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Pääkirjoitus

M
oderni johtamistut-
kimus tarkastelee
johtamista johtajien
ja alaisten välisenä
sosiaalisena vuoro-
vaikutuksena. Johta-
jien on vastattava
moniin haasteisiin,

jotka vaikuttavat työyhteisön suorituk-
seen epäsuorasti: he ovat vastuussa muun
muassa työyhteisön jäsenten minäidenti-
teetin kehittämisestä ja jatkuvan oppi-
misen edistämisestä. Tässä artikkelissa
tarkastelen alaiskeskeistä lähestymista-
paa, joka auttaa meitä ymmärtämään ala-
isten motivaatiota, tunteita ja kehitystä
ja avaa mahdollisuuden pohtia, miten
noihin prosesseihin voidaan johtamisen
avulla vaikuttaa.

Johtaminen 
tutkimuksen kohteena

Johtajaan kohdistuneet tutkimukset
ovat lisänneet ymmärrystämme joh-
tajista, heidän johtajaominaisuuksis-

taan ja johtamistyyleistä, mutta itse joh-
tamisesta (ja johtajuudesta) sellaiset tut-
kimukset kertovat hyvin vähän. Johta-
minen on sosiaalinen prosessi, jossa joh-
tajan lisäksi on yksi tai useampia alaisia.
Tästä prosessista meillä on hämmästyttä-
vän vähän tietoa; emme tunne kovin-
kaan hyvin niitä psykologisia prosesseja
ja mekanismeja, jotka valottaisivat joh-
tamista vaikuttamisprosessina.

Johtajakeskeinen lähestymistapa
ulottaa juurensa talonpoikaisjärkeen,

Pekka Ruohotie

Minäkäsityksen
ja -identiteetin
muuttuminen
johtamisen
tavoitteena
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johtamisprosessien implisiittiseen ym-
märrykseen. Niiden mukaan johtajien
tehtävänä on sysätä liikkeelle tuottava
toiminta ja vaikuttaa tärkeisiin tuotok-
siin. Talonpoikaisjärjestä ammentavat
teoriat rajoittuvat siihen, mitä ihminen
voi helposti havaita, siis johtamiskäyt-
täytymiseen, sen sijaan, että ne keskittyi-
sivät sisäisiin prosesseihin, kuten johdet-
tavien psykologisiin reaktioihin tai hei-
dän implisiittisiin teorioihinsa siitä, mitä
johtajien tulisi olla. Helposti havaittavat
riippuvuudet eivät useinkaan paljasta ta-
pahtumien taustalla olevia kausaalira-
kenteita.

Calder (1977) kutsuu talonpoikaisjär-
keen vetoavia teorioita ensimmäisen as-
teen konstruktioiksi ja erottaa ne toisen
asteen konstruktioista, jotka nojaavat
mieluummin tieteelliseen teoriaan kuin
havaintoihin perustuvaan tapahtumien
ymmärtämiseen. Vaikka transformatio-
naaliset johtajat voivat käyttäytyä tietyl-
lä spesifisellä tavalla, ei ole lainkaan var-
maa, että muutokset ihmisissä ja organi-
saation prosesseissa johtuvat suoraan hei-
dän toiminnastaan.

Dvirin tutkijaryhmä (2002) selvitti
johtamiskoulutuksen vaikutuksia Isra-
elin puolustusvoimissa. Tutkimus
osoitti monien kehityskriteerien osal-
ta, että transformationaalisen johtaja-
koulutuksen saaneiden upseerien jou-
kot menestyivät paremmin kuin kont-
rolliryhmään kuuluneiden joukot. Tä-
mä näkyi paitsi johdettavien suorituk-
sissa myös heidän tehokkuususkomuk-
sissaan, kollektiivisessa orientaatios-
saan, yrittämisessään ja kyvyissään
kriittiseen itsenäiseen toimintaan. Tut-
kimus ei kuitenkaan voinut osoittaa,
että johtajien käyttäytyminen transfor-
mationaalisten johtamisoppien mu-
kaan vaikuttaisi kyseisiin tuloksiin. El-
lemme tunne niitä mekanismeja, jotka
linkittävät johtajan aktiviteetit alais-
ten havaintoihin ja reaktioihin, emme
voi todistaa johtamiskoulutuksen vai-
kutuksia alaisten suorituksiin.

Esimerkkimme paljastaa johtajaan fo-
kusoituneen lähestymistavan heikkou-
den. Johtajalle suunnattu koulutus koros-
taa prosesseja, jotka ovat kovin etäisiä
alaisen suoritusta ja reaktioita ajatellen:
koulutusta ei ole sidottu alaisen proses-
seihin, jotka paljon läheisemmin määrit-
tävät odotettua muutosta.

Kuvio 1. Johtaja- (A) ja alaiskeskeiset (B ja C) näkökulmat johtamisen tutkimisessa.

Alaisen
mekanismit ja

prosessit

Johtajan
ominaisuudet

ja käyttäy-
tyminen

A

BC

Havaintoihin
perustuvat
tuotokset
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Robert Lord ja Douglas Brown (2004)
hylkäävät johtajakeskeisen lähestymista-
van, sen että tyydytään vain kuvaile-
maan, mitä johtajat tekevät, tutkimaan
johtajan aktiviteettien ja tuotosten väli-
siä suhteita ja pohtimaan sitten, miksi
johtamisvaikutuksia tapahtuu. He suosit-
tavat Calderin jakoon viitaten toisen as-
teen tieteellisiä konstruktioita ja proses-
seja, jotka tapahtuvat alaisissa. Tärkein-
tä johtamisen tutkimuksessa ja käytän-
nössä on ymmärtää alaisten motivaatio-
ta, tunteita ja kehitystä ja niiden pohjal-
ta analysoida, kuinka esimiehet voivat
vaikuttaa noihin prosesseihin. Vasta sen
jälkeen, kun alaiskeskeiset mekanismit ja
prosessit ymmärretään teoreettisesti, on
mahdollista sitoa ne johtajan kvalifikaa-
tioihin ja käyttäytymiseen. Lord ja
Brown pyrkivät löytämään sellaisia omi-
naisuuksia ja prosesseja, jotka ovat a)
vahvasti sidoksissa alaisten motivatio-
naalisiin, affektiivisiin ja kehityksellisiin
prosesseihin, b) riittävän yleisiä, jotta ne
selittäisivät monentyyppistä käyttäyty-
mistä ja c) vahvasti tieteellisiin tutki-
muksiin perustuvia.

Miksi alaisen 
minäkäsitys?

Minäkäsitys täyttää kolme ydin-
vaatimusta, jotka johtamis-
teoriaa ajatellen ovat keskeisiä:

minäkäsitys on avoin vaikutuksille, se on
yksilön ominaisuus ja se on käsitteenä
kattava.

Johtaminen on viime kädessä vaikut-
tamisprosessi (ks. Lord & Smith 1999;
Ruohotie 2000, 275-300 Beairsto & Ruo-
hotie 2003). Johtajan täytyy kyetä muut-
tamaan alaisen kognitioita, kuten asen-
teita tai skeemoja, skriptejä ja muita tie-
torakenteita, jotka ovat avoimia muu-
toksille. Esimiehen vaikutus ulottuu

myös emootioihin: ne toimivat varoitus-
signaaleina vaaratilanteissa, toisissa ti-
lanteissa taas potentiaalisina palkkioina,
ja motivationaalinen systeemi ohjaa
emotionaalisia ja kognitiivisia prosesseja
reagoitaessa ympäristöön.

Minuus (minän olemus) on kokoelma
pieniä, suhteellisen itsenäisiä prosessoin-
tiyksiköitä, jotka aktivoituvat erilaisissa
konteksteissa ja joilla on spesifit kogni-
tiiviset, emotionaaliset, motivationaali-
set ja toiminnalliset seuraamukset. Koska
minäkäsitys on olemukseltaan dynaami-
nen (ts. sen sisältö riippuu tilanteesta),
johtaja voi vaikuttaa niin, että alaisen
minäkäsitystä määrittävät merkitykset
muuttuvat tai niin, että alaisen minäkä-
sitys jollakin tavalla avartuu.

Ihmisillä on ainutlaatuinen kyky
tehdä ”aikamatkoja”: he voivat palata
menneeseen ja elää uudelleen jo kerran
koettuja tapahtumia tai he voivat proji-
soida itsensä tulevaisuuden kontekstiin
ja ennakoida toimintojaan ja niistä koi-
tuvia seuraamuksia itselleen. Kyky irtau-
tua ajan ja paikan kahleista mahdollistaa
sen, että voimme käsitteellistää poten-
tiaalisia minäkuvia ja verrata niitä aiem-
piin minäkuviin. Toinen kriittinen omi-
naisuus on episodinen muisti: se eroaa
yleisemmästä semanttisesta muistista,
koska se on kontekstispesifinen ja tiet-
tyyn aikaan ja paikkaan sidottu. Minuus,
episodinen muisti ja emootiot ovat olen-
nainen osa integroitua itsesäätelysystee-
miä, joka toimii automaattisesti tehdes-
sämme tilannearvioita. Ilman kyseistä
minuuteen liittyvää emotionaalista kapa-
siteettia inhimillinen motivaatio heikke-
nisi tuntuvasti. 

Johtajan tulee ymmärtää, miten
hänen toimintansa muokkaa alaisen psy-
kologisia, sosiaalisia ja kognitiivisia tuo-
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toksia kuten asenteita, skeemoja, moti-
vaatiota, tunteita, havaintoja ja ryhmää
kohtaan tunnettua kiintymystä. Lord ja
Brown (2004) löysivät kirjallisuusana-
lyysinsa pohjalta suuren joukon psykolo-
gisia prosesseja ja tuotoksia, jotka ovat si-
doksissa minäkäsitykseen. Kyseisiä pro-
sesseja ovat affektiiviset reaktiot, moti-
vaatio, itsesäätely, ihmissuhteiden kehit-
tyminen, informaation prosessointi, att-
ribuutiotulkinnat, arviointiprosessi, epi-
sodinen muisti sekä irtautuminen ajan ja
paikan kahleista. Minäkäsitys nivoutuu
suureen määrään erilaisia tuotoksia ja
prosesseja, jotka ovat välttämättömiä
johtamisen (ja johtajuuden) ymmärtämi-
selle.

Minäkäsitykset 
ja minäidentiteetti

Minäkäsitykset ovat minäidenti-
teetteihin liittyviä kognitiivisia
rakenteita. Moderni kasvatus-

sosiologinen tulkinta näkee minäkäsityk-
sen kognitiivisena toimintana: jatkuvana
itsensä käsitteellistämisenä suhteessa eri-
laisiin roolivaatimuksiin tai omaan ky-
vykkyyteen.

Minäkäsitystä voidaan kuvata tieto-
rakenteeksi, joka sisältää monipuolista,
yksilöön itseensä liittyvää tietoa. Eri ti-
lanteissa korostuvat erilaiset minäkäsi-
tykset. Varsin yleinen jako on jäsentää
minäkäsityksiä sen mukaan, miten ne
määrittävät yksilön identiteettiä. Sellai-
set käsitteet kuin persoonallinen (tai in-
dividuaalinen) ja sosiaalinen identiteetti
osoittavat, että minuutta koskevat tul-
kinnat riippuvat siitä, mihin yksilö kul-
loinkin samaistuu tai vertaa itseään.

Persoonallisessa identiteetissä on kysy-
mys siitä, miten yksilö määrittelee itsen-

sä suhteessa toisiin ihmisiin havaitse-
miensa yhtäläisyyksien ja eroavaisuuk-
sien pohjalta. Kyseinen tulkinta määrää
sen, miten ainutlaatuiseksi hän kokee it-
sensä. Sosiaalisessa identiteetissä on vastaa-
vasti kyse siitä, miten yksilö määrittelee
itsensä ollessaan vuorovaikutuksessa tois-
ten ihmisten kanssa tai toimiessaan so-
siaalisen ryhmän tai yhteisön jäsenenä.
Sosiaalinen identiteetti ankkuroi minä-
käsityksen laajempaan sosiaaliseen viite-
kehykseen. Vertailukohteesta riippuen
voidaan erottaa ihmissuhteisiin perustu-
va tai kollektiivinen identiteetti. Ihmis-
suhteisiin perustuva identiteetti on tär-
keä esimerkiksi esimies-alais-suhteiden
hoidossa, kun taas kollektiivinen identi-
teetti on keskeinen mm. tiimityössä ja
organisaation yhteisissä ponnisteluissa.

Todellisuudessa identiteettejä on vie-
läkin enemmän. Douglas Hall (1990)
puhuu subidentiteeteistä. Niillä hän tar-
koittaa ominaisuuksia tai tunnuspiirtei-
tä, jotka ilmaisevat yksilön samaistumis-
ta eri rooleihin. Voimme siis puhua erik-
seen ammatti-identiteetistä, aviopuoli-
son identiteetistä, vanhemman identi-
teetistä jne. Hallin mukaan kuhunkin
rooliin liittyvä subidentiteetti kuvaa yk-
silön tulkintaa itsestä, kun hän pyrkii
vastaamaan toisten ihmisten asettamiin
odotuksiin.

Meillä on siis monia identiteettejä.
Ne eivät kuitenkaan aktivoidu samalla
kertaa: itse asiassa yhden identiteetin ak-
tivoituminen estää toisten identiteettien
aktivoitumisen. Minäidentiteettimme
valikoituvat arvojemme ja tarpeittemme
pohjalta ja perustuvat sosiaalisiin proses-
seihin (Lord, Brown & Freiberg 1999).

7
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Työskentelevä 
minäkäsitys

Robert Lord, Douglas Brown ja Ste-
ven Freiberg (1999) kutsuvat
identiteettiä aktivoivaa mekanis-

mia työskenteleväksi minäkäsitykseksi
(working self-concept): se määrittelee
jonkinlaisen standardin, johon henkilö
vertaa itseään. Työskentelevän minäkä-
sityksen (TMK) spesifisen sisällön akti-
voituminen riippuu kontekstin tai äsket-
täin saatujen kokemusten herättämistä
vihjeistä. Esimerkiksi eri rooleissa –
kuten aviopuolisona, vanhempana, työn-
tekijänä, kirkon jäsenenä, nappulaliigan
valmentajana jne. – toimiminen riippuu
sosiaalisesta ja fyysisestä ympäristöstä, ja
näiden roolien aktivoituminen perustuu
ympäristön tarjoamiin vihjeisiin. Van-
hemman rooli aktivoituu kotona lasten
kanssa touhutessa, aviopuolison rooli sil-
loin, kun ollaan kahden puolison kanssa,
työntekijän rooli aktivoituu työympäris-
tössä jne. Jotkut minäkäsitykset – kuten
vanhemman ja aviopuolison rooliin liit-
tyvät – ovat hyvin läheisesti sidoksissa
toisiinsa, kun taas toiset minäkäsitykset
– kuten vanhemman ja työntekijän roo-
liin liittyvät – ovat hyvinkin kaukana
toisistaan ja voivat olla jopa ristiriidassa
keskenään.

Lord ja Brown (2004) erottavat mi-
närakenteissa toisistaan myös perifeeriset
ja ydinskeemat. Edelliset aktivoituvat
vain hyvin spesifeissä konteksteissa
(kuten nappulaliigan valmentajan roo-
liin liittyvät skeemat); ydinskeemat
(kuten vanhemman rooliin liittyvät
skeemat) puolestaan aktivoituvat mo-
nenlaisissa konteksteissa.

Työskentelevä minäkäsitys on kon-
tekstin aktivoimien, minää koskevien
ydinskeemojen ja perifeeristen skeemo-

jen jatkuvasti muuttuva kombinaatio
(Lord, Brown & Freiberg 1999). Lord ja
Brown (2004) mallintavat kyseistä minä-
käsitystä kolmen komponentin avulla:
vallitseva minäkuva (self-views), poten-
tiaalinen minäkuva (possible selves) sekä
tavoitteet ja standardit (current goals
and standards). 

Vallitsevassa minäkuvassa on kysy-
mys siitä, miten yksilö määrittelee it-
sensä suhteessa tietyn kontekstin virit-
tämiin vaatimuksiin tai odotuksiin, esi-
merkiksi miten älykkäänä tai urheilul-
lisena hän pitää itseään, miten hyviksi
hän kokee sosiaaliset taitonsa tai miten
tyytyväinen hän on ulkoiseen olemuk-
seensa.

Potentiaalinen minäkuva määrittää
sen, mitä yksilö voisi olla tai mitä hä-
nestä voisi tulla. Tutkijoiden mukaan
tulevaisuuden toiveet ja pelot ovat yh-
teydessä potentiaaliseen minäkuvaan
(Markus & Wurf 1987). Vaikka kysy-
myksessä on tulevaisuuteen orientoitu-
nut, hypoteettinen minäkuva, sen vai-
kutukset ulottuvat myös tämän hetken
motivaatioon, aktiviteetteihin ja affek-
tiivisiin tuotoksiin.

Tavoitteet ovat kontekstiin sidoksis-
sa olevia skeemoja, jotka suuntaavat
informaation prosessointia. Ne määrit-
tävät myös tärkeällä tavalla yksilön
motivaatiota ja käyttäytymistä sekä
auttavat ymmärtämään minäkäsityk-
seen liittyvää itsesäätelyä. Tavoitteiden
keskeinen tehtävä on luoda standarde-
ja, joihin yksilö vertaa saamaansa pa-
lautetta.

Työskentelevän minäkäsityksen kom-
ponentit – vallitseva minäkuva, poten-
tiaalinen minäkuva ja tavoitteet/standar-
dit – ovat vuorovaikutuksessa keskenään
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ja luovat kontrollisysteemin, joka säätelee
motivaatiota ja tunnetiloja (Lord & Levy
1994). Kontrollisysteemit operoivat ver-
taamalla saatua palautetta relevanttiin
standardiin ja reagoimalla tavalla, joka
vaikuttaa palautteen ja standardin risti-
riitaan (diskrepanssiin). Kontrollisystee-
mi voi siis liittyä mihin tahansa kahden
komponentin yhdistelmään; toinen
komponentti määrittää standardin ja toi-
nen tarjoaa palautelähteen. Keskenään
vertailtavista komponenteista riippuen
voidaan erottaa erilaisia motivationaali-
sia prosesseja.

Oheinen kuva pyrkii mallintamaan
työskentelevää minäkuvaa. Kun verra-

taan keskenään vallitsevaa minäkuvaa ja
sen hetken tavoitteita, on kysymys prok-
simaalista motivaatiota määrittävästä
asiasta; diskrepanssi koetaan silloin vah-
vasti affektiivisena. Kun nykytavoitteita
verrataan potentiaaliseen minäkuvaan,
on kysymys jo paljon etäisemmistä (dis-
taalisista) motivationaalisista prosesseis-
ta, koska minäkuva projisoituu tulevai-
suuteen. Vallitsevan minäkuvan ja po-
tentiaalisen minäkuvan vertailu luo pe-
rustan itsensä kehittämiselle. Kuvioon
piirretyt kaksisuuntaiset nuolet symbo-
loivat minärakenteiden yhteyksiä, kuten
sitä, että potentiaalinen minäkuva akti-
voi (tai ehkäisee) tavoitteita ja päinvas-
toin.

Hierarkkinen 
itsesäätelymalli

Lord ja Brown (2004) ovat laatineet
myös itsesäätelymallin (ks. s. 10),
joka havainnollistaa motivationaa-

listen kontrollisysteemien toimintaa
käyttäytymisen suuntaajana. Mallin
triangelit kuvaavat vertailuja, joissa rele-
vantista kontekstista saatua palautetta
verrataan korkeamman tason systeemien

(kuten arvojen) määrittämään standar-
diin. Vertailun tuloksena syntyvä ”out-
put” toimii standardina alemman tason
systeemille tai havaintojen, tunteiden ja
toimintareaktioiden määrittelylle.
Diskrepanssit (koetut ristiriidat) muo-
dostavat keskeisen motivationaalisen ra-
kenteen monissa itsesäätelyteorioissa
(Carver & Scheier 1998; Lord & Levy
1994).

Kuvio 2. Työskentelevän minäkuvan mallintaminen (Lord & Brown 2004, 20).

