaksut

30.4.2008 mennessa maksetut ja opiskelijat 50 €

31.8.2008 mennessa maksetut 80 €
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SAVONLINNAN OOPPERAJUHLAT
4.7.—2.8.2008

Kesdn 2008 ohjelmiston uutuus Olavinlinnan nayttdmalla on harvemmin kuultu versio tutusta
Faustin tarinasta, Boiton Mefistofele. Kolme suosikkiteosta Verdin Rigoletto ja Aida seka Wag-
nerin Lentava hollantilainen palaavat linnaan. Kantaesityksena kuullaan Savonlinnasalin nayt-

tamolla Markus Fageruddin saveltama Seitseman koiraveljestd, joka on Oopperajuhlien

kolmas suositun Mauri Kunnaksen kirjoihin perustuva lastenooppera.
Shanghain oopperan vierailu tuo juhlien viimeisella viikolla Olavinlinnaan ripauksen
idan mystiikkaa esittamalla Wen Deqgingin séveltaman oopperan
Uhkapeli - The Wager ja Verdin Otellon.
Oopperan lisdksi Olavinlinnan ndyttamdolld vierailee tahtitenori Roberto Alagna13.7. ja
Shanghain Oopperan ja Oopperajuhlien yhteiskonsertti 27.7., ohjelmassa kaksi suurteosta

Yellow River ja Carmina Burana. Myds Timo Mustakallio -laulukilpailu on Olavinlinnassa 20.7.

Shanghain Oopperan vierailuesitykset:

Giuseppe Verdi: Otello
29.7.,31.7. & 2.8.

Wen Deqing: The Wager - Uhkapeli
Arrigo Boito: Mefistofele 30.7.&1.8.
4.7.,8.7.,12.7. &15.7.

Giuseppe Verdi: Rigoletto
57.,97.,M.7.,17.7., 23.7. & 26.7.

Giuseppe Verdi: Aida
7.7.,10.7.,14.7.,18.7., 21.7. & 24.7.

Richard Wagner: Lentava hollantilainen
16.7.,19.7., 22.7. & 25.7.

Markus Fagerudd: Seitseman koiraveljestd
12.7.,14.7.,15.7.,16.7.,17.7. & 18.7.

Lue lisdd juhlakauden oopperoista ja konserteista osoitteessa www.operafestival.fi

Lipunmyynti:
Lippupalvelu
060010 800 (1,50 ?/min. + pvm)
060010 020 (5 ?/puhelu + pvm)
Lippukaupat
www.lippupalvelu.fi

Savonlinnan Matkailu Oy
Puistokatu 1, FIN-57100 Savonlinna
015 517 510 (vain pvm, lippulunastuksissa ei palvelumaksua)
Fax 015 517 5123
info@savonlinnatravel.com
www.savonlinna.travel
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OKKA-SAATION HYVAT KIRJAT

4 ¢

Matti Peltonen — Nakija
ja tekija kuvaa prof. Mat-
ti Peltosta ihmisena, kas-
vatustieteilijana ja teolli-
suusjohtajana. Kirja ka-
sittelee koulutusta, johta-
mista, yrittajyytta ja tule-
vaisuuden ty6ta. Kirjoit-
tajina suomalaiset huip-
pu-asiantuntijat: Hirvi,
Malaska, Purhonen, Juu-
ti, Koiranen, Ruohotie,

Leino, Raivola, Honka,
Niskanen ja Rydman.
kpl| Runsas kuvitus.

Kolmen kirjan paketti

12 €

kpl

Kouluneuvos Martti Holsan
kirjoittamat teokset
"Valkoiset sivut”, "ltakar-
jalaisopettajia Suo-
messa jatkosodan ai-
kana” ja " Suoma-

lainen kansakoulu
[t3-Karjalassa 1941

- 44" perustuvat
arkisto- ja muihin
kirjallisiin lahtei-

siin seka haas-
tatteluihin. Tekstia
taydentaa runsas
kuva-aineisto.

4¢

2nroa (99)

kpl

15 €

4nroa (01)

10 €

4nroa (00)

kpl kpl

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti
perustuu tutkimustietoon, se ei ole perinteinen tie-
teellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena on toimia

ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota
alan tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kayt-
toon, opettajille, elinkeinoelaman ja henkilostohallin-

nan edustajlle.

kpl

Paatoimittaja: prof. Pekka Ruohotie.