Potentiaalinen
minäkuva

Proksimaalinen motivaatio

Its
en

sä
 ke

hit
täm

ine
n Distaalinen motivaatio

Vallitseva
minäkuva

Tavoitteet ja
standardit
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Hierarkkinen itsesäätelymalli havain-
nollistaa, miten erilaiset palautekytken-
nät yhdistävät abstraktiotasoltaan erilai-
sia minärakenteita. Syntyneissä silmu-
koissa voidaan erottaa kahdentyyppisiä
mekanismeja. Ensinnäkin, korkean tason
systeemit (kuten persoonalliset tai so-
siaaliset arvot) määrittelevät tavoit-
teet/standardit alemman tason itsesääte-
lyprosessille, jolla on suorempi vaikutus
tehtävän suorittamiseen (esim. resurssien
kohdentamiseen käyttäen oikeudenmu-
kaisuus- tai yhdenmukaisuusnormeja).
Toiseksi, alemman tason systeemeistä
saatu palaute kulkeutuu takaisin kor-
keamman tason systeemeihin ja ankku-
roituu tehtävään tai projektioon tai so-
siaalisiin/persoonallisiin arvoihin.  Kont-
rollikytkentöihin liittyvä itsesäätely
mahdollistaa sen, että yksilö voi reagoida
koettuun ristiriitaan sekä kognitiivisen
että käyttäytymistason muutoksilla. Yk-
sinkertaisuuden vuoksi kuvioon on mer-

kitty katkoviivoilla vain käyttäytymista-
son palaute. Alemmalla tasolla on kysy-
mys ulkoisesta tehtävään liittyvästä pa-
lautteesta, kun taas korkeammilla tasoil-
la kysymys on pääasiassa sisäisestä pa-
lautteesta.

Kuviosta puuttuu kokonaan palaute,
joka valaisisi tavoitetason mukautumista
koettuun ristiriitaan. Esimerkiksi silloin,
kun tietyssä tehtävässä suoritustaso jää
alle tavoitteen, ihmisillä on taipumus las-
kea tavoitetasoa vähentääkseen ristirii-
taa (Campion & Lord 1982; Kernan &
Lord 1991). Tavoitestandardien kognitii-
visen mukautumisen tulisi näkyä katko-
viivana, joka kulkee havaitusta diskre-
panssista tehtävän tavoitteeseen tai pro-
jektion tavoitteesta minää koskevaan
projektiostandardiin. Tältä osin Lord ja
Brown ovat tietoisesti yksinkertaistaneet
malliaan.
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TMK:n aktivointi

Sosiaaliset
tai persoo-

nalliset arvot

Minää 
koskevat 
projektiot

Vallitseva
minäkuva

Projektioon
liittyvä tieto
ja tavoitteet

Tehtävän
tavoitteet

Tehtävän
suoritta-
minen

Koettu
diskrepanssi

Motivaatio
ja toiminta

Itsearviointi
TMK:n integrointi

persoonallisessa ja
sosiaalisessa
kontekstissa

Työntekijä

Organisatorinen ympäristö

TMK

TMK = työskentelevä minäkäsitys

Itsearviointi

Tehtävän säätely

Kuvio 3. Hierarkkinen itsesäätelymalli, joka linkittää työskentelevän minäkäsityksen
tehtävän suorittamiseen (Lord & Brown 2004, 34).
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Edellä oleva kuvio havainnollistaa
proksimaalista motivationaalista systee-
miä: siinä on linkitetty yhteen vallitseva
minäkuva ja nykyiset tavoitteet. Tulevai-
suuteen suuntautuvan distaalisen moti-
vationaalisen systeemin havainnollista-
minen edellyttää sitä, että vallitseva mi-
näkuva korvataan potentiaalisella minä-
kuvalla; muutoin kuvio on sama. Itsensä
kehittämisen mallintamisessa vallitseva
minäkuva luo standardin tehtävän sääte-
lyn osalta, kun taas itsearvioinnin stan-
dardina on potentiaalinen minäkuva.

Ulkoinen motivaatio on riippuvainen
tehtävän tavoitteesta ja saadusta palaut-
teesta, eikä sellaisen motivaation ylläpi-
täminen edellytä korkeamman tason sys-
teemeitä. Tästä syystä ulkoinen motivaa-
tio koetaan ”pakkoon perustuvana”, ja se
saattaa haitata luovan kapasiteetin käyt-
töä ja itsensä kehittämistä. Jotta esimies
voisi edistää työyhteisön jäsenten auto-
nomiaa, itsesäätelyä, luovuutta ja osaa-
misen kehittämistä, hänen on opittava
integroimaan yksilön motivaatio ja mi-
närakenteet. Tehtäväkeskeinen johta-
mistyyli heikentää pitkään jatkuessaan
henkilöstön jäsenten ammatillista kas-
vua, luovuutta ja sisäistä motivaatiota.

Lord ja Brown (2004) pitävät kehit-
telemäänsä hierarkkista itsesäätelymallia
laajasti käyttökelpoisena, koska sen avul-
la voidaan joustavasti havainnollistaa
proksimaalisten, distaalisten ja kehityk-
sellisten motivationaalisten systeemien
dynamiikkaa. Sen avulla voidaan lähes-
tyä muun muassa monia johtamistyöhön
liittyviä käytännön ongelmia. Esimerkki-
nä voisi olla vaikkapa negatiivisen pa-
lautteen antaminen. Ihmiset voivat hy-
väksyä negatiivisen palautteen, jonka
seurauksena heidän oppimisensa ja suori-
tuksensa voi jatkossa parantua, tai he
voivat torjua palautteen, mikä näkyy

myös kiukkuna ja työhön sitoutumisen
heikkenemisenä. Lord ja Brown uskovat,
että negatiivisen palautteen haitalliset
vaikutukset motivaatioon voidaan mini-
moida korostamalla mieluummin distaa-
lisia kuin proksimaalisia motivationaali-
sia prosesseja. Tämä merkitsee sitä, että
itsearviointiprosessissa vallitseva minä-
kuva korvautuu potentiaalisella minäku-
valla. Itsearviointiprosessi suuntautuu sil-
loin pikemminkin oppimiseen kuin suo-
ritukseen.

Työskentelevä 
minäkäsitys ja 

minäidentiteetin tasot

Brewer ja Gardner (1996) erottavat
minäidentiteetissä jo aiemmin ku-
vatut kolme tasoa: individuaalisen,

interpersoonallisen ja kollektiivisen
tason. Kukin taso muodostuu hyvin
kompleksisista ja dynaamisista systee-
meistä, joita edellä on kutsuttu proksi-
maalisiksi, distaalisiksi ja kehityksellisik-
si motivationaalisiksi systeemeiksi. Asiaa
voisi valaista esimerkiksi distaalisten mo-
tivationaalisten systeemien osalta. Ne
linkittävät yhteen tehtävän tavoitteet ja
potentiaalisen minäkuvan: motivatio-
naalinen systeemi voi silloin perustua yk-
silön oman kompetenssin kehittämiselle
(persoonallinen identiteetti), vahvojen
vuorovaikutussuhteiden rakentamiselle
itselle tärkeiden ihmisten kanssa (inter-
persoonallinen identiteetti) tai jonkun
spesifin ryhmän toiminnan ja statuksen
parantamiselle (kollektiivinen identi-
teetti). Vieläkin konkreettisemmin eri
identiteettitasoja luonnehtivat seuraavat
esimerkit:

Matin esimies on vakavasti sairas ja
siksi Matin on johdettava komiteaa
esimiehensä sijasta. Tästä syystä hänen
on tehtävä ylitöitä ja opeteltava ym-
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märtämään raportteja, jotka käsittele-
vät uutta, käyttöön otettavaa infor-
maatiosysteemiä. Kaikesta huolimatta
hän kokee tilanteen mahdollisuutena
näyttää omat kykynsä johtaa keskuste-
lua ja ryhmän työskentelyä. Hän uskoo
myös siihen, että tilanne auttaa häntä
etenemään työssään ja että muut alka-
vat luottaa hänen pätevyyteensä (indi-
viduaalinen taso).

Liisan esimies on myös pois työstä
ja Liisan täytyy hoitaa esimiehensä
tehtäviä. Hän kokee tilanteen mahdol-
lisuutena osoittaa lojaaliutta esimie-

helleen ja kiitollisuutta siitä, että tämä
on luottanut hänen arviointikykyynsä
vaikeissa tilanteissa. Liisa toivoo, että
uusi kokemus syventää entisestään
hyvää yhteistyötä esimiehen kanssa
(interpersoonallinen taso).

Riston esimies on loukkaantunut
pahasti auto-onnettomuudessa. Esi-
miehen alun perin johtama kehittä-
mistiimi yrittää kaikesta huolimatta
jatkaa työskentelyä laadun kehittämi-
seksi ja pitää kiinni alunperin laaditus-
ta aikataulusta. Kukin tiimin jäsen
huolehtii sovitusta, aiemmin esimie-

12

Kuvio 4. Työskentelevän minäkuvan mallintaminen eri identiteettitasoilla 
(Lord, Brown & Freiberg 1999).
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helle kuuluneesta tehtävästä ja varmis-
taa osaltaan sen, että tiimin korkeat
standardit saavutetaan. Yhdessä he us-
kovat, että vahva sitoutuminen tiimiin
ja sen tavoitteisiin sekä yhteiset pon-
nistelut tuottavat tiimille mainetta
(kollektiivinen taso).

Selenta ja Lord (2002) ovat kehitel-
leet mittavälineen minäidentiteetin tut-
kimista varten. Mittavälineen rakenne-
validiteettitarkastelu osoitti, että yksilöl-
listä identiteettiä voidaan luonnehtia
kolmen dimension – vertailevan identi-

teetin, sisäisen identiteetin ja riippumat-
tomuuden – avulla. Sosiaalista identi-
teettiä mittaavat dimensiot jäsentyivät
kahteen ryhmään: interpersoonallinen
taso, jota leimaa toisista välittäminen ja
ihmissuhdeidentiteetti, sekä kollektiivi-
nen taso, jota luonnehtivat ryhmän saa-
vutuksiin keskittyminen ja ryhmäidenti-
teetti. Selenta ja Lord havaitsivat myös,
että monikulttuurisuuteen liittyvät arvot
noudattavat edellä esitettyä identiteetti-
jakoa. Identiteettiä kuvaava kolmitasora-
kenne tukee vahvasti Brewerin ja Gard-
nerin esittämää identiteettijäsentelyä.

13

Tasot ja dimensiot
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Vertaileva identiteetti
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keskittyminen
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viitekehykseen

Riippumattomuutta/itsenäisyyttä pidetään parem-
pana kuin sosiaalisia aktiviteetteja

Muiden auttaminen ja huolenpito toisista ihmisistä
määrittää minää

Minän määrittely perustuu läheisiin ihmissuhteisiin
ja itsereflektioon

Ryhmän saavutukset ja ryhmän sisäiset kontribuu-
tiot määrittelevät minää

Minä on määriteltävissä ryhmän ja toisten ihmisten
ryhmään kohdistamien reaktioiden kautta

Taulukko 1. Minäidentiteetin tasot ja dimensiot (Selenta & Lord 2002).
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Lopuksi

Johtaminen mielletään yleisesti pro-
sessiksi, jossa esimiesasemassa oleva
henkilö vaikuttaa ryhmän jäseniin

toiminnalle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Johtajan keskeisenä haas-
teena on saada aikaan muutoksia alaisten
sisäisissä mekanismeissa ja prosesseissa.
Johtaminen ymmärretään tässä artikke-
lissa prosessina, jonka kautta johtaja/esi-
mies luo edellytyksiä työryhmänsä jäsen-
ten minäkuvan ja identiteetin muuttu-
miselle – ja sen seurauksena työkäyttäy-
tymisen todelliselle ja pysyvälle muutok-
selle. Identiteetin muutosta voidaan tar-
kastella individuaalisella, interpersoonal-
lisella ja kollektiivisella tasolla. Sisäisten
prosessien dynamiikkaa pitää yllä aktiivi-
nen minä, jota kutsutaan työskentele-
väksi minäkäsitykseksi. Sen keskeisiä
osatekijöitä ovat vallitseva minäkuva,
potentiaalinen minäkuva sekä tavoitteet
ja standardit. Ne ovat vuorovaikutukses-
sa keskenään ja luovat kontrollisystee-
min, joka säätelee motivaatiota ja tunne-
tiloja.
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Tässä artikkelissa tarkastellaan asiantuntijaosaamisen oppimiseen sekä työyh-

teisöjen asiantuntijatiedon oppimisprosessien johtamiseen liittyvää tiedon johtami-

sen keskustelua. Asiantuntijan työssä uuden oppimisen merkitys on osaamisen

keskeisin elementti. Oppiminen ilmenee asiantuntijatyössä mm. uusina kokemuk-

sina, tietoina, taitoina, asenteina tai uusina kontakteina. Työyhteisöille ja asian-

tuntijaorganisaatioille oppiminen on elinehto. Vain oppimisen avulla organisaatiot

kykenevät kehittämään prosessejaan, toimintatapojaan sekä organisaatiokulttuurin

sidottuja työn ja toiminnan arvoja (ks. Otala, 1999; Senge, 1990; 1994;

Thompson, Levine & Messick, 1999).
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Johdanto

T
iedon johtaminen (knowledge
management) on moniulottei-
nen ilmiö, jota voidaan tarkas-
tella eri näkökulmista. Tiedon
johtaminen voidaan nähdä pro-

sessina, jolloin tarkastelun kohteena on
asiantuntijatiedon ja - osaamisen kehit-
täminen, hyödyntäminen ja siirtäminen
organisaatiossa. Teknologinen näkökul-
ma korostaa informaatioteknologian
mahdollisuuksia osaamisen ja tiedon joh-
tamisessa. Organisaation näkökulmasta
tiedon johtaminen kiinnittyy organisaa-
tion ominaisuuksiin, sen rakenteisiin,
kulttuuriin ja rooleihin. Osaamisen joh-
tamisen kontekstissa tiedon johtaminen
(knowledge leadership) kiinnittyy esi-
miestyön johtamiskäytäntöihin, inhimil-
lisen eli aineettoman pääoman johtami-
seen, motivointiin ja oppimiseen. Tiedon
johtamisen perustana on kuitenkin aina
tietopääoma, joka muodostuu ihmisten
osaamisesta ja oppimisesta, työyhteisön
olemassa olevista rakenteista ja niihin
kertyneestä tiedosta sekä ihmisten ja or-
ganisaatioiden kyvystä tuottaa uutta tie-
toa ja osaamista (ks. Beckman, 1999; Ful-
ler, 2002; Viitala, 2003).

Tiedon johtamisen perusteet asian-
tuntijatyössä liittyvät vähintäänkin kol-
meen eri kysymykseen; mitä asiantuntija
tietää, mitä asiantuntijatyössä tulisi tietää ja
kuinka asiantuntija kehittää tietämystään.
Vuosikymmeniä työssään ja ammatissaan
ansioituneet asiantuntijat, mestarit, ovat
jalostaneet kokemuksiaan ja taitojaan
sekä kehittäneet tietämystään siitä, mikä
työssä on oleellista ja miten työhön liit-
tyvää tietoa hallitaan. Nykyisin asian-
tuntijatiedosta ja sen siirtämisestä on tul-
lut organisaatioiden keskeisin kilpailute-
kijä ja muutosvoima (ks. Steward, 1998;
Ståhle & Grönroos, 1999; Ståhle & La-

ento, 2000; Tynjälä, 1999; Hansen, Noh-
ria, & Tierney, 2001). Tietoyhteiskun-
nassa tiedon, osaamisen ja aineettoman
pääoman merkitystä korostuu kaikessa
toiminnassa. Tästä johtuen tieto ja osaa-
misen johtaminen on kiinnostava pu-
heenaihe niin yrityksissä kuin tiede- ja
korkeakoulumaailmassakin. Asiantunti-
jaorganisaatioille tieto ja osaaminen ovat
toiminnan perusta. Erityisenä haasteena
asiantuntijaorganisaatioissa on tiedon
prosessointi, organisointi ja osaamisen
johtaminen. Ammattikorkeakoulujen
toimintaa leimaa työelämän ammattei-
hin liittyvä tieto ja osaaminen sekä
asiantuntijuus. Useimmat asiantuntijaor-
ganisaatiot, kuten ammattikorkeakoulu,
haluavat verkostoitua lisäarvoa ja tietä-
mystä tuottavien kumppaneiden ja asian-
tuntijoiden kanssa. Ammattikorkeakou-
lun toiminnassa asiantuntijatiedon ke-
hittyminen ja osaamisen jakaminen ovat
ydinkysymyksiä. Osaamisesta ja uuden
tiedon tuottamisesta on tullut keskeisin
kilpailutekijä muuttuvissa asiantuntijaor-
ganisaatioissa. 

Asiantuntijatyön 
tietorakenteet

Asiantuntijan tietorakenteilla on
merkitystä asiantuntijatyön hallinnassa
(ks. Glaser, 1999). Asiantuntijalla on
tyypillisesti korkeasti organisoidut ja in-
tegroidut tietorakenteet. Tämä ilmenee
asiantuntijatyössä muun muassa siinä,
että asiantuntijat pyrkivät rakentamaan
kokonaiskuvan tiedosta tai asiantuntija-
työstä. Tämä kokonaiskuva ohjaa käy-
tännön ongelmanratkaisua. Asiantuntija
on myös kykenevä käyttämään nopeasti
uutta tietoa konstruktioina. Hän kyke-
nee yhdistämään ja organisoimaan tietoa
uudelleen merkityksellisiksi toiminta-
malleiksi. Asiantuntijat ovat kykeneviä
sitomaan pintatietoon liittyvät näkökul-
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mat työssä esiintyvien ongelmien syvälli-
semmiksi periaatteiksi tai ongelmanrat-
kaisuksi. Usein asiantuntijoille on tyypil-
listä työssä esiintyvien ongelmien laadul-
linen käsittely ennen yksittäisiä kvanti-
tatiivisia mittauksia.

Glaser (1999, 91) erittelee asiantun-
tijan tietorakenteiden ominaisuuksia ja
niiden kehittymiseen vaikuttavia tekijöi-
tä. Yhteistä näkemyksille on se, että
asiantuntijan tietorakenteet ovat usein
sidottuja johonkin kontekstiin eli asian-
tuntijan omaan ammattialueeseen (vrt.
Nijhof, 1998). Asiantuntijan tietämys on
erikoista, tietylle ammattialalla erikois-
tunutta. Toisaalta asiantuntijan tietora-
kenteet mahdollistavat itseohjautuvien
ongelmaratkaisuprosessien taitavan käy-
tön, joka ilmenee muun muassa intuitii-
visena ajatteluna. Asiantuntijat tarkkai-
levat omaa työtään ja ajatteluaan, joka
ilmenee muun muassa kyvykkyytenä rat-
kaista uusia työhön liittyviä ongelmia.
Voidaan sanoa, että asiantuntijoille ke-
hittyy opportunistinen suunnittelukyky,
mikä on mahdollista valmiiden ongelma-
ratkaisumallien ja syvällisten tietoraken-
teiden vuoksi. Näin ollen asiantuntijatyö
voi muodostua sekä erittäin pätevästä ru-
tiinikäyttäytymisestä että adaptiivisesta
eli sopeutuvasta asiantuntijuudesta.

Yksinomaan asiantuntijuuden tieto-

rakenteiden määrittely ei vastaa kuiten-
kaan siihen kysymykseen, mitä asiantun-
tija tietää ja kuinka tätä tietoa voidaan
johtaa. On selvää, että tiedon johtami-
sen resurssi on tieto. Lähtökohtaisesti
tiedon käsitteen määrittely on monita-
soinen ja käsitteen sisältö vaihtelee
asiantuntijatyön käytännöllisestä tiedos-
ta teoreettis-filosofisiin tiedonkäsityksiin
(ks. Eraut, 1994; Habermas, 1976). Beck-
man (1999) erittelee tiedon ominaispiir-
teinä erityisesti tietojohtamisen näkökul-
masta seuraavasti:

1. Tieto on informaatiota, jota on or-
ganisoitu ja analysoitu niin, että se on
ymmärrettävissä ja sovellettavissa on-
gelmanratkaisussa.
2. Tieto osoittaa toiminnan näkyvät
ja näkymättömät yhteydet.
3. Tieto muodostuu uskomuksista, nä-
kemyksistä ja käsitteistä, arvioista ja
odotuksista, metodologiasta ja tieto-
taidosta. 
4. Tieto on edellisten osien kokonai-
suus, jota pidetään totuutena ja, joka
tätä kautta ohjaa ihmisten ajatuksia,
käyttäytymistä ja kommunikointia.
5. Tieto on informaation ja datan pe-
rustelua, joka aktiivisesti mahdollistaa
toiminnan, ongelmanratkaisun, pää-
töksenteon ja oppimisen.