Julkaisija:

Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

kpl

engi 1/05
anninkijelj
versio e 7 €/,'enhet7

.m kpl

20 €

4nroa (07)

kpl

Elinikainen oppija - Livslangt
larande on suomalaisten
opettajien selviytymistari
na. Se perustuu laajaan
[tdmeren alueen opetta
jamuistojen kerays- ja
tutkimushankkeeseen.

4 ¢

kpl
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Theoretical Understandings for
Learning in the Virtual University
nostaa esille tarkean kysymyksen,
kuinka ohjata virtuaaliyliopiston
opiskelijoita kehittymaan aktiivisiksi
ja itseohjautuviksi oppijoiksi. Kirjan
paapaino on oppimisen teoreettises-
sa ymmartamisessa oppijan ja tek-
nologisen ympariston vuorovaikutuk-
sen nakokulmasta.

25 €

kpl




20 € kpl

Piirra mulle minut - ku-

via ja kertomuksia kou-

lusta. Mika tuo ekaluok-

kalaisen mielestd iloa

elamaan? Millaista on

opettajahuumori kevat-

uupumuksen aikaan? Mita piirtaja saa lapsilta laksyksi?
Kuvataiteilija Antti Huovinen hakeutui lukuvuodeksi vi
ronlahtelaiseen runsaan sadan oppilaan kouluun ela-
maan vuorovaikutuksessa lasten ja opettajien kanssa ja
toteuttamaan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiot
tayttyivat ala-asteen elamansattumuksista, arjesta ja
juhlasta.

Mediakasvatuksen professori
Tapio Variksen toimittamassa
kirjassa 'Uusrenessanssiajat-
telu, digitaalinen osaaminen
ja monikulttuurisuuteen kas-
vaminen' mediakasvatuk-
sen, ammattikasvatuksen,
hypermedian, kulttuurien-
valisen viestinnan ja koulu-
tuksen suomalaiset asian-
tuntijat kirjoittavat ndista
kysymyksista oman tutki-
mustyonsa nakokulmas-
ta. Kirjan artikkelit valot-
tavat mediakasvatuksen tilaa Euroopas-
sa, teknologian roolia opettajan tyon, e-oppimisen, arvioin-
nin ja teorian kannalta. Lisaksi teoksessa paneudutaan
kulttuurienvalisen viestinnan olemukseen seka kasvatuk-
sen ja mediapsykologian ongelmiin Suomessa ja kansain-
valisella tasolla.

20 €

kpl

Professori Soili Keskisen toi-

mittama kirja 'Valta, kilpailu ja

kiusaaminen opettajan tyos-

sa' on artikkelisarja, jonka

tavoitteena on herattaa

pohtimaan opettajan tyota

tunnetyon nakokulmasta.

Kirjan avulla haluamme ol-

la jasentamassa osaa mo-

ninaisista opettajan ja op-

pilaan valisista tunteista

ja sill tavalla olla autta-

massa opettajia jasenta-

maan omaa tyotaan entista monipuo-

lisemmin. Siind kaytetyt artikkelit on muokattu Turun yli-
opiston Rauman opettajan koulutuslaitoksessa tehtyjen
laadukkaiden opinndytetoiden pohjalta. Kirja myos pal-
jastaa, miten monipuolisista ja erilaisista viitekehyksista
kasin valmistuvat opettajat haluavat hahmottaa tulevaa
tyotaan opettajina ja nain valmistautua kohtaamaan

kaikki tyon mukanaan tuomat mahdollisuudet
ja uhat, riskit ja haasteet.
l l 20 € o

Professori Taimi Tulvan toimit-
taman kirjan 'Lapsen kasvuym-
paristo ja sosiaaliset taidot’ a-
heena on pohtia Suomen ja Vi-
ron kasvatuskulttuurisia eroja,
jotka liittyvat lasten ja heidan
perheittensa kasvuun kohdistu-
viin ongelmiin. Kirjan tavoite on
tukea ajatusta perheista, jossa
aikuiset kuuluvat lasten ja lap-
set aikuisten maailmaan, seka
edistaa lasten ja nuorten myon-
teista kanssakaymista ja sosiaalisia taitoja ja estaa syrjay-
tymista. Keskeiseksi tavoitteeksi muodostuu myds toises-
ta ihmisesta valittdminen.
20 €

kpl

94

Pekka Ruohotien ja Rupert
Macleanin toimittama profes-
sori Tapio Variksen juhlakirja
Communication and Learning
in the Multicultural World ra-
kentuu asiantuntija-artikkeleil-
le, joiden kirjoittajat ovat eri
puolilta maailmaa. Kirjan artik-
kelit on ryhmitelty kolmeen
paateemaan: ‘Communication
and Learning in the Multicultu-
ral World', ‘Global University’
ja Intercultural Communica-

tion and literacies’. Teoksen kirjoit-
tajat valottavat kommunikointia ja
oppimista monikulttuurisessa

25 €

kpl

maailmassa oman tutkimustyonsa nakokulmasta.