Tiedon ominaispiirteiden erittely
osoittaa sen, että asiantuntijatyöhön liit-
tyvän tiedon johtamisen haaste on mo-
niulotteinen. On selvää, että pelkkien
informaatioprosessien johtaminen on
pelkistetympää, kun taas asiantuntijatyö-
hön liittyvien uskomusten, arvojen sekä
työhön liittyvän osaamisen ja ymmärryk-
sen siirtäminen on haasteellinen tehtävä
kenelle tahansa asiantuntijaorganisaa-
tiolle. Asiantuntijaorganisaation tietora-
kenteiden merkitys on kuitenkin siinä,
että asiantuntijat kykenevät siirtämään

Asiantuntijoille 

kehittyy

opportunistinen

suunnittelukyky.
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itselleen tutuksi tulleita ongelmanratkai-
suprosesseja myös uusiin tilanteisiin.
Asiantuntijat etsivät uuteen ongelman-
ratkaisutilanteeseen liittyviä samantyyp-
pisiä tilanteita ja käyttävät ongelmanrat-
kaisussa hyväksi hyvin hallitsemiaan
malleja. Analogian avulla pyritään mää-
rittämään sekä uuden ongelman osateki-
jät että mallintamaan ratkaisua. Asian-
tuntijatyön kompetenssit ovat niitä teki-
jöitä, joihin vaikuttamalla voidaan tukea
asiantuntijatiedon siirtymisen ja johta-
misen edellytyksiä.

Asiantuntijaosaamisen 
moniulotteisuus ja asiantuntijatyön

vaatimukset 

Asiantuntijatyön vaatimukset ja
asiantuntijatyöhön liittyvät
osaamistarpeet ovat muuttuvia.

Myös ammattien asema on jatkuvassa
yhteiskunnallisessa muutoksessa. Tässä
muutoksessa on selvää, että asiantuntija-
tietoa ei voida pitää vain valta-asemana,
vaan muuttuva tieto ja asiantuntijuus ko-
rostavat jatkuvaa osaamisen arviointia
sekä asiantuntijuuskompetenssien mää-
rittelyä. Kompetensseja, kvalifikaatioita
ja asiantuntijuutta erittelevissä näkökul-
missa korostuu yhteisenä piirteenä se,
kuinka työelämässä osaamista ja työssä
kehittymistä johdetaan tunnistamalla
yksilöön tai työyhteisöön liittyviä taitoja
ja tietämystä (ks. Ellström, 1998; Tynjä-
lä, 1999a; Eteläpelto & Tynjälä, 1999;
Ruohotie, 2000a; Järvinen, Koivisto &
Poikela, 2000; Ruoholinna, 2000).

Mitä asiantuntijan tulisi työssään tie-
tää? Asiantuntijakompetenssien ja -kva-
lifikaatioiden vaatimukset ja eroavuudet
tulevat parhaiten esiin asiantuntijatyön
tarkastelussa. Kompetenssi merkitsee en-
sisijaisesti yksilön tai työyhteisön päte-
vyyttä suhteessa asiantuntijatyön vaati-

muksiin. Asiantuntijayksilöllä voi olla
osaamista, joka ei edusta niitä pätevyyk-
siä (kvalifikaatioita), joita esimerkiksi
kyseisessä työssä tarvitaan. Edelleen
asiantuntijatyössä voidaan vaatia kvalifi-
kaatioita, jotka eivät vastaa yksilön osaa-
mista. Pelkistäen kompetenssin merkitys
asiantuntijatyössä on siinä, että asian-
tuntijaosaamisen sisältö ja vaihtoarvo
määritellään asiantuntijatyön kontekstis-
sa. Kvalifikaation käsite voidaan näin
ollen ymmärtää suppeampana yksilön pä-
tevyytenä tai työn vaatimuksiin liittyvä-
nä yksittäisenä ominaisuutena (Ellström,
1998; Hövels, 1998).

Asiantuntijatyön osaamisalueisiin
kuuluvat luonnollisesti asiantuntijan am-
mattispesifit taidot ja tiedot, jotka muo-
dostuvat asiantuntijatyön tieto- ja taito-
perustasta. Asiantuntijakompetenssiin
liittyvät myös yleiset työelämävalmiudet,
kuten sosiaaliset taidot, luovuus ja inno-
vatiivisuus, ihmisten ja tehtävien johta-
misen taidot sekä sähköisen viestinnän
valmiudet. Asiantuntijaosaamisen mo-
niulotteisuus merkitsee käytännössä sitä,
että asiantuntijatiedon johtamisen haas-
teet ovat erityisesti oppimisen haasteita.
Asiantuntijaosaamisen keskeisin päte-
vyysalue liittyy nimenomaan siirrettäviin
taitoihin ja muutoksen hallintaan ja op-
pimiseen. Nämä avainpätevyydet ovat
uudenlaisia tietoja ja taitoja, jotka autta-
vat kohtaamaan asiantuntijatyön vaati-
muksia ja muutosta. Voidaan sanoa, että
asiantuntijakompetenssin tärkeimpiin
osa-alueisiin kuuluvat asiantuntija kehit-
tymistä edistävät itsesäätelyvalmiudet,
jotka ilmenevät oppimaan oppimisen tai-
toina sekä ammatillisena joustavuutena
ja työelämän muutoksen hallintana
(Zimmerman & Paulsen, 1995; Nijhof,
1998; Ruohotie, 2002a).

Asiantuntijatyön ja – osaamisen joh-
tamisessa korostuvat näin ollen tiedon

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 19



vuorovaikutteisuus ja oppimista tukevien
työympäristöjen rakentaminen.  Asian-
tuntijatyö muodostuu yhä enemmän in-
tegroiduista holistisista taidoista, joita
opitaan työkontekstissa eikä niinkään yk-
sittäisinä taitoina. Näin ollen asiantunti-
osaamisen kehittymisen ja johtamisen
kannalta on oleellista luoda sellaisia oppi-
mis- ja työympäristöjä, jotka mahdollista-
vat asiantuntijataitojen ja -tietojen ra-
kentumisen (Rissanen, 2003). 

Tiedon johtamisen kannalta keskeistä
asiantuntijatyössä on havaita se, että
asiantuntijuus kehittyy sosiaalisissa kon-
teksteissa, esimerkiksi työelämän aidoissa
oppimisympäristöissä. Noviisi-yksilöt op-
pivat tiedollisia rakenteita ja käytännön
työtaitoja enemmän kollektiivisissa toi-
minnoissa, kuin pelkästään tietoa omak-
sumalla (ks. Säljö, 1996; Roth 1999).
Usein juuri noviisi-asiantuntijat kehittä-
vät taitojaan osallistumalla yhteiseen toi-
mintaan kokeneimpien asiantuntijoiden
kanssa. Asiantuntijatyölle on ominaista
se, että asiantuntija ei vain jaa työyhtei-
sössä tiedollisia rakenteitaan, vaan myös
kykenee osallistumaan työyhteisön asian-
tuntijatoimintaan. Oppivassa ja uudistu-
vassa työyhteisössä asiantuntijat eivät
vain puhu, vaan myös toimivat yhdessä.
Oleellista asiantuntijaorganisaation tie-
don johtamisessa on asiantuntijoiden so-
siaalinen vuorovaikutus, jolloin asiantun-
tijatyön ongelmista oppiminen perustuu
työyhteisön sosiaaliseen toimintaan ja
kommunikaatioon. 

Asiantuntijatyö 
kehittyy tietoa ja osaamista 

johtamalla 

Asiantuntijaorganisaation tietämys
ja osaaminen jalostuu tietoa jaka-
malla. Asiantuntijaorganisaation

johtamisen peruslähtökohtana on asian-

tuntijaosaamisen kehittäminen sekä
tieto- ja osaamisprosessien johtaminen
asiakkaiden tarpeita ennakoiden. Asian-
tuntijatyön muutoksessa on lohdullista
huomata se, että organisaatiolla ja sen
verkostoilla on olemassa kaikki se tieto
mitä työssä tarvitaan. Hyvin toimiessaan
asiantuntijaorganisaatiot ja asiantuntijoi-
den muodostamat verkostot ovatkin mitä
parhaimpia oppimisympäristöjä. Monen-
tyyppistä tietoa ja osaamista syntyy niin
yrityksissä, työyhteisöissä kuin korkea-
kouluissa tai tutkimuslaitoksissa (ks.
Senge, 1994; Argote, 1999; Argyris, 1999;
Tynjälä, 1999).

Erityisesti asiantuntijatyön hiljaisen
tiedon johtaminen vaatii autenttisia op-
pimisympäristöjä eli työtilanteita tai -
paikkoja, joissa tietoa opitaan ja kommu-
nikoidaan.  Vapaamuotoisissa verkostois-
sa organisaatioiden rajat hämärtyvät ja
uudentyyppistä ammattitaitoa ja osaamis-
ta luodaan nimenomaan tiedon jakami-
sen kautta. Asiantuntijatyön ja -ammatin
oppimisen kannalta on tärkeää havaita,
että hiljaisen ammattitiedon oppiminen
ei onnistu ”luokkahuoneissa”. Sveibyn
(1997) mukaan esimerkiksi tacit-tiedon
jakaminen ja siirtäminen ekspertiltä no-
viisille ei ole mahdollista ilman tietoista
tiedonsiirron organisointia. Hiljaisen tie-
don näkyväksi tekeminen vaatii ammatti-
kielen käyttämistä sekä keskusteluja.
Asiantuntijatyön oppimiseen ja kehittä-
miseen tarvitaan siis useita tiedon-
muodostusprosesseja (ks. Nonaka & Ta-
keuchi, 1995; Nonaka & Konno, 1998).
Sosialisaatio mahdollistaa ammattikäy-
tännön tacit-tiedon siirtymisen, vaikka-
kaan täysin se ei sitä takaa. Asiantuntija-
organisaation tieto perustuu pitkälti kie-
leen ja organisaation jäsenten sekä asian-
tuntijaorganisaatioiden väliseen keskuste-
lun. Tällöin tieto ei myöskään ole täysin
siirrettävissä, vaan osa tiedosta jää luon-
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nollisesti piileväksi (Aadne, Von Krogh
& Roos, 1996).

Kuinka sitten asiantuntijatyön yksi-
löllisiä ja yhteisöllisiä oppimisprosesseja
voidaan johtaa? Tiedon johtamisen nä-
kökulmasta tavoitteena on löytää ne kei-
not, joilla tuetaan organisaation asian-
tuntijatyön ja -toiminnan arviointia ja
yksilöiden oppimista. Strategisesti ajatel-
len organisaation osaamisen ulottuvuu-
det muodostavat tiedon johtamisen kon-
tekstin (Lehtonen, 2001, 191).

Asiantuntijatyön oppimisprosessien
johtamisessa huomio kiinnittyy erityises-
ti tiedon jakamiseen, dialogiin ja verkos-
toitumiseen. Yksinkertaistaen tiedon
johtaminen on asiantuntijaosaamisen
yhteen saattamista ja vuorovaikutuksen
varmistamista. Asiantuntijaorganisaa-
tion sisäinen ja asiantuntijaorganisaatioi-
den välinen kriittinen tiedon arviointi
sekä tiedonsiirto ja verkottuminen, ovat
hyviä keinoja muuttuvan tiedon oppimi-
seen ja johtamiseen. Yhteistyössä toimi-
vien partnereiden tai yksilöiden väliseen
oppimiseen ja tiedonsiirtoon liittyy kui-
tenkin tiettyjä edellytyksiä (ks. von
Krogh & Roos, 1996; Rissanen, 2003).
Perustavana lähtökohtia oppimisproses-
seissa on ensinnäkin avoimuus ja halu
jakaa tietoa sekä toimia yhteistyössä.
Avoimuus merkitsee ennen kaikkea kes-
kustelua ja avoimuutta yhteistyösuhteis-
sa. Yhteydenpitokanavalla on myös mer-
kitystä yksilöiden tai organisaatioiden
välisen tiedonsiirron kannalta. Mitä rik-
kaampaa kommunikoinnin aste on, sitä
tehokkaampaa tiedonsiirto on. 

Luottamus on myös yksi tärkeimmis-
tä tekijöistä partnereiden tai yksilöiden
tiedonsiirrossa. Luottamus voi olla orga-
nisaation yksilöiden välillä olevaa luot-
tamusta, joka liittyy muun muassa yh-

teistyön motiiveihin ja käyttäytymiseen.
Edelleen asiantuntijoiden tai yhteistyö-
kumppaneiden kyky sisäistää tietoa mää-
rittää myös yhteistyösuhteiden laatua ja
sisältöä. Asiantuntijaorganisaation aikai-
semmat kokemukset ja organisaation ky-
vykkyys tunnistaa ulkopuolisen tiedon
merkityksiä määrittävät sen, kuinka
uutta tietoa opitaan soveltamaan ja siir-
tämään organisaatiossa. Tämä merkitsee
käytännössä sitä, että mitä syvällisempi
organisaation nykyinen tietorakenne on,
sitä paremmin se kykenee hyödyntämään
ja hankkimaan uutta tietoa myös yhteis-
työsuhteissa. Asiantuntijaorganisaatiolle
tämä on selkeä tiedon johtamisen haaste.
Asiantuntijatietoa tulee jalostaa ja ke-
hittää jatkuvasti, koska se on tiedonpro-
sessoinnin ja uuden oppimisen kannalta
organisaation elinehto. Kriittinen reflek-
tio on asiantuntijaorganisaation ja asian-
tuntijatyön kehittymisen ja oppimisen
peruslähtökohta. Reflektiivisyyttä edis-
tää asiantuntijatyössä tapahtuva ohjaus
ja omaa työtä koskevien ongelmien yh-
teinen pohdinta työyhteisössä (ks. Argy-
ris, 1999; 2000; Eteläpelto 1992a; Schön,
1987). 

Asiantuntijatyön tietämyksen johta-
minen vaatii merkityksellisiä oppimis-
prosesseja sekä organisaatioiden välillä
että yksilöiden tasolla. Yksilöiden oppi-
misprosessit vaikuttavat myös aina koko
organisaation kontekstiin. Käytännössä
yksilöt muuttavat asiantuntijaorganisaa-
tion käsitystä tiedosta ja osaamisesta. Or-
ganisaation näkökulmasta asiantuntija-
tieto voidaankin nähdä ihmismielen kol-
lektiivisena varallisuutena (ks. Beckman,
1999). Tunnettua on myös se, että asian-
tuntijatietämystä opitaan ja kehitetään
käytännön epävirallisissa yhteyksissä,
jotka muodostuvat jäsenten keskinäisen
sitoutumisen ja asiantuntemuksen perus-
teella (ks. Lave & Wenger, 1999; Wenger
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& Snyder, 2000). Asiantuntijatyössä tä-
mäntyyppiset yhteisöt ovat merkitykselli-
siä ammatillisen taitojen ja kyvykkyyk-
sien kehittymisessä. Tiedon johtamisen
tavoitteena on tällöin edesauttaa asian-
tuntijatyön keskusteluja, mentorointia ja
ongelmanratkaisua yhdessä. 

Asiantuntijaorganisaatioissa tiedon-
johtamisen haaste liittyy oleellisesti oppi-
misprosessin johtamiseen. Organisaation
esimiestyö on keskeisessä roolissa työyh-
teisön oppimiskulttuurin edistäjinä tai es-
teenä (ks. Viitala, 2002). Sveiby (1997)
erittelee asiantuntijaorganisaation per-
soonallisuustyyppejä sekä tyyppien kom-
petenssialueita. Asiantuntijat ovat tässä
tarkastelussa tietointensiivisen organisaa-
tion keskeisin uudistumisen ja kehittymi-
sen voimanlähde. Leader-tyyppisen asian-
tuntijan rooli nousee tärkeäksi asiantunti-
jaorganisaatiossa, nimenomaan johtajuu-
den näkökulmasta. Leaderit ovat tyyppe-
jä, jotka ovat päteviä sekä henkilökohtai-
sessa asiantuntijakompetenssissa että
asiantuntijaorganisaatioon liittyvissä
kompetensseissa. Leaderit ovat usein
asiantuntijoita tai he kuuluvat samaan
asiantuntijuusosaamisen ryhmään kuin
huippuammattilaiset tai ekspertit. Leade-
rit ovat kuitenkin harvoin itse huippu-
asiantuntijoita.

Sveibyn (1997) mukaan leader-tyyp-
pisellä asiantuntijalla on organisaatioissa
yleensä kaksi tehtävää; leaderit tietävät
mihin halutaan mennä ja he saavat toiset
mukaan tähän haluttuun suuntaan. Lea-
der-tyyppisen asiantuntijan pätevyys-
alueita ovat muun muassa vahvat kom-
munikointitaidot, empaattisuus ja energi-
syys. Leadereissä korostuu myös muutos-
kyky sekä halu johtaa asiantuntijatyötä ja
-organisaatiota kohti parasta tulevaisuut-
ta. Leadereiden asema asiantuntijaorgani-
saatioissa ei kuitenkaan ole helppo, erityi-

sesti huippuasiantuntijoiden johtaminen
on haasteellista. Asiantuntijaorganisaa-
tion johtajuudessa on keskeistä oivaltaa
vapaus. Vapaus merkitsee asiantuntijoille
annettua mahdollisuutta toteuttaa omaa
luovuuttaan ja käyttää osaamistaan asiak-
kaiden hyödyksi kuitenkin niin, että
huippuasiantuntijat eivät tule täysin riip-
pumattomiksi asiantuntijaorganisaatios-
taan.

Tutkimustuloksia

Asiantuntijaksi oppiminen ja
asiantuntijaosaamisen kehittämi-
nen ovat elinikäinen oppimispro-

sessi. Tässä oppimisprosessissa pelkkä
tieto ei riitä osaamisen rakennusaineksek-
si, vaan asiantuntijatyön kehittymisessä
tarvitaan myös käytäntöön soveltamista,
jotta ammatilliset oppimistavoitteet saa-
vutetaan. Ammattikorkeakoulujen on
erityisen tärkeää tunnistaa asiantuntija-
työhön liittyvät kompetenssit ja osaami-
sen kehittymiseen liittyvät oppimistavoit-
teet. Fenomenografiseen tutkimusottee-
seen perustuvassa väitöskirjatyössäni
(Rissanen, 2003) hain vastausta muun
muassa siihen, millaista osaamista am-
mattikorkeakoulun työelämälähtöinen
opinnäytetyö kehittää työelämäkonteks-
tissa. Tuloksista kävi ilmi muun muassa se,
että opiskelijat suhtautuivat asiantunti-
juuden kehittymiseen varsin kriittisesti.
Opiskelijoiden käsityksissä ilmeni, että
asiantuntijaosaamiseen liitetään vahvasti
työelämän kokemustieto ja asiantuntija-
työyhteisön kulttuurin hallinta. Käsityk-
sissä ilmeni myös se, että työelämälähtöi-
nen opinnäytetyö kehittää opiskelijan
ymmärrystä asiantuntijatyön ja -konteks-
tin ominaisuuksista.  Työyhteisöjen käsi-
tyksissä ilmeni jaetun asiantuntijaosaami-
sen kehittyminen erityisesti silloin, kun
opinnäytetyötä suunnitellaan ja toteute-
taan yhteistyössä, niin sanotussa kehittä-
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misen ja tutkimisen kumppanuussuhtees-
sa.

Tulokset vahvistavat näkemystä siitä,
että asiantuntijuus kehittyy osittain so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa. Asiantun-
tijaosaamisen kehittyminen on oppimis-
prosessi. Tämä oppimisprosessi on ammat-
tikorkeakoulututkintojen ydin.  Asiantun-
tijatyön kehittyminen vaatii oppimismah-
dollisuuksia työssä ja asiantuntijatehtävis-
sä. Tiedon ja aineettoman pääoman kehit-
tyminen osaamiseksi edellyttää siis yksilöl-
tä ja oppimisympäristöiltä työkontekstin
hallintaa. Asiantuntijaosaaminen määri-
tellään usein kontekstiin sidonnaisena.
Näin ollen myös organisaatioiden toimin-
takulttuurit määrittävät vaadittavien
kompetenssien sisältöä. Käytännössä tämä
tarkoittaa sitä, että kyetäkseen käyttä-
mään omaa osaamistaan ja tietämystään
tiedon johtamisen välineenä, asiantunti-
joiden tulee oppia käyttämään kykyjään
erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa.

Tiedon johtaminen kuuluu osaksi am-
mattikorkeakoulujen kehittymistä. Jatku-
va tiedon uudistaminen ja osaamisen so-
veltaminen sekä uuden oppiminen ovat
asiantuntijuuden kehittymisen edellytyk-
siä. Muun muassa ammattikorkeakoulujen
tutkimus- ja kehittämistoiminta ilmentää
korkeakoulun kyvykkyyttä johtaa ammat-
tialansa tutkimiseen ja kehittymiseen liit-
tyviä tieto- ja osaamisprosesseja. Yksinker-
taisesti tiedon johtamisen tavoitteena on
tällöin löytää, ymmärtää ja käyttää tietoa
niin, että se tuottaa lisäarvoa organisaa-
tiolle, sen jäsenille ja organisaation kump-
paneille. 

Lopuksi

Mielenkiinto asiantuntijatyötä ja -
osaamista kohtaan on ymmärret-
tävää. Työn sisällöt uudistuvat ja

tietotyötä tekevien ihmisten osuus on jat-
kuvasti lisääntynyt. Asiantuntijat joutuvat
työssään etsimään jatkuvasti uutta tietoa
ja hakemaan ratkaisuja ennakoimattomiin
tilanteisiin ja ongelmiin. Tiedon ja osaa-
misen hallitsemisesta ja johtamisesta on
tullut asiantuntijaorganisaatioiden arki-
päivää.

Tiedon johtaminen asiantuntijaorgani-
saatiossa edellyttää pohdintaa siitä, mil-
laista tietoa ja osaamista organisaatio tar-
vitsee, mistä sitä löytyy ja kuinka organi-
saation inhimillistä kyvykkyyttä voidaan
kehittää. Asiantuntijatyön kehittäminen
edellyttää erityisesti tiedon johtamista ja
osaamisen johtajuutta. Monet nykyisistä
tuotteista, palveluista tai toimintamalleis-
ta vaativat yhä enemmän asiantuntijatie-
toa- ja osaamista. Asiantuntijatyön johta-
juuden haaste liittyy myös työyhteisön jä-
senten itseohjautuvuuden kehittymiseen.
Onnistuessaan itseohjautuvuuteen kan-
nustaminen ja valtuuttaminen (empower-
ment) tukevat tietämyksen johtamispro-
sesseja. Tärkeää on huomata se, että it-
seohjautuvuus edellyttää tiedon lisäksi tar-
vittavia työvälineitä sekä halua oppimi-
seen ja kehittymiseen.
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Johtajuuden
ulottuvuudet
ammattikorkea-
koulussa 
esimiesten
käsityksistä
konstruoituna

J
ohtaminen käsitteenä on
monidimensionaalinen ja
sen määrittely vaihtelee
ajasta, olosuhteista ja organi-
saatiomuodoista toiseen.
Yhä useammin johtamisen
ajatellaan kiinnittyvän ih-
misten johtamiseen eli lea-

dership-orientoituneeseen johtamista-
paan, jossa työyhteisön jäsenet nähdään
merkityksellisinä johtamiseen kuuluvina
subjekteina, ei pelkästään objekteina.
Tiimi- ja verkosto-organisaatioiden toi-

minta perustuu ihmisten väliseen vuoro-
vaikutukseen, jolloin myös siihen kiin-
nittyvä osaaminen on välttämätöntä.
Leadership-orientoitunut johtaminen
korostaa toivottujen asenteellisten, so-
siaalisten ja tehtäviin liittyvien tuotos-
ten saavuttamisen edellyttävän johtami-
sen ymmärtämistä sosiaalisena prosessi-
na (Lord & Smith 1999). Esimiehelle
asetetaan vaatimuksia, jotka liittyvät
työyhteisön jäsenten ymmärtämiseen,
erilaisuuden hyväksymiseen, tukemiseen
ja heidän osaamisensa kehittämiseen ja

Oheinen artikkeli 
perustuu kirjoittajan
väitöskirjaan ”Hyvää
mieltä ja yhteistyötä”.
Johtajien ja esimiesten
käsityksiä johtajuudes-
ta ammattikorkeakou-
lussa. Tampereen yli-
opiston ammattikasva-
tuksen tutkimus- ja
koulutuskeskus sekä
Hämeen ammattikor-
keakoulu. Akateemi-
nen väitöskirja 2003.
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hyödyntämiseen yhteisen tavoitteen saa-
vuttamisessa. Johtamiseen kohdistuvat
erilaiset odotukset asettavat esimiehen
haastavaan tehtävään, jossa ylin johto,
kollegat, alaiset ja muut sidosryhmät
asettavat toisistaan poikkeavia vaati-
muksia ja odotuksia. Tuloksellinen joh-
tajuus onkin hyvin kontekstuaalinen ja
relationaalinen käsite (Day, Harris &
Hadfield 2001). 

Tämä artikkeli perustuu väitöstutki-
mukseeni, jonka tehtävänä oli tutkia
johtamisen ilmiötä ammattikorkeakou-
lussa. Tavoitteena oli ymmärtää ja lisätä
tietoisuutta johtamisen ilmiöstä ja johta-
juudesta sekä saavuttaa tutkimuksellista
tietoa siitä, millaisia sisällöllisesti ja laa-
dullisesti erilaisia käsityksiä, variaatioita,
esimiehillä on itsestään, omasta työyh-
teisöstään ja ammattikorkeakoulun joh-
tamisesta. Johtajuuden kuvan muodostu-
misen taustalla oli esimiesten käsitykset
yhteisön johtamisesta, joita kutsun yhtei-
söllisiksi tekijöiksi ja käsitykset itsestään
johtajana, joita kutsun yksilöllisiksi teki-
jöiksi. 

Tutkimukseen osallistujat olivat Hä-
meen ammattikorkeakoulun koulutusoh-
jelmajohtajia ja esimiehiä (jatkossa käy-
tän esimies-käsitettä) eri aloilta, tasoilta,
erilaisista tehtävistä ja eri paikkakunnil-
ta. Tutkimuksen kontekstin muodostaa
koulutusinstituutio, jossa useimpien esi-
miesten työkokemus pohjautui opetus- ja
koulutustehtäviin ja samanaikaisesti sekä
esimiehen että alaisen rooleihin. Tutki-
muksen aineiston tuotti 64 esimiestä ja
se koottiin Hämeen ammattikorkeakou-
lussa järjestetyn johtamiskoulutuksen yh-
teydessä lukuvuonna 1999 – 2000. Ai-
neisto muodostui esimiesten kirjoittamis-
ta teksteistä, joita on analysoitu fenome-
nografisen tutkimusstrategian mukaisesti
muodostamalla esimiesten käsityksiä ku-

vaavia kategorioita. Tutkimus on kvali-
tatiivinen tutkimus. Metodologisesti tar-
kasteltuna johtamisen tutkimus on usein
perustunut kvantitatiivisiin mittareihin
(esim. Pirnes 1999), joissa esimiehet ar-
vioivat itseään johtajina, alaiset arvioi-
vat esimiehiä tai molemmat ovat tutki-
muksen lähtökohtana. Em. kvantitatiivi-
sen aineiston tuottamaa tietoa on tutki-
muksesta riippuen saatettu syventää kva-
litatiivisin menetelmin. Harvemmin on
käytetty havainnointia, mutta niitäkin
tutkimuksia on olemassa (ks. Komaki
1998; Taipale 2000). 

Seuraavassa kuvaan saamiani tutki-
mustuloksia ja lopuksi esittelen johtajuu-
den ulottuvuudet, vahvuudet ja uhkat,
ammattikorkeakoulussa. 

Käsityksiä johtajuuden 
yhteisöllisistä ja yksilöllisistä 

tekijöistä
Aiempien tutkimusten analyysi joh-

tajuudesta tuo esiin oman johtajuuden
ymmärtämisen tärkeyden (esim. Santa-
lainen & Huttunen 1993; Kotter 1996)
ja sen merkityksen työyhteisön jäsenten
kanssa toimimisessa (Pratch & Jacobo-
witz 1997). Monenlaiset johtajuuteen
kohdistuvat odotukset kulminoituvat esi-
miehen käyttäytymiseen (Day, Harris &
Hadfield 2001) ja siihen, että ihmisten
pitää hyväksyä johtajuus (Karlöf 1995).
Johtajan ominaisuuksiin katsotaan kuu-
luvan myös tietynlaista karismaattisuut-
ta, joka saattaa ääritapauksissa suunnata
ajattelua yli-inhimillisiin luonteenpiir-
teisiin (vrt. Juuti 2001).

Oma johtajuus

Tutkimuksen tulokset kuvaavat esi-
miehen positiivista minäkäsitystä.
Positiivisuus näkyy mm. siinä,

että esimiesten käsityksistä välittyy halu
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kehittämiseen suhteessa itseen ja työyh-
teisöön. Eri aineistoihin pohjautuen itse-
arviointi nousee esiin realistisena. Mitä
realistisemmin esimiehet arvioivat it-
seänsä, sitä paremmat mahdollisuudet
heillä on esimiehenä kehittymiseen (Pir-
nes 1999) ja menestymiseen. Oman joh-
tajuuden ymmärtäminen edistää itsensä
johtamista ja kehittää esimiehen kykyä
sopeutua muiden ihmisten odotuksiin
sekä kykyä suoriutua hyvin tehtävistään
(vrt. Sosik, Potosky & Jung 2002, 212).
Positiivisuuden ja realistisuuden voidaan
tässä tutkimuksessa tulkita ilmentävän
esimiehenä koettuja onnistumisia työyh-
teisön jäsenten kanssa (vrt. Rauste - von
Wright & von Wright 1994), koska nii-
den kautta esimies peilaa myös omaa it-
seään. 

Esimiesten minäkäsitys näyttäytyy so-
siaalisena eli kollektiivisena (Lord &
Smith 1999), muut ihmiset huomioon
ottavana ja yhdessä tekemisenä (Pratch
& Jacobowitz 1997), jossa tärkeänä teki-
jänä on persoonallisuuden piirteisiin
kuuluva oikeudenmukaisuus ja tasapuoli-
suus. Tämä tulos on samansuuntainen
Lordin & Smithin (1999) teoriaan kans-
sa, jossa esimiehen tehtävänä on alaisten
itsetunnon kohentaminen. Yhteneväi-
syyttä on myös Pirneksen (1999) tutki-
mustuloksiin, joiden mukaan eniten ko-
rostuva käyttäytymispiirre esimiehillä on
luotettavuus. Tutkimuksen tulos tuo sel-
keästi näkyviin sen, että oman persoo-
nallisuuden kehittäminen on osa johta-
juutta ammatillisen osaamisen kehittä-
misen ohella. Esimiehet haluavat olla
elinikäisen oppimisen ajattelun mukai-
sesti aktiivisia oppijoita ja ymmärtävät
niin itsensä kuin alaistensa kohdalla
asiantuntijuuden ja osaamisen kehittä-
misen tärkeyden johtamisprosessiin kuu-
luvana osa-alueena (vrt. Lord & Smith
1999; London & Mone 1999). 

Esimiehet kuvaavat myös epävar-
muuttaan johtajina. Se näkyy heidän kä-
sityksissään mm. urakokemusten vähäi-
syytenä, uramotivaation satunnaisuutee-
na tai puutteellisena ammatillisena osaa-
misena. Omien resurssien riittävyyttä ja
työkykyyn liittyviä asioita pohditaan rea-
listisesti. Kuitenkin vain hyvin harva esi-
mies tuo esiin oman mahdollisen työuu-
pumuksensa. Tulkinnallisesti omien re-
surssien arviointia voi liittää paitsi työ-
tehtävien hallintaan (ajan käyttö) niin
päätöksentekotaidon, toiminnan suju-
vuuden ja tavoitteisuuden kategorioihin
(vrt. Ruohotie & Honka 1999, 25). Ne
kaikki tuovat esiin tilanteita ja olosuh-
teita, joissa joko itsestä tai yhteisöstä joh-
tuvien seikkojen vuoksi on mahdollisuus
kokea työkyvyn heikkenemistä. Erityi-
sesti ajan käytön ja päätöksentekotaidon
ongelmat näyttäisivät muodostavan
kriittiset tekijät heidän työprosessissaan.

Esimies-alais 
-suhde

Johtajuus-käsite nähdään  dyadisena
rakenteena, sosiaalisena prosessina
tai vuorovaikutussuhteena (Slater

1995; Lord & Smith 1999). Siinä voi-
daan erottaa ulkoisen ja sisäisen välinen
vuorovaikutus, joilla viitataan havait-
tuun ulkoiseen todellisuuteen ja sisäiseen
koettuun todellisuuteen tapahtumille an-
nettuina subjektiivisina merkityksinä
(Keski-Luopa 2000). 

Suhteessa alaisiinsa eli opettajiin esi-
miehet näyttäytyvät työyhteisön jäseni-
ään kunnioittavina, arvostavina ja heidät
huomioon ottavina, jolloin tutkimustu-
los saa tukea aiemmista tutkimuksista
(vrt. Bass & Avolio 1990; Lord & Smith
1999; Kirjavainen & Laakso - Manninen
2001). Näiden määritysten kautta esi-
miehet edustavat hyvin osaamisen ja
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transformatiivisen johtamisen periaattei-
ta toteuttavaa esimiestä. Tähän kuuluu
yhdessä tekemistä ja kollegiaalisen pää-
töksenteon tavoitteita, joissa kunnioite-
taan työyhteisön jäsenten asiantuntijuut-
ta. 

Sen sijaan tutkimuksen tulokset eivät
nostaneet esiin kilpailevien ryhmien -
sisä- ja ulkoryhmien -ajattelutapaa, jota
Liden & Graen (1980) ovat havainneet
omissa tutkimuksissaan (vrt. myös Allin-
son, Armstrog & Hayes 2001). Vain täy-
dellisyyden tavoittelu -kategoria tuo
esiin esimiehen alaisiin kohdistuvat vaa-
timukset. Lähityöyhteisön kollegiaalinen
ja tasavertainen kehittäminen tulee esiin
tuloksissa sen sijasta, että arviointia koh-
distuisi yksittäisiin alaisiin. Hyvien ih-
missuhteiden korostaminen ja arvostus
omassa työyhteisössä on useiden esimies-
ten ajattelun ja toiminnan taustalla, ja
näin heijastaa ammattikorkeakoulun yh-
teisesti hyväksyttyjä arvoja. Tutkimuksen
esimiehet näyttävät osaavan leadership-
orientoituneen esimiehen toimintata-
van, jota myös Heikkilä-Laakso ja Heik-
kilä (1997) edellyttävät nykyiseltä johta-
juudelta. 

Ammatti-
korkeakoulukonteksti

Ammattikorkeakoulu muodostaa
asiantuntijaorganisaation, jossa
on yhtä aikaa vallalla useampia

johtamiskäsityksiä. Hämeen ammatti-
korkeakoulun toimintaa ohjaavina joh-
tamiskäsityksinä löydettiin strateginen
johtaminen, osaamisen johtaminen,
transformatiivinen johtaminen ja proses-
sijohtaminen. Sen sijaan pedagogiseen
johtamiseen kiinnittyvää ajattelua oli
heikosti näkyvissä. 

Johtamiskoulutuksen toteuttaminen

yhteisöllisyyden kehittämisen lähtökoh-
dasta on ollut esimiesten käsitysten mu-
kaan onnistunut ja näin sen voidaan
sanoa edistäneen muutoksen johtamista
(transformatiivinen johtaminen ja osaa-
misen johtaminen). Teoreettisen ja käy-
tännöllisen tiedon lisääntyminen on ke-
hittänyt myönteistä asennetta HAMKiin
yhteisönä ja myös omiin esimieskykyi-
hin, jotka mm. urasuunnittelun satun-
naisuuden vuoksi koettiin puutteellisiksi.
Osaamisen johtamisen näkökulmasta
myös työkykyasioiden näkyvä käsittely
johti myönteiseen suhtautumiseen. 

Ammattikorkeakoulun yhteisöllisyy-
den kehittymiselle luonteeltaan erilaiset
koulutusohjelmat muodostavat eräänlai-
sen kynnyksen. Kynnys näkyy ammatti-
korkeakoulun tarjoamien olosuhteiden
arvosteluna ja epäilynä yhteneväisen ke-
hittymisen toteutumismahdollisuuksista.
Olosuhteilla voidaan tutkimustulosten
mukaan käsittää esim. keskustelun ja
avoimuuden puuttumista yhteisestä toi-
mintakulttuurista samoin kuin esimies-
ten sekä heidän työyhteisönsä mahdolli-
suutta kehittyä osittain käskyttämiseen
pohjautuvassa toimintaympäristössä.
Prosessijohtamisen idea ei ole vielä le-
vinnyt koko organisaation tasolle huoli-
matta siitä, että se on ammattikorkea-
koulun näkyväksi tehty johtamismalli.
Yhteisön tilassa voidaan tulosten mu-
kaan nähdä vielä kehittymisen tarvetta.
Tietämyksen lisääminen ja keskustelu
ovat siis edelleen tarpeellisia. Uudenlais-
ten johtamisen menetelmien kuten kehi-
tyskeskustelun soveltaminen on ammat-
tikorkeakoulun tuotosten näkökulmasta
positiivisia vaikutuksia aiheuttava mm.
sitoutuneisuutta, työtyytyväisyyttä ja
työssä jaksamista. Tällaisten tuotosten
toteutuminen edellyttää sitä, että esimies
itse valmistautuu, varaa aikaa keskuste-
luun ja sitoutuu kehityskeskustelun ta-
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voitteeseen. Tuloksissa kehityskeskuste-
lulla oli merkitystä itsetuntokokemuksel-
le.  

Yhteenvetona

Tyytyväisyys itseen ja lähityöyhtei-
sössä toimiseen, mutta tyytymät-
tömyys ammattikorkeakoulun

yleiseen johtamiskulttuuriin ei liene ta-
vaton. Tulosta voidaan verrata eri taho-
jen erilaisiin johtamista koskeviin odo-
tuksiin (vrt. Day ym. 2001). Lähityöyh-
teisön odotukset ja tarpeet näyttäytyvät
tässä tutkimuksessa leadership-orien-
toituneena, kun taas ylimmän johdon tai
ammattikorkeakoulun ylimmän hallin-
non asettamat tavoitteet edustavat ma-
nagement-orientaatiota. Yhteisen lähtö-
kohdan löytyminen ja yhteisöllisyyden
syntyminen on pitkällinen prosessi ja
vaatii uhrauksia ja innovaatioita niin
ylimmältä johdolta kuin operatiivisen
tason toimijoilta (vrt. Kolehmainen
1997; Hokkanen 2001). Ensiarvoisen
tärkeää on se, että toimintaympäristössä
löydetään erilaisia tapoja synnyttää si-
toutumista ja yhteiseen tavoitteeseen
pyrkimistä. Tällaisten tuotosten kehitty-
misestä ovat vastuussa esimiehet, jotka
omalla esimerkillään sitoutuvat itse toi-
mintaan (vrt. Laakkonen 1998). Sitou-
tumista auttaa ja edistää ammattikorkea-
koulun tarjoama luonteeltaan ja sisällöl-
tään erilaisen tuen antaminen esimiehil-
le. Olennaista on pohtia ja miettiä niitä
keinoja, joilla jokaisen yksikön toimin-
taa joustavoitetaan, ei jäykistetä. 

Johtajuus 
vahvuuksina ja 

uhkina

E
dellä esittämistäni johtajuuden
tekijöistä konstruoin synteesin-
omaisesti johtajuuden kuvan
vahvuuksia ja uhkia kuvaavina
ulottuvuuksina. Synteesinomai-

sesti muodostetut ulottuvuudet kuvaavat
ammattikorkeakoulun johtajuutta erään-
laisena esimiehen käyttöteoriana. Johta-
juuden vahvuudet näyttäytyvät neljänä
ulottuvuutena: itsensä tuntemisen posi-
tiivisuus, johtajuus kollektiivisena pro-
fessiona, esimerkillisyys johtajuutta mää-
rittämässä ja johtajuus ihmisten kanssa
toimimisena. Johtajuuden uhkia ilmen-
tävät affektiiviset tekijät. Seuraavassa
kuvailen näitä ulottuvuuksia.