Aivot, maailmankuva, in-
formaatiotulva - opetta-
juus on saation toinen
vuosikirja, jonka kirjoittaji-
na on viisi asiantuntijaa:
Juhani Juntunen, Erkki
Lahdes, Risto Naatanen,
Lauri Rauhala ja Veli-Matti
Varri. Kirjan tehtavana on
antaa opetusalalla tyos-
kenteleville tarpeellista
taustatietoa alan uusista
suuntauksista ja tutkimus-
tuloksista.

5¢€

kpl




Opettajan professiosta on OKKA-

saation ensimmainen vuosikirja.
Artikkelisarjan kirjoittajina on yh-
deksan opetuksen ja ammatti-

kasvatuksen suomalaista asian-
tuntijaa: Sven-Erik Hansén, Han-
nu L. T. Heikkinen, Viljo Koho-

nen, Anneli Lauriala, Sinikka Oja-
nen, Risto Patrikainen, Arto Will-

man, Seija Mahlamaki-Kultanen ja

Pekka Ruohotie.
8 €

kpl

Aly ja tunne on Anneli Kalajoen toimittama kirja Jukka

Sarjalan puheista ja kirjoituksista viidelta vuosikymme-

nelta. Puheiden ja kirjoitusten aiheet liittyvat Jukka
Sarjalan erityisalaan, suomalaiseen
koulutukseen, jonka keskiossa han on

ollut kolme vuosikymment eli suoma-

laisen koulun kiihkeimmat kehittymi-
sen vuodet, seka rakkaaseen harras-
tukseen kirjallisuuteen. Han on kir-
joittanut perinteisia kirja-arvosteluja
ja —analyyseja, tutkinut kansanedus
tajien kirjallista tuotantoa, kasitellyt
laajasti nimimerkilla kirjoittavia hen-
kiloita presidentti Urho Kekkosesta
Mika Waltariin ja Pentti Saarikos-

keen.
25 €

kpl

Karthago on Markku Tasalan kirjoittama kirja tyosta,
oppimisesta ja tyopaikkakiusaamisesta. Tydpaikka-
kiusaamisesta tai henkisesta vakivallasta tydyhteisois-
sa on maassamme keskusteltu julkisesti varsin lyhyen
aikaa. Aihe nousi otsikoihin koulukiusaamisesta kay-
dyn polemiikin vanavedessa 1990-uvun alkupuolella.
Voidaan sanoa, etta kiusaamistarina etsii tanakin pai-
vana itseaan ja on koko ajan muotoutumassa. Yuoden
2003 alussa voimaan astunut uusi tyéturvallisuuslaki
on tarjonnut tyoyhteisoille valineita tarttua henkiseen
vakivaltaan entista Iu-
jemmalla otteella. La-
kiin kirjatut henkista
tyosuojelua koskevat
lakipykalat jattavat
kuitenkin runsaasti
likkumavaraa erilais-
ten ongelmatilantei-

den tulkitsemista
varten.
15 €
kpl

Empowering teachers
as lifelong learners.
Reconceptualizing,
restructuring and
reculturing teacher
education for the
information age.
Editors Bruce Beairsto
and Pekka Ruohotie.

10 €

kpl

Suomalais-saksalaista yhteistyo-

ta ammatillisen koulutuksen ja
ammattikorkeakoulujen hyvak-

si esittelee monipuolisesti ja

havainnollisesti ammatillisen

koulutuksen ja ammattikor-

keakoulujen erityispiirteita

kummassakin maassa se-

ka erityisesti viime vuo-

sikymmenina tapahtu-

nutta yhteistydn muo-

tojen ja maaran nopeaa

kehitysta maidemme valilla. Kirjan

ovat toimittaneet yli-insindori, diplomi-insindori
Teuvo Ellonen ja tekniikan tohtori, diplomi-insingori

Keijo Nivala. 10 €

kpl

Markku Tuomisen ja Jari Wihersaa-
ren kirjoittama Ammattikasvatusfilo-
sofia on alan ensimmainen suomen-
kielinen filosofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen filosofian
klassinen jaottelu: ontologia, tieto-
oppi, estetiikka ja etilkka. Muka-

na on siten seka teoreettisen fi-
losofian etta kaytanndllisen filo-
sofian nakokulma. Ammattikas-
vatusfilosofiaan kuuluu myds
tieteenfilosofia. Néin tavoitel-

laan kattavaa systemaattista
filosofista tarkastelua.