Itsensä 
tuntemisen positiivisuus

Itsensä tunteminen johtajana, oman
johtajuuden tunnistaminen tarkoittaa
tämän tutkimuksen pohjalta nimen-

omaan yksilön itsetuntemusta, käsitystä
itsestä. Löydettyihin kategorioihin poh-
jautuen voitaneen todeta, että itsetunte-
mus määrittyy niinä havaintoina, joita
esimiehet ovat saaneet työyhteisöissään.
Koska havainnot ja ajattelu ovat olleet
vastausten taustalla, niin tästä voitaisiin
päätellä työyhteisön jäsenten kanssa syn-
tyneen vuorovaikutuksen olleen positii-
vista ja kannustavaa. Koulutuksen aikana
minäkäsityksessä tapahtuneita muutok-
sia tarkastellaan myös positiivisesti nii-
den itsetuntoa kohottaneiden merkitys-
ten vuoksi. Itsetunnon kohoaminen on
tulosten mukaan seurausta myös onnistu-
neesti toteutuneesta kehityskeskustelus-
ta, jossa näkyy esimiehen alaisesta välit-
täminen. Tämä välittäminen näkyy myös
mm. esimiesten persoonallisuuden ku-
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vauksissa, joissa oikeudenmukaisuuteen ja
tasapuolisuuteen liittyvät luonteenpiir-
teet korostuvat. Tämän seurauksena saa-
daan erilaisuuden huomioimiselle hyvä
lähtökohta. Urakokemusten merkitys on
tärkeä omaan itsetuntemukseen kuuluva
tekijä.

Johtajuus 
kollektiivisena professiona

Asiantuntijaorganisaatiossa osaa-
misen ja asiantuntijuuden arvos-
taminen ja kunnioittaminen

näyttäytyy esimiesten ajattelussa erityisen
paljon. Oman osaamisen ja taitojen ke-
hittäminen on itselle tärkeätä ja omia ura-
kokemuksia arvostetaan tässä merkityk-
sessä, vaikkakin uudenlaisen organisaa-
tion johtajuuden sisältöä pohditaan ja
omaa onnistumista aprikoidaan. Oman
osaamisen riittävyys suhteessa työtehtä-
vien vaatimuksiin tulee esiin myös toi-
minnan sujuvuuden onnistumisena. Esi-
miehet pohtivat toiminnan sujuvuutta
tehtävien hallintana ja näkevät sen edel-
lyttävän selkeästi määriteltyjä tehtäviä ja
tietoisuutta vastuusta. Tästä vasta seuraa
se, että asiantuntijuutta voidaan jakaa
työyhteisössä ja osaamisen kehittämistä
kohdentaa työyhteisön jäsenille. Esimies-
ten sosiaalista minäkäsitystä kuvaa hyvin
se, että ammatillisen kasvun tavoitteet
esitetään myös alaisia koskevana. 

Asiantuntijuuden merkitys työyhtei-
sön tulokselliselle toiminnalle nähdään
kaikista riippuvaisena eikä vain johtajan
vastuulla olevana toimintana. Tämä to-
distanee esimiesten tiimiytymiseen kypsy-
neestä ajattelusta. Tulosten perusteella
voidaan väittää, että perinteinen käsitys
johtajasta tekemässä päätöksiä yksin on
väistynyt ammattikorkeakoulun johta-
juusajattelussa. Ammattikorkeakoulun
johtajuus on professiota, jossa yhdistyy

oma ja alaisten asiantuntijuus. Se sisältää
empowermentiin perustuvaa kaikkien ala-
isten arvostamista, jolla on alaisten itse-
tuntoa kohottava vaikutus. Kognitiivisen
tyylin samankaltaisuuden vaatimus ei
näytä myöskään korostuvan. 

Johtamisen tavoitteena näyttää ole-
van yhteisöllisyyden kehittäminen. Yh-
teisöllisyyden kehittyminen esim. yhteisi-
nä pelisääntöinä ja ohjeina toteutuu par-
haimmillaan oman oivalluksen, ymmärtä-
misen ja valtuuttamisen seurauksena.
Tätä tukee myös ne kategoriat, jotka
esiintyivät koko yhteisöä koskevassa ar-
vioinnissa suhteessa koulutuksen onnistu-
miseen.

Johtajuus kollektiivisena professiona
tarkoittaa kaikkien työyhteisön jäsenten
mahdollisuutta osallistua omaa asiantun-
tijuuttaan jakaen yhteiseen päätöksente-
koon.

Esimerkillisyys 
johtajuutta määrittämässä

Esimerkillisyyden vaatimus nousee
oman johtajuuden pohdinnassa niin
määrittelyn kuin tavoitteiden yh-

teydessä muodostuneissa kategorioissa sel-
västi esiin. Tarkastelu on positiivisia il-
mauksia välittävä. Se näyttäytyy ihanne-
esimiehen kategoriassa miellyttävinä
luonteenpiirteinä, joiden realistisuutta
voisi tietenkin pohtia. Positiivisena il-
miönä voidaan pitää sitä, että esimiehiltä
löytyy tahtoa (itsensä johtaminen) muut-
taa itseään ja käyttäytymistään yleisesti
hyväksytyn johtamisen kaltaiseksi (nor-
matiiviset tavoitteet, adaptiivinen johta-
misen itsesäätelytaito). Ihanne-esimies
hakee itsessään niitä piirteitä, jotka mah-
dollistaisivat onnistuneen johtamisen.
Kategoria kuvaa lisäksi sitä, että perintei-
nen autoritaarinen suhtautuminen ei
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näyttäisi olevan esimiesten ajattelun
taustalla. Ihanne-esimies -kategoria tuo
johtajuuden osatekijäksi persoonallisuu-
den. Keskeisiä persoonallisuuden piirtei-
tä, jotka heijastuvat käyttäytymiseen,
ovat oikeudenmukaisuuden ja tasapuoli-
suuden periaatteet. Ne ovat piirteitä,
joita eri tahot odottavat johtajalta ja nii-
den merkitys yhteisön johtamisessa on
todettu eri teorioissa erittäin tärkeäksi te-
kijäksi. Yhteisöllisissä käsityksissä ne
muodostavat kulmakiven työyhteisöön
sitoutumiselle. Sitouttavan johtajuuden
positiiviset ilmaukset kuuluvat myös esi-
merkillisyyteen, jota esimiehiltä voidaan
odottaa.

Johtajuus
ihmisten kanssa toimimisena

Peruslähtökohtana on se, että johta-
minen on sosiaalista toimintaa ja
tapahtuu yhdessä muiden kanssa.

Edellä todettiin, että johtajuus on kol-
lektiivista professiota, jossa nousee erityi-
sesti esiin osaaminen ja tehtävien hallin-
ta ja niiden jakaminen yhteisössä.
Tämän kategorian olennainen sisältö
keskittyy ihmisiin ja heidän kanssaan toi-
mimiseen. Tämä kategoria on kiistatto-
masti erittäin näkyvä ammattikorkea-
koulun johtajuutta kuvaava elementti.
Se tulee erityisesti esiin yhteisön johta-
misen kehittämisessä, mutta yhtä va-
kuuttavasti myös oman johtajuuden poh-
dinnassa ja sitä koskevassa tavoitteen
asettelussa. Ihmisten kanssa toimiminen
on keskustelukulttuuria, joka näkyy mo-
nenlaisena avoimuutena. Sen tavoittee-
na on onnistumisia ja kasvua tukevan il-
mapiirin luominen yksilöiden huomioi-
misella ja palautteenannolla sekä vallan
jakamisella yhteisöllisesti ja asiantunti-
juuden arvostamisella. Se näkyy omana
sitoutumisena ja positiivisena toisten ih-
misten sitouttamisena. Ihmisten kanssa

toimiminen vaatii esimieheltä myös
omaan persoonallisuuteen liittyvien tai-
tojen kehittämistä. 

Johtajuuden 
uhkaavat, affektiiviset tekijät 

Affektiivisten rakenteiden kan-
nalta tarkasteltuna johtajan teh-
tävässä ja johtajuudessa on usei-

ta uhkaavia tekijöitä. Ammatillisen osaa-
misen näkökulmasta päätöksentekotaito-
jen, delegoinnin, ajan käytön, organi-
soinnin ja tavoitteisuuden merkitykset
voivat olla myös omaa itseä uhkaavia.
Niihin liittyvät vallan ja arvovallan ele-
mentit kuvaavat näkyvästi johtajaposi-
tiota. Mikäli niissä toistuvasti koetaan
epäonnistumisia, niin vaikutukset näky-
vät paitsi omassa käyttäytymisessä, niin
sitä kautta myös työyhteisössä. Omien re-
surssien väheneminen heijastuu työyh-
teisön jäseniin työtehtävien hoidon ja
hallinnan vaikeutumisena. Erityisesti
ajan puutteen kokeminen tehtävien hoi-
dossa aiheuttaa ylitöitä, lisätöitä kaikille
työyhteisön jäsenille. Esimies, jolla on
vaikeuksia tehtävien hoidossa, ei myös-
kään ehdi jakamaan aikaansa alaisten
kanssa.   

Täydellisyyden tavoittelussa työyh-
teisön mahdollisuus kollektiiviseen työs-
kentelytapaan usein unohtuu ja moni-
mutkaisten ongelmien ratkaisujen katso-
taan kuuluvan esimiehelle laadun var-
mistamiseksi. Perinteisen, yksinään toi-
mivan esimiehen kuvaa vahvistaa hänen
taipumuksena vaatia ja välttää erilaisuut-
ta. Erilaisuuden hyväksyminen ja alaisten
erilainen työhön orientoituminen on
vaikeaa hyväksyä. Esimiehen oma voi-
makas sitoutuminen hyväksyy tulosten
mukaan vain samanlaisen orientaation
alaiselta eikä sisällä juurikaan pohdintaa
erilaisuuden syistä.  
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Omien resurssien riittävyyden poh-
dinta ja työkykyisyys näyttäytyvät usein
ammattikorkeakoulun johtamisilmiötä
pohdittaessa. Oman johtajuuden koko-
naisvaltaiselle ymmärtämiselle on ehdo-
tonta, että tunnistetaan itsessä myös toi-
mintaa rajoittavia tekijöitä, samoin työ-
yhteisöä kohtaan koettu kriittinen epäi-
lys voi tarkoituksellisesti suojata esimies-
tä pettymyksiltä.

Tulosten mukaan johtajuuden uhka-
na voi olla myös kypsymätön yhteisölli-
nen toimintaympäristö. Toimintaympä-
ristönä ammattikorkeakoulun johtami-
nen on vakaasti sidottu vision ja strate-
gian mukaisiin pääprosesseihin, jotka vi-
rallistetaan tavoite- ja tulossopimukses-
sa. Johtamisen menetelmänä se antaa
mahdollisuuden koulutusohjelmajohta-
jan ja opettajien sekä opiskelijoiden kes-
kusteluun ylimmän johdon kanssa, jol-
loin siitä on käytetty johdon ja koulutus-
ohjelman välinen kehityskeskustelu -kä-
sitettä.

Esimiehet arvioivat ammattikorkea-
koulun tarjoamia mahdollisuuksia osit-
tain skeptisesti. Heidän ammattikorkea-
koulun toimintaympäristön kehittynei-
syyteen kohdistuvat epäilynsä vaativat
huomiota ja toiminnan laadullista tar-
kastelua. 

Teorian ja 
käytännön vuoropuhelun aika

Tutkimustulokseni on nostanut
esiin niitä käsityksiä, joita esimie-
hillä on omasta toimintaympäris-

töstään. Osaamisen kehittämisen näkö-
kulmasta on tärkeää pyrkiä hyödyntä-
mään saatuja tuloksia jatkuvalla, yhtei-
sellä keskustelulla ja yhteisten toiminta-
tapojen etsimisellä. Ammattikorkeakou-

lun esimiesten positiivinen suhtautumi-
nen johtamistehtäväänsä on ollut onnis-
tuneita tuotoksia aikaansaava tekijä.
Tämä on vahvuus, joka pitää säilyttää ja
jota pitää tukea ammattikorkeakoulun
tuloksellisuuden näkökulmat huomioi-
den. Johtajuuden kehittäminen ja tietoi-
suuden rakentuminen johtajuudesta on
organisaation toiminnan ja kehittymisen
perusta.  
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1 Kvartaalitaloudessa yritysten toiminta painottuu kapeasti aktiviteetteihin, jotka maksimoivat
neljännesvuosituloksen. 

Johdanto

A
rtikkeli tarkastelee suuren mo-
nikansallisen yrityksen ylim-
män johdon kehittämisohjel-
maa ja erityisesti ohjelman tar-
joamaa tukea oppimiselle. Ky-

seinen eurooppalainen palveluyritys toi-
mii useissa maissa ja sen henkilöstön
määrä on yli 30.000. Asiakkaita sillä on
noin 10 miljoonaa. Yritys on monivai-
heisen fuusio- ja yritysostokehityksen
lopputulos. Yrityksen toiminnan kes-
keisiä haasteita on yhdistää — kuten

myös muissa vastaavassa tilanteessa ole-
vissa organisaatioissa — strategisten
muutoshankkeiden läpivienti kvartaali-
talouden1 asettamien lyhyen tähtäimen
tulostavoitteiden saavuttamiseen. Kent-
täorganisaation tehokkuuden lisäksi toi-
mintakyky hanke-, projekti- ja verkosto-
organisaationa korostuu. Artikkelin
pohdinnan kohteena on näkökulma tai
näkökulmat oppimiseen joita ohjelma
noudattaa. Etsimme myös tapaa, jolla
johdon osaamista, opettamista ja oppi-
misen tukemista voi lähestyä organisaa-
tion käytännön todellisuudessa. 
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Tarkastelussa on yrityksessä vuonna
2003 toteutettu ’Executive Education and
Development Programme’. Tämän ohjel-
man perusrakenne oli sama kuin edellise-
nä vuonna toteutetun pilotin. Analyysi
perustuu kriittiseen osallistujahavainnoin-
tiin sekä keskeisten ohjelmamateriaalien
tarkasteluun. Artikkelin toinen kirjoittaja
osallistui kyseisen ohjelman suunnitteluun
ja toteuttamiseen. Lähtökohtamme on,
että kokonaisvaltainen työskentely tutki-
muksen kohteen parissa mahdollistaa sy-
vällisen ymmärryksen saavuttamisen siitä
(Coghlan & Brannick, 2001). Tavoit-
teemme on tässä tarkastelussa yhdistää
tutkimuskohteen syvällinen ymmärrys sen
objektiiviseen tarkasteluun.

Tehtyjen havaintojen ja materiaalin
tarkastelun avulla muodostetaan kuva
siitä tavasta jolla ohjelma tukee osallistu-
jien ja organisaation oppimista. Lopuksi
profiloidaan artikkelin tarkastelun pohjal-
ta ohjelman ilmentämä oppimisnäkemys.

Organisaation toiminnan menestys pe-
rustuu sen kykyyn ylläpitää, kehittää,
koordinoida ja hyödyntää omaa osaamista
(Ruohotie 1996). On haastavaa ja toden-
näköisesti osin mahdotonta kattavasti
määritellä ylimmän johdon tarvitsemaa
osaamista. Organisaatiossa toimivilla ih-
misillä on paljon enemmän osaamista ja
tietämystä kuin mitä eksplisiittisesti voi-
daan ilmaista (Hannula ym. 2003). Tämä
mitä ilmeisemmin pätee myös ylimmän
johdon tehtävissä.

Organisaation sisäiset kehittämisohjel-
mat pyrkivät mahdollisimman suureen
kohdistettavuuteen. Tavoite on opettaa
tai auttaa osallistujia oppimaan käytännön
työssä sovellettavissa olevia valmiuksia.
Yritysten ulkoisen ja sisäisen ympäristön
ollessa jatkuvassa muutoksessa ja toimin-
taympäristön yleisen monimutkaisuuden

lisääntyessä on vaikeata tarjota ’reseptiop-
peja’ jotka ovat sellaisinaan hyödynnettä-
vissä käytännön työssä. Ohjelman eräs pe-
rusajatus oli, että johdon tehtävä on luoda
selkeyttä alaistensa tehtäviin, mutta että
selkeyden odottaminen johdon oman työn
suhteen on epärealistista. Johdon työ on
dilemmojen kohtaamista ja niihin reagoi-
mista . Dilemmat eivät ole ongelmia, jotka
voidaan perinteisessä mielessä ’ratkaista’.
Ne ovat jatkuvasti läsnä olevia ja toisiaan
rajaavia näkökulmia, joiden suhteen johto
joutuu tekemään valintoja (esim. lyhyt ja
pitkä tähtäin, kontrolli ja vapaus, vakaus
ja muutos) (Säntti, 2003). Näistä syistä
metavalmiudet (ks. esim. Buckley 2002,
Ruohotie 2003) korostuvat executive
–tehtävissä auttaen käsitteellistämään ja
tulkitsemaan johdon jatkuvasti kohtaamia
moniulotteisia tilanteita. 

Ylimmän johdon 
kehittämisohjelma

Ylimmän johdon kehittämisohjelma
ei aivan tarkalleen ole sitä, mitä
nimi kertoo. Konsernin aivan ylin

johto (GEM, Group Executive Manage-
ment) on ohjelman kohderyhmän ulko-
puolella. Osaamisen kehittämistoimien
kohteena ovat seuraavan tason tehtäviin
(GSM, Group Senior Management) kou-
lutettavat potentiaaliset henkilöt. Noin
kymmenen prosenttia ohjelman osallistu-
jista työskenteli GSM –tehtävissä ja loput
osallistujista raportoivat näissä tehtävissä
toimiville.

Kehittämisohjelma kokosi yhteen
koko organisaation pienoiskoossa. Kaikki
liiketoiminta-alueet ja hallintoyksiköt oli-
vat edustettuina niiden koon mukaisesti
painotettuina. Suurimman liiketoiminta-
alueen kohdalla sovittiin poikkeus, jonka
seurauksena sille tarjottu osallistujapaik-
kojen määrä oli huomattavasti pienempi
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kuin sen painoarvo organisaatiossa.
Tämän ratkaisun perusteena oli tasapai-
non löytäminen ja yhden liiketoiminta-
alueen dominanssin välttäminen. Muussa
tapauksessa kyseinen liiketoiminta-alue
olisi saanut valtaosan paikoista. Funktioi-
den mukaisen jaottelun lisäksi osanotta-
jien valinnassa huomioitiin kansallisuuk-
sien välinen tasapaino, miesten ja naisten
määrät jne. Osallistujien valinta tapahtui
liiketoiminta-alueiden toteuttamalla kut-
sumenettelyllä. Osallistujamäärä — koko-
naisuudessaan 37 henkeä — oli tämän
tyyppiseen johdon koulutukseen suuri.
Ryhmän koko vaikuttaa sekä vuorovaiku-
tuksen laatuun että vuorovaikutusta tuke-
viin opetuksen lähestymistapoihin. 

Kehittämisohjelman tavoite oli tukea
organisaation strategian toteuttamista.
Ohjelman tehtävä on yhtenäistää strate-
giaan ja organisaation arvoihin kohdistu-
vaa ajattelua, syventää ymmärrystä orga-
nisaation liiketoimintamallista ja kehittää
kriittisiä kompetensseja tämän päivän ja
tulevaisuuden johtamistilanteisiin. Strate-
gian toteuttamisen kannalta  keskeistä on
ohjelman tuki organisaation integraatio-
prosesseille. Kehittämisohjelman tavoit-
teiksi kiteytettiin (1) laajentaa osallistu-
jien tietopohjaa sekä johtamisessa tarvit-
tavia kompetensseja heidän tämänhetki-
sen ekspertiisinsä ulkopuolelle, sekä (2)

tukea organisaatiokulttuurin ja brändin
rakentamista.