Teoksen kohderyhmana ovat erityisesti opettajat,
tutkijat, eri asiantuntijatehtavissa toimivat ammattilai-
set seka tulevat ammattikasvatuksen ammattilaiset
opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatill-
sessa koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena
kirja soveltuu laajasti koko kasvatustieteen kentalle
kasikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisaltaa uusia avauksia
kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja
soveltuu kaytettavaksi laajasti kasvatustieteen tutki-
muksessa ja opinnoissa seka poliittisella ja hallinnol-
lisella sektorilla.

25 €

95

kpl




Kirjassa Conative Constructs
and Self-Regulated Learning
Paul R. Pintrich (Michiganin
yliopisto) ja Pekka Ruohotie
(Tampereen yliopisto) tarkas-
televat mm. oppimisen kona-
tilvisia rakenteita eli impuls-
sia, halua, tahtoa ja maaratie-
toista pyrkimista, motivaation
ja tavoiteorientaation roolia
oppimisen itsesaatelyssa.

10 €

kpl

25 €

kpl

Modern Modeling of Professional
Growth kuvaa uusia kasvatustie-
teen tutkimusmenetelmia ja esitte-
lee niiden kayttoa tutkijalle kaytan-
non sovelluksin ja esimerkein. Kir-
jassa esitelladn seka lineaaristen
etta nonlineaaristen menetelmien
kayttoa, joita voidaan hyodyntaa
ammattikasvatuksen tutkimukses-
sa. Tekijat: prof. Pekka Ruohotie
(TaY) ja Henry Tirri (HY) seké Petri
Nokelainen ja Toni Silander. Paket-
ti sisaltaa kirjan + CD-rom:n.

Tyopaikkakouluttajan opas on

OKKA-saation ja Tampereen yli-

opiston Ammattikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskuksen
yhteisty6ta. Aineisto on koottu
Tyopaikkakoulutuksen kehitta-
misprojektin opinnaytetdista,
joiden kirjoittajat ovat kokenei-
ta ammatillisia opettajia. Muina
kirjoittajina oppaassa ovat reh-
tori Vesa Raitaniemi, varat.
Heikki Suomalainen ja prof.
Pekka Ruohotie.

8¢

kpl

Koulutuksen lumo on eturivin
tutkijoiden kirjoittama teos
koulutuspolitikasta, arvioin-
nista ja koulutuksen kansain-
valisista kysymyksista. Kirja
sopii alan asiantuntijoille ja
tutkijoille, opettajille seka op-
pikirjaksi yliopistoihin ja am-
mattikorkeakouluihin.

15 €

kpl

Suomalaisen ammattikas-
vatuksen historia on tehty
yhteistydssa OAJ:n, OAO:n
ja Tampereen yliopiston
Ammattikasvatuksen tutki-
mus- ja koulutuskeskuksen
kanssa. Sen on toimittanut
FM Anneli Rajaniemi. Kirja
koostuu lahes 30 asiantun-
tijan artikkeleista, joiden li-
saksi toimittaja Markku Ta-
sala on haastatellut kirjaa
varten pariakymmenta ammattikasvattajaa ja virkamies-
ta. Runsas reportaasikuvitus. 25 ¢

kpl

Pekka Kakkurin kirjoittama

Oppia ja opetusta, 70 vuot-

ta matemaattisten aineiden
opettajien yhteistoimintaa
Etela-Pohjanmaalla on en-

simmainen laaja-alainen tut-

kimus oppikoulunopettajien
kerhotoiminnasta maas-
samme. Seinajoen kauppa-

lassa toimineen valtionoppi-

koulun matemaattisten ai-
neiden lehtorit perustivat
sen vuonna 1934. Vuosi-
kymmenien kuluessa se on
varttunut alansa opettajien

maakunnalliseksi ja osin

myos valtakunnalliseksi yhteistyoelimeksi. Sotiemme
jalkeen yhteiskunnallinen kehitys peruskoulunuudistuksi-
neen ja uusine matemaattisten kouluaineiden opetuk-

seen liittyvine virtauksineen
taan. Kehittyva ammattiyhd
ryydittanyt sita vuosien saa
tossa.