Ohjelman pituus oli 16 lähiopetuspäi-
vää. Puolet näistä varattiin teemoille joh-
taminen, organisaatiokulttuuri ja muutos
ja toinen puoli päivistä suunnattiin liike-
toimintaa käsitteleviin teemoihin. Näitä
olivat liiketoimintaympäristö, strategia,
asiakassuuntautuneisuus, tuotto osak-
keenomistajille ja liiketoiminnan suunnit-
telu. Ohjelma hyödynsi avoimeen Inter-
nettiin sijoitettua oppimisympäristöä (Vir-
tual Learning Platform). Oppimisympäris-
tö avattiin kuukautta ennen ohjelman
alkua ja sen käyttö on mahdollista ohjel-
man päätyttyä.

Ohjelman oppimismalli (Learning Ap-
proach) painottaa käytännön ja teorian
tasapainottamista, sekä ulkoisten ”World
Class” -tasoisten että organisaation sisäis-
ten asiantuntijoiden käyttöä, monimuoto-
oppimista joka yhdistää luokkaoppimisen,
virtuaalisen oppimisen, ryhmä- ja yksilö-
oppimisen sekä asioiden testaamisen käy-
tännössä oman yksikön tasolla. Oppimis-
mallissa painotettiin reflektion merkitystä
yksilö-, pienryhmä- ja suurryhmätasoilla.
Kuviossa 1 esitelty ohjelmamateriaaleihin
kuuluva Kolbin kokemuksellisen oppimi-
sen malli oli aktiivisessa käytössä (Kolb
1984, Kim 1998).

•pragmatist
•trying things, having a go
•denotation

•theoristo
•reasons, concepts,oo

relationshipsoo
•knowing about, comprehension

•reflector
•observation and reflection
•thinking, connotation

•activist
•doing and experiencing
•apprehension(1) Concrete

Experience

(4) Activ
Experimen-

tation

(3) Abstract
Conceptua-

lization

(2) Reflective
Observation

Kuvio 1. Kokemuksellisen oppimisen malli (Experiental Learning Model).
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Ohjelman osallistujien oppimistyylit
arvioitiin Kolbin mallin ulottuvuuksia
mittaavalla testillä. Osallistujaryhmän
jäsenten oppimistyylit painottuivat roo-
leihin toimija (activist) ja pragmatisti.
Käsitteellistäjän rooli (theorist) painot-
tui selvästi vähiten.

Miten analysoida minkälaista 
oppimista ohjelma ilmentää

Erilaisia oppimisteorioita voi tarkas-
tella laajempina oppimisparadig-
moina, jolloin ne sisältävät erita-

soisia oletuksia maailmasta ja ihmisestä
(ontologinen taso), tiedon syntymisestä
(epistemologinen taso) ja näiden oletus-
ten johdattamina käsityksiä oppimisesta
(pedagoginen näkemys) ja opettamisesta
(didaktinen näkemys). Tasojen merkitys
ja niihin liittyvät käsitteelliset ajatukset
oppimisesta vaihtelevat eri kulttuureissa.
Kontinentaalinen, eurooppalainen näke-
mys on painottanut ontologisia ja episte-
mologisia sitoumuksia sekä niiden merki-
tystä. Angloamerikkalainen suuntaus
taas on enemmän kiinnittynyt pedagogi-
siin ratkaisuihin, joihin on luettu mu-

EMPIRISMI
Ihminen on eläin eläinten jou-
kossa. Maailmaa voi hallita
järjellä, joka perustuu havain-
toihin. Totuus on pysyvää ja
samanlaista.

Tieto perustuu aistihavaintoi-
hin, luodaan havaitsemalla,
kasvaa lineaarisesti, on eriy-
tynyttä ja järjestettyä, sitä
voidaan määrällisesti mitata
ja arvioida.

BEHAVIORISMI

Oppija on kontrollin ja vaikut-
tamisen kohde, oppiminen
on reaktioiden summa, se
tapahtuu luokkahuoneessa,
sitä voidaan tutkia laborato-
rio-oloissa.

Opettaja kertoo mitä, kuinka
tietää ja tehdä, antaa kysy-
mykset ja niihin liittyvät oi-
keat vastaukset.

RATIONALISMI
Ihminen on tiedon tuottaja ja
prosessoija. Maailmaa, ih-
mistä ja luontoa hallitaan jär-
jestämällä ja kontrolloidaan
teknologialla. Totuus on py-
syvää ja samanlaista.

Tieto luodaan järjellä ja muis-
tamisella, se on edelleen
eriytynyttä, jaetaan ympäris-
töstään irrallisina paloina.

KOGNITIIVINEN 
PARADIGMA

Oppiminen on muistirakentei-
den ja myöhemmin tietora-
kenteiden muutumista. Oppi-
minen tapahtuu yksilön sisäl-
lä. Mitä enemmän tietoa an-
netaan ja sitä muistetaan
sitä enemmän on tapahtunut
oppimista.

Opettaja kertoo mitä tulee
tietää, mikä on oikeaa tie-
toa, antaa paljon ja järjestet-
tyä tietoa.

Yhä rationalismi, mutta
myös sen kyseenalaista-
mista.
Ihminen on monimutkainen
olento, totuus liittyy myös ih-
misen kokemuksiin. Samaan
aikaan on useita, erilaisia to-
tuuksia. Totuus voi olla myös
subjektiivista.

Yksilö itse konstruoi tiedon,
joka perustuu hänen aikai-
sempiin kokemuksiinsa.

KONSTRUKTIVISMI

Oppiminen on yksilöllistä ja
sosiaalista. Se ei ole ajasta
ja paikasta riippuvaista. Yksi-
lö on keskiössä; hän päättää
mitä ja miten oppia.

Opettaja tukee yksilön oppi-
mista, luo resursseja ja mah-
dollisuuksia siihen.

Laajentaa konstruktivis-
mia.
Ihmisten välinen vuorovaiku-
tus liittyy ja muovaa käsitys-
tämme maailmasta, totuus
liittyy myös muihin ihmisiin ja
ihmisten kollektiivisiin koke-
muksiin.

Tietoa konstruoidaan yhdes-
sä muiden kanssa ja sen
syntymiseen vaikuttavat
myös muiden kokemukset.

SOSIAALIS-KONSTRUKTI-
VISTINEN PARADIGMA

Laajentaa edellistä. Oppimi-
nen on myös sosiaalista. Op-
pimiseen vaikuttavat myös
muut oppijat.

Opettaja tukee yksilöllistä ja
sosiaalista oppimista, luo
edellytyksiä ja toiminnallisia
mahdollisuuksia siihen.

Taulukko 1. Oppimisparadigmat ja niiden analyysitasot.

ONTOLOGINEN PERUSTA - Käsitys maailmasta ja ihmisestä

EPISTEMOLOGINEN PERUSTA - Käsitys tiedosta ja sen synnystä

OPPIMISPARADIGMA - Käsitys oppimisesta ja opettamisesta

PEDAGOGIIKKA - Käsitys oppimisesta ja sen käytänteistä

DIDAKTIIKKA - Käsitys opettamisesta ja sen käytänteistä
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kaan myös didaktiset, opettamiseen liit-
tyvät kysymykset (Kyrö 2004).  

Taulukkoon 1 on koottu ajatuksia
kolmen vallalla olleen ja/tai olevan – be-
havioristisen, kognitiivisen ja konstruk-
tivistisen - oppimisparadigman suhteesta
näihin tasoihin. Lisäksi mukaan on otet-
tu omana paradigmanaan konstruktivis-
min kehittyneempi muunnos: sosiaali-
nen konstruktivismi.

Koulutusohjelmien oppimista voi-
daan arvioida suhteessa eri tasoihin ja
niiden vuorovaikutukseen, jolloin usein
implisiittiset oletukset saadaan ilmitasol-
la reflektoinnin ja edelleen toiminnan
kehittämisen avuksi. Tämä on erityisen
tärkeää silloin, kun organisaatioilla ei ole
tietoista näkemystä yksilöiden ja organi-
saation oppimisen lähtökohdistaan. Mo-
nikansallisissa yrityksissä, voi myös olla
erilaisia näkemyksiä itse kasvatuksellisis-
ta käsitteistä, jolloin kollektiivisen oppi-
misen ja tiedon jakamisen kannalta on
tärkeää pohtia yhteistä näkemystä ja sii-
hen liittyviä tavoitteita.  Näin voidaan
kehittä johdon metakompetensseja ja
oppimisen sovellettavuutta organisaa-
tion käytänteisiin.

Miten oppimisnäkemyksiä 
on tässä artikkelissa 

tarkasteltu

Tässä artikkelissa ylimmän johdon
koulutus- ja kehittämisohjelmaa
arvioidaan oppimisparadigmojen

ja niiden tasojen välisen vuorovaikutuk-
sen avulla. Metodiksi on valittu analyysi-
synteesi, jolla tarkoitetaan kokonaisuu-
den hajottamista osiin lähtemällä loppu-
tulemasta taaksepäin ja pyrkimällä löytä-
mään ne ehdot, joilla lopputulema toteu-
tuu ja synteesissä taas pyritään näitä eh-

toja noudattamalla yhdistelemään ja ko-
koamaan aineksia, joita analyysi on tuot-
tanut (Kyrö, 2004; Haaparanta ja Niini-
luoto, 1998). 

Ohjelmaa arvioidaan sekä ohjelman
suunnittelijoiden että osallistujien näkö-
kulmasta. Käytetyt aineistot on koottu
taulukkoon 2. Lisäksi käytössä on ohjel-
man suunnittelijan ja toteutukseen osal-
listujan havainnot prosessista, jotka tuo-
vat analyysiin syvemmän sisäisen näkö-
kulman.  

Taulukko 2. 
Johdon kehittämisohjelman tarkastelussa

käytettävissä olleet aineistot.

39

Ohjelmajohdon näkökulmaa 
valottavat aineistot

Ohjelmaesite

Ohjelman projektisuunnitelma

Moduulien minuuttiohjelmat (4 kpl)

Moduulien veto-ohjeet (4 kpl)

Oppimisprosessin kuvaus

Oppimispäiväkirjat (6 kpl)

Moduulien arviointimateriaalit (4 kpl)

Ohjelman arviointilomakkeet

Verkko-oppimisympäristön käytön 
seuranta

Osallistujien näkökulmaa 
valottavat aineistot

Moduulien arviointi
(numeeriset ja sanalliset arviot)

Ohjelman arviointi
(numeeriset ja sanalliset arviot)

Osallistujakommentit ohjelman 
eri vaiheissa
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Aineistosta on purettu analyyttisen
päättelyn mukaan tasoittain ohjelman il-
mentämät näkemykset ja niiden suhde
oppimisparadigmoihin. Nämä on puret-
tu kolmessa vaiheessa, ensin on analy-
soitu ohjelman ilmentämät näkemykset
oppimiseen, sitten käsitykset opettami-
sesta ja siihen liittyvistä järjestelyistä. Lo-
puksi on arvioitu filosofisia sitoumuksia
eli ontologista ja epistemologista tasoa.
Nämä on viimein koottu synteesin mu-
kaisesti koulutus- ja kehittämisohjelman
ilmentämiin käsityksiin suhteessa tasoi-
hin ja paradigmoihin. Näin edetään ana-
lyysi-synteesimetodin mukaisesti koko-
naisuudesta osiin ja yleisiin periaatteisiin
ja näistä kokonaisuuteen.

Oppiminen ylimmän johdon 
kehittämisohjelmassa

Osanottajien kokonaisarvio kehit-
tämisohjelmasta jokaisen mo-
duulin lopussa pyydetyssä välit-

tömässä palautteessa oli erinomainen.
Arviointikysymyksiä oli runsaasti. Näistä
valittiin keskeiseksi yksittäiseksi ohjel-
man onnistumista määrittäväksi mitta-
riksi osallistujan kokema ohjelman mer-
kitys oman tehtävän kannalta. Osallistu-
jien antamat arviot ylittivät myös tämän
yksittäisen kysymyksen osalta jatkuvasti
asetetun tavoitetason selvästi.

Ohjelman arvioinnin heikkous oli ra-
joittuminen osallistujien välittömästi lä-
hiopetusjaksojen antamaan arviointiin.
Joidenkin erittäin valovoimaisten ja ar-
vostettujen asiantuntijoiden käytön jo-
kaisen moduulin viimeisinä päivinä voi
olettaa vaikuttavan annettuja arvioita
korottavasti. On mahdollista, että tämän
kaltainen viihteellinen ’floor show’ –te-
kijä ohjaa tekemään ylipositiivisia ar-
vioita. Ohjelman todellista tukea osallis-
tujan oppimiselle ei arvioitu, arviointiin

ei kytketty osallistujan esimiestä tai
muita lähitahoja, vaikutusta käytännön
toimintaan osallistujan yksikössä tai vai-
kutusta sen tulokseen ei myöskään pyrit-
ty selvittämään.

Taulukoon 3 (seur. sivulla) on valittu
merkityksellisiksi arvioituja ohjelman
näkökulmia. Toisessa sarakkeessa niitä
on tulkittu pedagogisen ja didaktisen to-
teutuksen näkökulmasta ja kolmannessa
sarakkeessa ne on kytketty oppimispara-
digmoihin. 

Useat ohjelmajohdon tekemät peda-
gogiset valinnat kytkeytyvät konstrukti-
vistiseen ja sosiaalis-konstruktivistiseen
oppimisparadigmaan. Näiden valintojen
toteutumista rajoittavia — osin ohjel-
man ulkopuolisista reunaehdoista johtu-
via — tekijöitä ovat oppimiselle varatun
ajan rajaaminen pääosin lähiopetusjak-
soille, tiivis ohjelman juoksutus, ryhmä-
koon ja osin luennoitsijavalintojen ai-
heuttama vuorovaikutuksen painottumi-
nen yksisuuntaiseksi. Näistä syistä koko-
naisuus painottuu kognitiivis-behavioris-
tiseen suuntaan.

Didaktisesta näkökulmasta konstruk-
tivistisen ja sosiaalis-konstruktivistisen
paradigman painotusta käytännön toteu-
tuksessa heikensi riittämätön tuki ’triadi’
–pienryhmien toiminnalle. Työnohjauk-
sellinen ote ryhmien ohjauksessa olisi
auttanut niitä suuntaamaan ja ohjaa-
maan toimintaansa, joka jäi osin haja-
naiseksi. Oppimispäiväkirjaidea tarken-
tui ohjelman kuluessa ja heikensi toteu-
tuksen onnistumista. Osallistujilla oli
vain rajallisesti valmiuksia käyttää verk-
ko-oppimisympäristöä ja kohdistettua
tiedonhakukonetta.

Ohjelman nimi ”Executive Education
and Development Programme” viittaa

40
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Taulukko 3. Ohjelman ilmentämät pedagogiset valinnat ja niiden oppimisparadigmat.

Analyysiin valittu ohjelman näkö-
kulma

Oppiminen on rajattu tapahtumaan pää-
osin lähiopetuspäivillä (tavoitetaso 90%).

Suuri osa opetuksesta on luennointia
(asiantuntija siirtää tietoa opiskelijoille).

Luennoitsijoiden valintaan kiinnitetään
huomiota. Kriteerit: teeman asiantunti-
juus, uskottavuus osanottajien silmissä,
kyky viihdyttää.

Työskentely pääpainotteisesti suurryhmä-
nä.

Kolbin oppimismalli (Experiental Learning
Process) on aktiivisesti käytössä.

Lähestymistavaksi on valittu monimuoto-
oppiminen.

Ohjelma tarjoaa ohjatun foorumin konser-
nijohdon ja osallistujien väliseen dialogiin.

Ohjelma tuottaa henkilökohtaisen kehitty-
missuunnitelman.

Käytössä ovat yksityiskohtaiset lähiope-
tusjaksojen veto-ohjeet.

Verkko-oppimisympäristö (Virtual Learning
Platform) on aktiivisessa käytössä.

Valikoituja johtamista käsitteleviä artikke-
leita toimitetaan sähköpostitse ohjelman
aikana ja 6 kk sen jälkeen.

Oppimispäiväkirjat ovat käytössä moduu-
leilla ja niiden välillä.

Käytössä on kohdistettu hakukone vali-
koitujen businesskoulujen artikkeleihin.

Ryhmä-, kolmikko- (’triadi’) ja yksilötason
reflektiota käytetään.

Verkottumista tuetaan erilaisin 
menettelyin.

Tulkinta pedagogisesta ja didaktisesta
näkökulmasta

Oppiminen tapahtuu oppimiseen varatussa erityi-
sessä ajassa ja paikassa.

Opettaja ohjaa puheellaan ja erilaisilla mittareilla
’oikeiden’ kysymysten ääreen ja monissa tapauk-
sissa tarjoaa niihin liittyvät vastaukset.

Oppimisen suunta on asiantuntijalta oppijalle.
Opettaja antaa paljon jäsentynyttä tietoa, joka
muuttuu oppijan osaamiseksi.

Suuri osallistujaryhmä (37 henk.) vaikuttaa osal-
listujien mahdollisuuksiin olla aktiivisia ja painot-
taa tiedon kulkua opettajalta oppijalle.

Oppimismalli lähtee liikkeelle oppijan kokemuk-
sesta, hyödyntää reflektiota, mallintamista ja 
aktiivista kokeilua.

Osaalistujat rakentavat eri oppimismenetelmien
kautta yksilöllistä ja yhteistä tulkintaa todellisuu-
desta.

Osallistujien ja konsernijohdon välistä keskuste-
lua tuettiin mallilla, joka ohjasi määrittelemään ja
työstämään osallistujien kannalta keskeisiä tee-
moja sekä tuki myös konsernijohdon osallistu-
mista tähän keskusteluun.

Yksilöllinen kehittymissuunnitelma syntyy vuoro-
vaikutuksessa oman pienryhmän ja esimiehen
kanssa.

Opetus standardoidaan ja kussakin prosessin
vaiheessa tapahtuva oppiminen määritellään 
etukäteen.

Verkon kautta välitetään ja verkossa säilytetään
tietoa valmennuksen järjestelyistä ja sisällöstä.

Osallistujille toimitetaan kuukausittain tämän ak-
tiivisesti valitsemista teemoista kaksi artikkelia.

Oppimispäiväkirjat ohjaavat käsiteltyjen asioiden
omakohtaisen merkityksen reflektioon.

Osallistujat etsivät itse tarvitsemaansa tietoa
(joka valmiiden valikoitujen artikkeleiden muodos-
sa).

Reflektion merkitys perusteltiin ja reflektio eri
muodoissa sisällytettiin ohjelman rakenteeseen.

Kolmen hengen muodostama eri maita ja eri lii-
ketoiminta-alueita edustava ryhmä (triadi) oli ver-
kostovuorovaikutuksen pienin elementti. Pienryh-
mät koottiin yhdistämällä 2-3 triadia.

Kytkeytyminen oppimis-
paradigmaan

Behavioristinen paradigma

Kognitiivinen paradigma

Konstruktivistinen paradigma

Sosiaalis-konstruktivistinen
paradigma

Behavioristinen paradigma

Kognitiivinen paradigma

Konstruktivistinen paradigma

Sosiaalis-konstruktivistinen 
paradigma

Pedagogidset valinnat

Didaktiset valinnat
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useampaan oppimisnäkemykseen. Ohjel-
man suunnitteluvaiheessa keskusteltiin
ohjelman nimestä ja sen ilmentämästä
oppimisnäkemyksestä ja päädyttiin ehdo-
tetun ’Executive Development  Program-
me’ nimivaihtoehdon sijasta käyttämään
edelleen edellä mainittua versiota.  ’Exe-
cutive education’ viittaa ’oikean’ tiedon
siirtämiseen opettajalta oppilaalle ja si-
joittuu behavioristisen ja kognitiivisen
oppimisparadigman alueelle. ’Executive
development’ viittaa tiedon rakentami-
seen konstruoiden se suhteessa oppijan
aikaisempaan tietoon. Näiltä osin oppi-
misparadigma viittaa konstruktivismiin. 

Behavioristista oppimisnäkemystä or-
ganisaatiotodellisuudessa johdon kehit-
tämisohjelman ulkopuolella korostavat
näkemykset, jotka painottavat toimijan
ulkoista käyttäytymistä. Kehittämisen ta-
voitteena on ensisijaisesti muutos käyt-
täytymisessä. Oppijan sisäisiä ajattelu-
prosesseja korostetaan vähemmän.