on vaikuttanut sen toimin-
istysliike on

12 ¢

kpl

Esa Poikelan toimittama professori Annikki Jarvisen juhlakirja "Osaaminen ja kokemus - tyo,
oppiminen ja kasvatus' esittelee tydssa oppimisen prosessimallin ja kuvaa sen soveltamista
tietoteknologian, kaupan, teollisuuden, uusmedian, hoiva-alan ja opetusalan tyon ja osaamisen
kehittamisessa. Malli tekee mahdolliseksi tunnistaa ja ymmartaa seka ohjata ja johtaa oppimis-

ta tyopaikoilla.

Kirja on tarkoitettu koulutuksen kehittajille, tydssa oppimisen ohjaajille, tutkijoille ja opiskelijoil-
le, jotka ovat kiinnostuneet oppimisen organisoinnista tyopaikoilla, tyoelamalahtdisen koulutuk-
sen suunnittelusta tai inhimillisten resurssien kehittémisesta tydorganisaatioissa.

20 €

kpl




Vanhuuden monet kasvot
on toimittanut Taimi Tul-
va, llkka Uusitalo ja Kim-
mo Harra. Kirjassa kasi-

telladn vanhuutta ja vanhe-

nemisen kokemuksia, ika-
ihmisen asemaa, ikdihmis-

ten ja senioriopettajien hy-
vinvoinnin kysymyksia, ge-

rontologista sosiaalityota
palvelutaloissa ja vanhain-
kodeissa, vanhusten kasi-
tyksia elinikaisesta oppi-
misesta, muistisairauksia seka sosiokulttuurisen in-
nostamisen ideaa vanhustydssa. Se toteutettiin Ope-
tus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio — OKKA-saa-
tion, Tallinnan yliopiston sosiaalityon laitoksen ja
Suomen Viron-instituutin yhteistyona. Kirjan artikke-
leiden kirjoittajina ovat Raili Gothdni, Simo Koskinen,
Tiina Kujala, Reet Velberg, llkka Uusitalo, Ulle Kase-
palu, Taimi Tulva, Inge Paju, Taina Semi ja Sirpa
Grand. Artikkeleiden kommentoijina olivat emeri-
taprofessori Marjatta Marin ja yliopettaja Raili
Gothdni. Kirja on tarkoitettu oppikirjaksi alan oppilai-
toksiin. Lisaksi sen tarkoituksena on lisata vanhuu-

den ymmartamista ja vanhusten arvostamista yhteis-

kunnan arvokkaana voimavarana.

20 €

kpl

Ossi Naukkarinen

Art of the Environment explores one of the most
vital areas in contemporary art: environmental art
and adjacent fields, something that escapes tradi-
tional categorisation, instead seeking new frontiers.
It provides conceptual tools for making, teaching
and receiving contemporary art.

35¢€

kpl

petus-, kasvatus- ja koulutus-

vuonna 1997 toimintansa aloit-

tanut itsenainen organisaatio, joka ni-
mensa mukaisesti toimii opetus-, kas-
vatus- ja koulutusalojen hyvaksi var-
haiskasvatuksesta korkeakoulutasol-
le. Saation taustayhteisona on amma-
tillisia opettajayhdistyksia ja OAJ. OK-
KA-saatio julkaisee myos alan kirjalli-
suutta, josta tassa joitakin edustavia
esimerkkeja.

: Voit tilata néita teoksia suoraan

i OKKA-sdatiostd, puhelin 020 748 9521,
i fax (09) 1502 418,

i email: okka-saatio@oaj.fi

o tai ldhetd tama ilmoitus meille

i taytettyna:

alojen saatio — OKKA-saatio on

OKKA-SAATIO, Rautatieldisenkatu 6

i 00520 Helsinki.

| Nimi

Osoite

! Email
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OHJEITA KIRJ

1. Artikkeleita, katsauksia ym.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee am-
mattikasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja kaytan-
toa kasittelevia artikkeleita ja katsauksia, alan uuti-
sia, puheenvuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammat-
tikasvatuksen kenttada koskevia ilmoituksia. Kirjoi-
tukset ovat suomeksi ja ruotsiksi.