Lähiopetusjaksojen veto-ohjeet —
’Driving instructions’ — määrittelevät
käsiteltävän teeman, käytettävissä ole-
van ajan, asiasisällön, oppimistavoitteet,
vastuuhenkilön ja käytettävät mate-
riaalit. Veto-ohjeet olivat yksinomaan
ohjelmajohdon käytössä ja niitä hyödyn-
nettiin keskusteluissa organisaation si-
säisten ja ulkopuolisten asiantuntijoiden
kanssa. Valittu opetusteknokraattinen
malli tarjoaa hallinnan tunteen. Käytän-
nössä se mitä lopulta prosessissa tapahtui
ei aina ollut laadittujen ’nuottien’ mu-
kaista. Improvisoinnin tarvetta oli run-
saasti.

Verkko-oppimisympäristö tarjosi tek-
nisen ja suhteellisen helppokäyttöisen
paikan monensuuntaiseen vuorovaiku-
tukseen ja tiedon etsintään. Kaikki oh-
jelman aineistot (etukäteisluennot,

asiantuntijapuheenvuorojen aineistot,
osallistujien omat tuotokset) sijoitettiin
verkkoon. Verkon kautta oli mahdollista
hakea suunnatulla hakukoneella tietoa
itseä kiinnostavasta aiheesta kansainvä-
listen bisneskoulujen kaupallisista artik-
keleista. Osallistujille tarjottiin heidän
mielenkiintonsa mukaisesti kuukausit-
tain Executive Update –artikkeli heitä
kiinnostavasta teemasta (esim. strategia,
etiikka tai markkinointi). Pienryhmäkes-
kustelut olivat mahdollisia verkossa
kuten myös ryhmän sisäisten aineistojen
säilyttäminen.

Verkko-oppimisympäristön käyttö oli
käytännössä huomattavasti rajatumpaa
kuin sen tarjoamat mahdollisuudet. Pe-
rusteellisen opastuksenkin jälkeen kyn-
nys järjestelmän käyttöön oli korkea.
Mahdollisesti osallistujat arvioivat saata-
van hyödyn pieneksi. Verkon käyttöä oli
mahdollista seurata sekä yksilö- että ryh-
mätasolla. Erot eri osallistujien verkon
käytön suhteen olivat suuret. Yksikään
triad -pienryhmistä ei käyttänyt sille
verkkotyöskentelyyn varattua aluetta.
Pari aktiivisinta ryhmää kirjautui sisään
käyttäjiksi. Verkon käyttö painottui lähi-
opetusjaksoja koskevan materiaalin väli-
tyskanavaksi ja jossakin määrin omakoh-
taiseen artikkelien etsintään hakuko-
neen avulla. Johtopäätös on, että verk-
koympäristön käytön korkean kynnyk-
sen ylittäminen edellyttää perusteltua ja
suunnitelmallista lähestymistapaa tutus-
tuttaa osallistujat käyttämään sitä sekä
löytämään omakohtaiset perusteet ympä-
ristön käytölle.

Osallistujille tarjotut valikoidut artik-
kelit miellyttivät osallistujia, koska ”ne
tulevat automaattisesti pöydälleni, eikä
minun ole tarpeen olla itse aktiivinen”.
’Oikeaa’ tietoa toimitetaan ’automaatti-
sesti’ oppijan tietovarastoon lisättäväksi.
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Valinta rajoittuu päätökseen luenko ar-
tikkelin vai en. Suunnatut hakukoneet
puolestaan edellyttävät oppijalta huo-
mattavasti suurempaa aktiivisuutta tee-
man valinnassa oman intressin mukaan
ja tämän jälkeen valinnan tekemistä tar-
jotuista teemaan liittyvistä teksteistä.
Edellisen lähestymistavan oppimisnäke-
mys kognitiivinen ja jälkimmäinen kon-
struktiivinen.

Johtopäätökset

Taulukko 4 esittää tulkintamme
tarkastelun kohteena olleen ylim-
män johdon kehittämisohjelman

moniparadigmaattisuudesta. Ohjelma si-
sältää selviä kytkentöjä kaikkiin neljään
oppimisparadigmaan. Ontologiset lähtö-
kohdat ovat selvästi behavioristis-kogni-
tiiviset. ’Totuuden’ luonne nähdään sel-
västi pysyvänä ja samanlaisena — myös
”jatkuvan muutoksen” olosuhteissa.
Usko mittaamisen ja kontrolloinnin
mahdollisuuksiin on vahva. Samoin epis-
temologia on vahvasti behavioristis-kog-
nitiivinen

Se missä määrin kehittämisohjelman
pedagogiset ja didaktiset valinnat voivat
olla ’ristiriidassa’ vallitsevien ontologis-
ten ja epistemologisten lähtökohtien
kanssa, on tärkeä ja kiinnostava kysymys.

Esimerkkiorganisaatiossa tämä tilanne il-
menee. On oletettavaa, että opettamisen
ja oppimisen käytänteet, jotka eivät kyt-
keydy vallitseviin ontologisiin ja episte-
mologisiin lähtökohtiin ajautuvat jossa-
kin vaiheessa näkyviksi tuleviin ’ongel-
miin’. Esimerkkitapauksesta voidaan ar-
vioida, että ’linjassa’ olevat pedagogiset
ja didaktiset käytänteet ’toimivat’ parem-
min. Tavoiteltavaa on, että pedagogiikka
ja didaktiikka seuraa — tietoisesti tai tie-
dostamatta — tehtyjä ontologisia ja epis-
temologisia valintoja. Näiden valintojen
tekeminen tietoisiksi ja konkreettisiksi
on ehdotuksemme käytännön organisaa-
tioiden kanssa toimiville osaamisen ke-
hittäjille. Tämän artikkelin lähestymis-
tapa tarjoaa yhden tien tämän tietoisuu-
den rakentamiseen.

Tutkimuksen arviointi ja 
seuraukset johdon koulutuksen

kentässä

Johdon valmennusohjelman toteutta-
misen tosiasiallinen moniparadig-
maisuus on haaste. Moniparadigmai-

suus saattaa olla myös realiteetti käytän-
nön organisaation toiminnassa. Lähesty-
mistavat ja käsitykset siitä miten kehittä-
misohjelmia rakennetaan muodostuvat
organisaatioissa sedimentteinä, jolloin

Taulukko 4. Johdon kehittämisohjelman oppimisnäkemysten profiili.

Ontologia

Epistemologia

Pedagogiikka

Didaktiikka

+
+
+

+

+
+

++

++ ++ ++

++

Behavioristinen    Kognitiivinen     Konstruktivistinen     Sosiaalis-
konstruktivistinen

Oppimisparadigma
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vanhan päälle kasautuu uutta. Yritysten
kompleksisessa todellisuudessa tapahtuu
paradigmojen uusiutumis- ja murrosvaih-
teita. Paradigmojen ja niiden käytännön
sovellutusten väliset ja sisäiset ristiriidat
ovat ilmeisiä. Nämä näkyvät oppijoiden,
ohjelmien suunnittelijoiden ja yritysjoh-
don toiminnassa. Tämä korostaa reflek-
siivisyyden merkitystä. Tietoisen reflek-
tion kautta kerroksellisuus ja ristiriidat
voi tehdä näkyviksi. Näin niitä voidaan
käyttää valintojen perustana ja muutosta
voidaan viedä haluttuun suuntaan. Va-
lintojen moninaisuus on entistä toden-
näköisempää — kohdeorganisaation kal-
taisessa tilanteessa — kun toimintaan
vaikuttavat useat erilaiset kansalliset ja
organisaatiokohtaiset oppimisparadig-
mat. Yhden vallitsevan paradigman ti-
lanteessa reflektion merkitys on vähäi-
sempää. Kyky reflektoida on siis johdon
ja muiden toimijoiden keskeinen meta-
valmius, jonka tunnistamisen ja kehittä-
misen merkitys on suuri. 
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Sekä yrittäjyyden- että ammattikasvatuksen yliopistollinen opetus ja niihin 
erikoistunut tutkimus on nuorta. Molempien osalta näiden kehittyminen 
ajoittuu 1900-luvun viimeisille vuosikymmenille (Kyrö 2001, Ruohotie

2000). Aiemmin niillä oli marginaalinen asema yliopistollisessa opetuksessa 
ja tutkimuksessa, yrittäjyyskasvatuksella yrittäjyyden tutkimuksessa ja 
ammattikasvatuksella lähinnä aikuiskasvatuksen tutkimusperinteessä. 
Tässä artikkelissa arvioidaan niiden kehitystä ja nykytilaa historiallisen 

murrosnäkemyksen pohjalta professionaalistumiskehyksessä. 
Tämä mahdollistaa niiden suhteiden pohtimisen ja toisaalta yrittäjyys-

kasvatuksen asemoimisen ammattikasvatuksen kentässä. 
Tutkimuksen tuloksena nousee esiin integroitunut näkökulma 

ammattikasvatuksen tutkimukseen.
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Ammatti- ja 
yrittäjyyskasvatus 
uusia tulokkaita 

yliopisto-opetuksessa

S
ekä ammatti- että yrittäjyys-
kasvatuksen yliopisto-opetus
ja tieteellinen tutkimus on
nuorta. Ruohotien (2000,
283) mukaan yliopistollisen

ammattikasvatuksen opetusta ja tutki-
musta alettiin vaatia entistä äänek-
käämmin 1970-luvulla ja ensimmäiset
väitöskirjat alkoivat ilmestyä 1990-lu-
vulla.

Yrittäjyyden yliopisto-opetuksen
tarjonta on myös kehittynyt viimeisen
kahden- kolmenkymmenen vuoden ai-
kana. Nykyään se on vakiinnuttanut
asemansa yliopistojen opetustarjonnas-
sa läntisissä teollistuneissa maissa (Fay-
olle 2000, Mendiez & Gasse 1999, Ves-
per & Gartner 1999, Römer-Paakka-
nen 1999). Tämä on osin seurausta
pienyritysten voimakkaasta kasvusta ja
työllistävästä vaikutuksesta. Suomessa-
kin lähes 99 prosenttia yrityskannasta
on pieniä ja niiden merkitys työllisyy-
teen ja etenkin uusien työpaikkojen
synnyttämiseen on merkittävä (Suo-
men tilastollinen vuosikirja 2003).
Yrittäjyyden korkeakouluopetus on
tuonut 1990-luvulla yrittäjyyden kes-
kusteluun myös yrittäjyyskasvatuksen
käsitteen. Sen tutkiminen on pääasial-
lisesti tapahtunut yrittäjyystutkimuk-
sen kentällä. Vasta 1990-luvun loppu-
puolella on virinnyt tutkimusta, jossa
kasvatustieteellinen näkökulma integ-
roituu yrittäjyystutkimukseen. Vuosi-
tuhannen vaihteessa Suomessa on ly-
hyellä aikavälillä ilmestynyt kohtuulli-
nen määrä tällaisia jatko-opinnäytetöi-
tä (esim. Kyrö 1997, Leskinen 1999,
Nevanperä 2003, Joutsen–Onnela

2003, Paajanen 2001, Pihkala 1998,
Remes 2003, Soininen, 2000).

Ammatti- ja yrittäjyyskasvatuksen
yliopistollisen taipaleen taustalla on
yrityskannan rakenteellista muutosta
suurempi monimutkaistuvien toimin-
tamallien, kysynnän rakenteellisten
muutosten ja epävarmuuden aika, joka
liittyy myös yhteiskunnan uudistumi-
seen. Uudistumisen luonnetta ja kehi-
tystä voi historiallisista lähtökohdista
kuvata kulttuurisen murrosnäkemyk-
sen avulla, jolloin myös ammatti- ja
yrittäjyyskasvatus integroituvat toisiin-
sa. 

Murrosnäkemys 
historian tulkinnassa

Evoluutioteorian kentässä mur-
rosajattelu edustaa näkemystä,
jossa yhteiskunnallinen ja talou-

dellinen kehitys uudistuu murroksien
kautta (Henrekson & Jakobsson 2001,
Kyrö 2002, Schumpeter 1996). Alan
Gibb (1993) on kuvannut sitä globaa-
leina paineina, jotka aiheuttavat val-
tion, organisaatioiden ja yksilöiden uu-
delleen asemoitumista suhteessa it-
seensä, muihin toimijoihin ja ympäröi-
vään todellisuuteen. Ruohotien (1996,
420-425) analyysi yhteiskunnallisista,
organisaatiotason ja yksilöä koskevista
olosuhteista, jotka edellyttävät amma-
tillisten kompetenssien ja taitojen uu-
distamista seurailee Gibbin ajatuksia.

Murrosta leimaa siirtyminen ennus-
tettavuudesta epävarmuuteen ja komp-
leksisuuteen. Sitä luonnehtii moninai-
suus ja ristiriitaisuus vanhan ja uuden
välillä. Tähän sosiaalisen todellisuu-
den uudelleen rakenteistumiseen liitty-
vät kysynnän ja tarjonnan mallien
muutokset, työnteon muodot ja niiden
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uudelleen organisoituminen sekä tek-
niikan ja tieteen kehitys. Muutokset
liittyvät myös laajempaan yhteiskun-
nalliseen arvojen, poliittisen ja lainsää-
dännöllisen ilmapiirin uudistumiseen.

Heikkinen (2000a, 10) kytkee am-
mattikasvatuksen muutokset ”rajakoh-
tiin”, joita ensisijaisesti eivät määritä
lait ja asetukset, vaan ”ammattikasva-
tuksen uusien muunnosten” astuminen
näyttämölle. Nämä muunnokset hän
edelleen kytkee ammatilliseen elämän-
muotoon ja sen muutoksiin. Heikkisen
näkemys rajapinnoista ja niihin liitty-
vistä muunnoksista heijastavat mur-
rosajattelua, vaikka niiden kuvaus ehkä
nojaa pikemminkin evolutionääriseen
historiantulkintaan (Heikkinen 2000a
ja b, Heikkinen ja Kuusisto 2000).
Heikkisen kuvatessa johdonmukaisesti
ja monikerroksisesti ammattikasvatuk-
sen kehittymistä yhteiskunnan ja työn
luonteen muuttumisen sisäisestä dyna-
miikasta käsin yrittäjyyden murrokset
puolestaan yhdistävät hänen lyhytsykli-
semmän kuvausrakenteensa murrostul-
kintaan. 

Sosiaalihistoriallisen tutkimuksen
kenttään kuuluvan murrosnäkemyksen
pohjalta tämän artikkelin tavoitteena
on toisaalta paikantaa ammattikasva-
tuksen keskeiset muutokset ja niiden
suhde yrittäjyystutkimukseen, toisaalta
arvioida murrosnäkemyksen soveltu-
vuutta ammattikasvatuksen kehittymi-
sen kuvaamiseen. 

Tutkimusmenetelmä 
ja -aineisto

Sosiaalihistoria on poikkitieteelli-
sesti orientoitunutta historiantut-
kimusta, jonka kohteena on yh-

teiskunta. Haapalan (1989) mukaan so-

siaalihistorian nykyvaihetta luonnehtii
laajentunut näkemys, jossa valtion tilal-
le on tullut kulttuuri, joka korostaa toi-
mintaa, vuorovaikutusta ja vertailua.
Sosiaalihistoria pyrkii vastaamaan aika-
laisia askarruttaviin kysymyksiin. ”Sa-
malla, kun historiantutkimus työnä ja
esityksenä on menneisyyden rekon-
struktio, se on perimmiltään oman ajan
konstruktiota, historian käsityksen luo-
mista” (Haapala 1989, 10). Tämä tyyp-
pistä sosiaalihistoriallista tutkimusta
luonnehtii, kokonaisvaltaisuus, raken-
neanalyysi, teoreettisuus ja yleistykset
sekä poikkitieteellisyys. Historian ta-
pahtumat jäsentyvät samaan aikaan
kronologisesti ja teoreettisesti (emt.).
Tällä menetelmällä murrosnäkemys on
alun perin konstruoitu ja myös tässä tut-
kimuksessa sitä sovelletaan liittämällä
se ammattikasvatuksen kehitykseen. 

Aineisto muodostuu aikaisemmista
yrittäjyyden ja professionaalistumisen
kenttään liittyvistä tutkimuksista ja toi-
saalta ammattikasvatuksen historian
kuvauksista. Taulukkoon yksi on koottu
käytetyt aineistot ja niiden rooli tutki-
muksessa. Taulukossa kaksi aineistot on
kohdennettu yrittäjyyden kansainväli-
seen ja kansallisiin, sekä ammattikasva-
tuksen kehitysvaiheisiin. Aineistoja tul-
kittaessa on huomioitava, ettei niiden
lainaus tee oikeutta tutkimuksissa vii-
tattujen lukuisien muiden tutkijoiden
tutkimukselle. Niihin ulottuakseen on
tutustuttava aineistojen käsikirjoituk-
siin.

Tutkimuksen analyysivaiheessa koo-
taan kehitysvaiheet teoreettis-kronolo-
gisesti, kuten valittu sosiaalihistorian
tutkimusihanne edellyttää. Tarvittaessa
viitataan aineistoluetteloa yksityiskoh-
taisemmin eri tutkijoiden näkemyksiin.
Tulokset raportoidaan lyhyesti aikakau-
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sittain yrittäjyyden, yrittäjyyden suo-
malaisen kehityksen ja ammattikasva-
tuksen vuoropuheluna.  

TUTKIMUS

Yrittäjyys ja murrosnäkemys

Yrittäjyyden muodot ja tehtävät 
ajan murroksessa

The Transitional Development of 
Entrepreneurship in Finland.

Yrittäjyys, talous ja kestävä kehitys

Education and entrepreneurship
searching for each other in the 
postmodern transition.

Entrepreneurship Research in Europe:
Perspectives and Outcomes

Aikuiskasvatus- lehti – teemanumero
”Yrittäjyys, yrittäminen ja koulutus”

Ammatti ja professio

The Management Consulting Industry
Described by Using the Concept of 
Profession.

Liikkeenjohdon konsultoinnin identiteetti:
liiketoimintaketjun, ammatin ja 
kvalifikaatiovaatimusten jäsentämänä

Ammattikasvatus

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia

Professional growth and development

Professional growth and development
– Direction, delivery and dilemmas

ROOLI TUTKIMUKSESSA

Murrosnäkemyksen konstruointi

Yrittäjyyden murrokset Suomessa
(sosiaalihistoriallinen tutkimus) 1

Murroksien soveltaminen ja laajentaminen
ekologisen taloustieteen kentässä
(sosiaalihistoriallinen tutkimus)

Kasvatuksen ja yrittäjyyden yhteyden
tarkastelua

15 kansainvälistä artikkelia yrittäjyys-
tutkimuksen kehityksestä ja nykytilasta

Yrittäjyyskasvatuksen nykyvaihe

Profession kehityksen dynamiikka

Ammatillisen kehittymisen luonne

30 artikkelin kokoomateos ammattikasva-
tuksen historian vaiheista ja selityksistä

Ammattikasvatuksen luonteen määrittelyä

Ammattikasvatuksen kehityksen ja
luonteen määrittelyä

TEKIJÄ

Kyrö, 1997

Kyrö, 2002

Kyrö, 1999b

Kyrö, 1999a

Fayolle, Kyrö ja
Uljin (toim.), 2004

2001

Kyrö, 1995

Kyrö, 1992

2000

Ruohotie, 1996

Ruohotie ja 
Grimmet (toim),
1996

Taulukko 1. Tutkimuksen aineistot.

1 Sosiaalihistoriallinen tutkimus, joka historiallisten kuvausten lisäksi perustui käytettävissä oleviin
aikasarjoihin, jotka kuvasivat kasvua, työllisyyttä ja itsensä työllistäjiä sekä Suomen talouden rakenteel-
lista kehitystä samoin kuin yrityksistä saatavilla olevia uudempia tilastoja sekä ainoita historiallisia tilas-

toja vuosilta 1909, 1913, 1953 ja 1964 paikansi yrittäjyyden murrokset Suomessa.
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Yrittäjyyden ja 
ammattikasvatuksen 

kehittyminen murroksissa

Murroksien ajoittuminen

Yrittäjyyden sosiaalihistoriallinen
tutkimus paikansi läntisissä teol-
listuneissa maissa kaksi murrosta

(Kyrö 1997). Ensimmäinen, modernin
murros, ajoittuu valistuksen ajasta,
1700-luvun lopusta 1900-luvun vaih-
teeseen. Näissä aikarajoissa se vaihteli
maittain seuraillen teollistumisen käyn-
nistymistä. Suomessa ensimmäinen
murros käynnistyi 1860-luvun nälkä-
vuosista, jotka opettivat, kuinka haa-
voittuva viljanviljelyyn perustuva maa-
talous oli. Selvitäkseen Suomen täytyi
joko muuttaa maatalouden tuotanto-
suuntaa tai kehittää teollisuuttaan. Se
ryhtyikin näihin molempiin. Murros
päättyi Venäjän tunnustaessa Suomen
itsenäisyyden 1920. Suomessa murrosta
luonnehti itsenäistymisprosessi ja kuten
muissakin maissa elinkeinojen, amma-
tinharjoittamisen ja maanomistuksen
vapautuminen. Se raivasi tietä feodaali-
yhteiskunnan ja ammattikuntalaitoksen
sosiaalisesta vakaudesta kohti uuden-
laista työnjakoa.