2. Aikataulu

Vuosittain ilmestyy nelja numeroa: maalis-, kesa-,
syys- ja joulukuussa. Ensimmaistd numeroa Iu-
kuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mutta
niissakin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyvia kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2008 teemat & toimittajat:

1) Ajankohtaisia teemoja ammattikasvatukses-
ta/Pekka Ruohotie ¢ pekka.ruohotie@uta.fi

2) Kansainvalistyminen/

3) Tyoelamayhteistyd/Matti Vesa Volanen

¢ matti.vesa.volanen@ktl.jyu.fi

4) Laadunhallinta ja kestava kehitys/Erkka
Laininen e erkka.laininen@okka-saatio.com

3. Aineiston toimitus

Kirjoitukset ja niihin liittyvat kuviot ja kuvat tulee I&-
hettaa 4 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden
alkua sahkopostilla lehden vastaavalle toimittajalle.
Kuviin pitaa kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu jul-
kaisulupa. Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yh-
teystietonsa (nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaik-
ka, sahkoposti, puhelin ja osoite). Kirjoittajan tulee
huolehtia artikkelinsa kielenhuollosta ja tarvittaessa
luettaa se kielenhuollon asiantuntijalla. Jos artikkelin
kieli on heikkoa, niin se voidaan jattaa julkaisemat-
ta.

4. Kirjoitusten pituus

Kirjoitusten pituus on korkeintaan 30000 merkkia
eli noin 10 liuskaa, jotka on kirjoitettu 1,5-rivinva-
lilla, fonttikoolla 12 ja ilman asetuksia (kappa-
leet tulee jakaa kahdella rivinvaihdolla). Muiden kuin
artikkelien ja katsausten enimmaispituus on nelja
liuskaa. On toivottavaa, etté kirjoittajat kiinnittavat
huomiota tekstinsa luettavuuteen niin, etta se
olisi laajemmaltikin koko lukijakunnan ymmarretta-
vissa.

5. Lahdeviitteet

Tekstissa lahdeviitteet merkitdan sulkuihin seuraa-
vasti: (Ruohotie 1996, 15-21), (Nikkanen & Lyytinen
1996), (Kananoja ym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluettelo otsikon
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OITTAJILLE

“Lahteet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:

Kantola, J., Nikkanen, P., Kari, J. & Kananoja, T.
1999. Through education into the world of work.
Uno Cygnaeus, the father of technology education.
University of Jyvaskyla. Institute for Educational Re-
search.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jy-
vaskylassa - yhteistyota ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja me-
nestykseen. Helsinki: Edita.

Valijarvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teok-
sessa J. Valijarvi (toim.) Koulu maailmassa - maail-
ma koulussa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien
perus- ja taydennyskoulutuksen ennakointihankkeen
(OPEPRO) selvitys 9, 157-181.

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti.
Niiden paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti
(esim. “Kuvio 1 tahan"). Taulukoiden, kuvioiden
ja kuvien tulee olla painovalmiita. Taulukon ot-
sikko tulee taulukon ylapuolelle ja kuvion otsikko ku-
vion alapuolelle.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Arvioidessaan kirjallisia tuotoksia toimituskunta
kayttaa apunaan ulkopuolisia asiantuntijoita. Kirjoi-
tus lahetetaan arvioitsijoille nimettémana. Referee-
kierroksen jalkeen kirjoittajalla on mahdollisuus vii-
meistella kirjoituksensa saamiansa kommentteja
avuksi kayttaen. Viimeistelty versio lahetetaan sah-
kopostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoittaja ha-
luaa artikkelilleen referee-menettelyn, hanen
on pyydettadva sita kirjallisesti samalla, kun
han jattda artikkelinsa. Referee-menettelya tar-
vitseva artikkeli tulee lahettaa vastaavalle toimitta-
jalle 8 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden
alkua.

8. Ehdot

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahete-
tdan 5 vapaakappaletta ao. lehden numeroa.
Muiden osastojen kirjoittajat saavat yhden vapaa-
kappaleen. Eripainoksia ei toimiteta eikéa kirjoi-
tuspalkkioita makseta. Lehden mahdollinen tuot-
to kaytetdan Ammattikoulutuksen tutkimusseura
OTTU ry:n ja OKKA-saation toimintojen edistami-
seen.