Murroksesta kehittyi moderni aika,
jota leimasi suurtuotannon sekä yhteis-
kunnan ja koulutuksen laajamittainen
organisoituminen teollistuneissa maissa
(esim. Bell 1974, Cameron 1995, Dil-
lard 1967, Featherstone 1988, Giddens
1995, Harrison 1988, Harvey 1990,
Kenwood & Loukheed 1988, Kyrö
1992, Piore-Sabel 1984, Turner 1990).
Modernia aikakautta leimasi kaikilla
elämän alueilla suunnittelu, järjestämi-
nen ja eriytyminen. Organisaatioistumi-
nen voidaan nähdä koko aikakautta lei-
maavana kulttuurin piirteenä, jota

luonnehti byrokratisoituminen, hie-
rarkkistuminen, työnjaon homogeni-
soituminen ja historiattomuus. Siihen
liittyvät myös yksilön toimintavapau-
den supistuminen, samoin kuin ihmisen
ja luonnon eriytyminen toisistaan
(esim. Etzioni 1968, Kasvio 1994).

Ammattikasvatuksen historiassa
tähän kauteen paikantuvat erilaiset ly-
hytkestoisemmat alakohtaiset vaiheku-
vaukset (esim. Borgman & Henriksson
2000 sosiaali- ja terveysala, Itälä 2000,
Nuotio, 2000 matkailu-, ravitsemis- ja
talousala, Paasio 2000 kauppa- ja hal-
linto). Kausi päättyy Heikkisen maa- ja
metsätalouden kehittymisen näkökul-
masta nimeämään kauteen ”Puolustau-
tuvan Maatalous-Suomen muuttuvat
strategiat: 1940-luvulta 1970-luvulle”.

Toinen murros kohdattiin 1970-lu-
vulla, jolloin kysyntä laski ja pirsta-
loitui, kysynnän ja tarjonnan mallit
muuttuivat yhteiskunnan kohdatessa
rakenteellisen muutospaineet ja globa-
lisoituvan talouden (Kyrö 1997, 1999b,
globalisoituvasta taloudesta esim. Varis,
Utsumi & Klemm, 2003).

Suomessa kehityksen ominaispiir-
teenä on vahva sidos maa- ja metsäta-
louden ja teollisuuden välillä ja toisaal-
ta elinkeinojen rakenteellinen uudistu-
minen sekä murroksissa että modernina
aikana. Kansantalouden kasvu on
Hjerppen (1989) kasvututkimusten
pohjalta muodostunut uusista toi-
mialoista.  Modernin murroksessa se
muodostui sahateollisuudesta, moderni-
na aikana paperiteollisuudesta ja siihen
liittyvästä metalliteollisuudesta, post-
modernin murroksessa yksityisistä ja jul-
kisista palveluista ja viimein informaa-
tioteknologiasta (Kyrö 2002).

49
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Yrittäjyydelle taas on ollut tyypillis-
tä, että se luonteeltaan on säilynyt sa-
manlaisena, mutta kussakin aikakau-
dessa kiinnittynyt uusiin ilmiöihin
(Kyrö 1997). Taulukkoon 2 on koottu
murrosnäkemyksen johdattelemat am-
mattikasvatuksen ja yrittäjyyden kehi-
tyksen keskeiset piirteet. Taulukko jä-
sentää sosiaalihistoriallisen tutkimuk-
sen tapaan tapahtumat samaan aikaan
kronologisesti ja teoreettisesti. 

Modernin murros – yrittäjyyden ja
ammattikasvatuksen syntyvaihe

Valistuksen aikana luotiin yrittäjyy-
den teoriaperusta ja eurooppalainen
traditio. Yrittäjyyden ensimmäiset ku-
vaukset koskivat ainutlaatuista ja va-
paata yksilöä, jolla oli kyky, halu ja oi-
keus luoda oma paikkansa yhteiskun-
nassa ja siten edistää yhteiskunnan uu-
denlaista hyvinvointia. Yrittäjä ja yrit-
täjyys mursivat syntymään perustuvia
yhteiskunnan toimintamalleja ja insti-
tuutioita, kuten feodaalijärjestelmää ja
ammattikuntalaitosta. Yrittäjyyden en-
simmäinen koulukunta, fysiokraatit
asettuivat silloin vallinnutta talouden
järjestelmää, merkantilismia vastaan.
Näissä alkuajan kuvauksissa kohteena
oli makrotason, yhteiskunnan ja toi-
saalta yksilön, kansalaisen, välinen
suhde. Keskustelua dominoi kontinen-
taalinen, eurooppalainen näkemys. 

Modernin murroksessa luotiin myös
pohja ammattikasvatuksen järjestäyty-
neelle ja eriytyneelle koulutukselle.
Heikkinen (2000a, 15) nimittää kaut-
ta 1860/70-1910 ammattikasvatuksen
synty-, tai alkuvaiheeksi ja sijoittaa sii-
hen ammattikasvatuksen aloittaisen
eriytymisen. Tätä ennen jo luotiin am-
mattikoulutuksen verkosto ja järjestel-

mä 1813 – 1860 välisenä aikana. 

Murroksessa uudistettiin suomalai-
sen kansantalouden rakenne, luotiin
yksilöille oikeus valita tapa ansainta
elantonsa, asuinpaikkansa ja ammat-
tinsa sekä levitettiin perusopetus koko
kansan keskuuteen ja käynnistettiin
muodollisen ammattikasvatuksen or-
ganisointi. Työn luonne muuttui ky-
synnän ja tarjonnan eriytyessä koko-
naisvaltaisesta maatalousyhteisöistä ja
ammattikuntien piirissä elämänkulussa
opituista tuotantoprosesseista toimiala-
kohtaisiin erityisvaatimuksiin.

Heikkisen ja Kuusiston (2000) mu-
kaan Ruotsi-Suomen perintönä maata-
louden ja pienyrittäjyyden polut erka-
nivat 1880-lukuun mennessä. Tähän
kehitykseen he yhdistävät myös pien-
yrittäjä- ja työntekijänäkökulman ke-
hittymättömyyden suomalaisen am-
mattikasvatuksen ominaispiirteenä.

Heikkisen (2000a, 17) viranomais-
selostuksiin perustuvan arvion pohjal-
ta 1840 Suomessa oli 21 ammatillista
koulua, joissa oli noin 900 oppilasta.
1890 mennessä näiden määrä oli ko-
honnut 147:ään ja oppilaiden määrä
lähes 6300:aan. Samalla niiden toimi-
alat eriytyivät ja monipuolistuivat.
Ammattien mukaisen jaon sijaan alkoi
myös vakiintua toimialakohtainen ja-
ottelu. Heikkisen (2000a, 15) mukaan
tästä vaiheesta nousi kolme eri suun-
taan sitoutuvaa kehityspolkua: Teolli-
suus-, Maatalous- ja Hyvinvointi-
Suomi.

Seuraavalla sivulla
Taulukko 2. Yrittäjyyden ja ammattikas-
vatuksen kehitys murroksissa.
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Yrittäjyyden teoriaperusta luotiin
Euroopassa, YRITTÄJÄ YKSILÖ JA
YRITTÄJYYS TALOUDELLISEN
HYVINVOINNIN LUOJA 
• vanhojen käytänteiden murtaja,  

uusien omistamisen ja työnteon 
mallien kuvaaja 

• innovaattori, mahdollisuuksien 
havaitsija, synnytti uutta toimin-
taa yhdistämällä resursseja 
uudella tavalla uutta tietoa so-
veltaen, kantaen siihen toimin-
taan liittyvät riskit

YRITTÄJYYS PIENYRITYKSEN
OMISTAMISTA JA JOHTAMISTA 
• USA dominoi yrittäjyys-

keskustelua 
• Kansantalouden ja yrittäjyyden 

välinen yhteys katkesi  
• Kansantalouden ja yritysten 

teoriaa dominoi klassinen 
koulukunta

YRITTÄJYYS ORGANISAATION 
TOIMINTATAVAN MUUTTAJA  
• ulkoinen yrittäjyys 
• sisäinen yrittäjyys 
• omaehtoinen yrittäjyys  

Eurooppalainen yrittäjyyden tradi-
tio alkaa taas nousta tieteessä  

Yrittäjyyskasvatuksen kehitys 
käynnistyy

Aineistot

Aineistot: Aikuiskasvatus 2001,
Kyrö 1997, 1999a, 1999b, 
Fayolle, Kyrö, Uljin (ed) 2004

Ammattikasvatuksen syntyvaihe

• Eriytyvä ammattikoulutuksen 
organisointi käynnistyi   

• koulutus autenttisessa toiminnallises-
sa ympäristössä   

Professioiden kehitys käynnistyi 
ammattikoulutuksesta irrallaan 

Koulumaisen ammattikasvatuksen toi-
mialaeriytynyt vaihe

• Ammattikoulutus eteni kohden koulu
maista mallia ja eriytyi toimialoittain  

• Koulutus kohdentui suuryritysten ja 
julkisen sektorin palvelutarjontaan  

• Vaiheittainen koulutusrakenne 
vakinaistettiin

Integroinnin ja laajenemisen vaihe Am-
matillisen koulutuksen rakenteet uudistuvat 
• keskiasteen uudistus 
• ammattikorkeakoulujen 

perustaminen  

Ammattikasvatuksen professionaalinen ke-
hitys käynnistyi 
• ammattikasvatuksen yliopisto-

opetuksen käynnistyminen ja 
oppi-aineen muotoutuminen

Yrittäjyys alkaa integroitua ammattikasva-
tukseen

Fayol, Kyrö, Uljin (ed) 2004, Kyrö 1992,
1995, 1999a, Ruohotie 1996, Ruohotie ja
Grimmet (toim)1996, Suomalaisen ammat-
tikasvatuksen historia 2000

1860-1920- kohden itsenäisyyttä ja 
vapautta 
• Kansallinen herääminen ja itsenäisty-

misprosessi 
• Lait vapaalle elinkeinonharjoittami-

selle ja maanomistukselle luotiin  
• Rakenteelliset muutokset maatalou-

dessa ja teollisuudessa  
• Maa- ja metsätalouden sekä teolli-

suuden välinen riippuvuus  
• Korkeat kasvuluvut ja viennin 

laajeneminen

1920-1970 tavoite kasvussa, 
talouden vakaudessa ja hyvinvoinnin
lisäämisessä

• Suurteollisuus ja muutaman toimialan 
dominoivuus viennissä paperiteollisuus 
kehittyi korvaten puuteollisuutta  

• Yhteiskunnan järjestelmät ja hyvinvointi-
yhteiskunnan palvelutuotanto kehittyi  

• Pienyrityksillä oli marginaalinen 
asema taloudessa ja yhteiskunnassa

• Työmarkkinoiden ja yhteiskunnan 
päätöksentekorakenteet institutionali-
soituvat 

1970- yrittäjyyden tuleminen talou-
den ja hyvinvointi keskusteluihin
• voimakkaat rakenteelliset ja taloudel-

liset muutokset 
•  informaatioteknologia uutena toimi-

alana  
•  pienyritysten työllistävyyden ja kas-

vatuksellisen tarpeen tunnistaminen 
•  Julkisen  sektorin rakenteelliset 

muutospaineet 
•  Lainsäädännöllisen ohjailun rooli 

edelleen korostuu 
• Suomi liittyy kansainväliseen yrittäjyys-

tutkimukseen

Aikuiskasvatus 2001, Fayolle, Kyrö, Uljin
(ed) 2004, Kyrö 2002

Traditionaalinen aika ennen 1700-lukua – luokkayhteiskunta, syntymä määräsi ihmisen paikan yhteiskunnassa 
– yrittäjyys alkoi taipaleensa yksilöön liittyvänä terminä - seikkailija, riskinottaja - kysyntä ja tarjonta samassa yksikössä, 
paikalliset markkinat,
Modernin murros 1700-luvulta 1900-luvun vaihteeseen – feodalismi ja ammattikuntalaitos murtuivat, demokratian ihanne
syntyi - Teollistuminen käynnistyy, kysyntä ja tarjonta eriytyvät, kansainvälisten markkinoiden kehitys käynnistyy

MODERNI AIKA 1800-1900-LUVUT – suuryritykset ja julkinen sektori luovat hyvinvointia, eriytymisen ja organisoinnin ihanne,
jatkuva kasvu ja laajenevat markkinat, rationaalisuus 

Yrittäjyyden kehitys Yrittäjyyden kehitys Suomessa
Ammattikasvatuksen 
kehitys Suomessa

POSTMODERNIN MURROS 1970- kysynnän lasku, monimutkaistuva, globalisoituva/lokalisoituvat markkinat ja polarisoituva
yhteiskunta – joustavuuden, uusien käytänteiden ja innovatiivisuuden korostuminen, markkinarakenne  monipuolistuu, julkinen
ja yksityinen sektori alkavat integroitua
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Murroksessa kehittyvä porvaristo ja
kaupunkiyhteisöt alkoivat vaatia kou-
lun ja myös oppisisältöjen muutosta.
Toisaalta professiot ja niiden edustama
tieteen kehitys vaikuttivat korkean as-
teen koulutuksessa ylhäältä käsin. Pro-
fessio termin alkujuuret liittyvät 1500-
luvulle. Professio merkitsi silloin am-
mattimaisuutta vastakohtana amatöö-
rille. 1500-luvulta eteenpäin termi sai
uusia merkityksiä. Sillä alettiin viitata
ensin yleensä ammattiin. Vähitellen
kuvauksen painopiste siirtyi profession
erityislaatuisuuteen muihin ammattei-
hin nähden (esim. Freidson 1986, Lar-
son 1979, Raivola 1989).

Akateeminen opetuksen funktio-
naalinen eriytyminen ja tietämisen ja
tiedon ihanne korkeimmassa opetuk-
sessa ja tutkimuksessa korostui ja eriy-
tyi taitojen oppimisesta. Professiot al-
koivat ottaa keskeistä asemaa 1800- ja
1900- luvuilla. Niistä kehittyi eriyty-
neitä tiedeperusteisia ammatteja, jotka
hallitsivat yhteiskunnan toimia asian-
tuntijuudellaan (professioiden vallasta
esim. Friedson, 1986 ja kehityksestä
Suomessa Konttinen 1991). Ammatti-
kasvatuksen näkökulmasta tiedeperus-
tat eriytyivät esimerkiksi tekniikkaan
insinöörikoulutuksessa, lääketietee-
seen terveydenhuollon puolella ja
myöhemmin myös kauppatieteisiin. 

Moderni aika – vakautta, 
hyvinvointia ja organisoitumista

Modernille ajalle oli tyypillistä va-
kauden etsiminen, sodan jälkeinen hy-
vinvoinnin kasvu, pienyritysten merki-
tyksen marginalisoituminen samoin
kuin yhteiskunnan palvelutuotannon
kasvu ja sen työllisyysvaikutusten li-
sääntyminen. Organisaatioistuminen
ilmeni päätöksenteon ja toiminnan ra-

kenteiden, kuten koulutus- ja työmark-
kinoiden neuvottelujärjestelmien ins-
titutionalisoitumisessa, yhteiskunnan
palvelutuotannon kehittämisessä ja
lainsäädännöllisessä ohjailussa.

Yrittäjyyden tutkimusta alkoi halli-
ta USA:lainen näkemys, jossa pääpai-
no oli yrittäjäpersoonan piirteiden tut-
kimisessa ja toisaalta pienyrityksen
omistamisen ja johtamisen problema-
tiikassa toiminnoittain eriytyneistä
lähtökohdista. Yrittäjyyden kansanta-
louden yhteys katkesi. Sitä dominoi
klassinen ja neoklassinen talousteoria.

Tiedeperusteisten ammattien, pro-
fessioiden tutkimus ja ammatillisen
koulutuksen polut hakeutuivat eriyty-
neille urilleen (Honka 2000, Kontti-
nen 1991, Kyrö 1995, Parsons 1954).
Kokonaisuutena ottaen voi todeta mo-
dernin ajan kehityksestä, että laajene-
va ja eriytyvä suurteollisuus, sekä yh-
teiskunnan laajenevat yksiköt tarvitsi-
vat eriytyneitä ammatillisia taitoja ja
ammatillinen koulutus kohdentui pal-
velemaan näitä tarpeita. Toisaalta ke-
hitettiin säädöstöä ja järjestelmiä sekä
toimialoittain, mutta myös toiminnoit-
tain eriytynyttä suurissa yksiköissä ta-
pahtuvaa työntekoa varten. Eriytymi-
nen oli sekä horisontaalista että verti-
kaalista. Demokratia ja tasa-arvon ta-
voitteena pyrittiin kansalaisille luo-
maan samanlaiset edellytykset ja mah-
dollisuudet opetukseen ja elannon
hankintaan. Honka (2000) nostaa
esiin myös kolikon toisen puolen,
jonka mukaan oletettiin kaikilla ole-
van samanlaiset oppimisen edellytyk-
set.  Koulutusjärjestelmästä muodostui
myös vakiintunut polku esiasteesta, pe-
rusasteelle, edelleen keskiasteelle, jossa
valinnat ammatilliseen tai lukiosta
korkeakouluun johtavalle polulle teh-
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tiin. Kasvatustieteen piirissä eriytymi-
nen näyttäytyi aikuiskasvatuksen löy-
täessä oman alueensa, jonka tutkimuk-
sellinen paino keskittyi aikuisuuden
erityispiirteisiin tiedon rakentumisen
näkökulmasta.  Siinä painopiste ei
ollut toiminnallisissa, ammattikasva-
tuksen ytimeen kuuluvassa problema-
tiikassa.

Postmodernin murros 
– ammatti- ja yrittäjyyskasvatus 

integroituvat

Taloudellisen kasvun jyrkkä lasku
1970-luvulle tultaessa herätti myös
Suomen pohtimaan rakenteellisia
muutoksia. Tässä yhteydessä yrittäjyys
alkoi kytkeytyä kiinteästi niin talou-
den kuin koulutusjärjestelmänkin ra-
kenteisiin ja yhteiskunnallisten raken-
teiden uudistumiseen. Pienyritysten
merkitys kasvoi ratkaisevasti sekä
yleensä työllistäjänä, että uuden työn
luojana. Tällä hetkellä 99 prosenttia
yrityksistä on alle 50 työntekijän yri-
tyksiä. Ne työllistivät 2003 50 prosent-
tia työntekijöistä ja muodostivat 41
prosenttia yritysten liikevaihdosta
(Suomen tilastollinen vuosikirja
2003). Yrittäjyys on myös tullut osaksi
opetussuunnitelmatyötä ja koulujärjes-
telmää (European Commission 2002).
OECD-maiden ikärakenne, globali-
soituvat talous, ympäristöön liittyvät
huolet ja informaatioteknologian kehi-
tys ohjaavat rakenteellista uudistumis-
ta (Kyrö 1999b). Suomessa talouden
kasvu on syntynyt uudesta informaa-
tioteknologian toimialasta (Kyrö
2002).

Ammattikasvatuksen rakenteelliset
muutokset, sen yliopisto-opetuksen
käynnistyminen, sekä toiminnallisuu-
den tutkiminen ja toiminnallisten tie-

teenalojen muotoutuminen esim. koti-
talous-, käsityö- ja hoitoaloilla on lei-
maa-antavaa nykymurrokselle. Muu-
toksissa on myös kyseenalaistettu van-
hojen ammatillisten rakenteiden ja
professioiden tarpeellisuus. Tämä liit-
tyy monimutkaistuvaan ympäristöön ja
sen luomiin joustaviin ammatillisen
kompetenssin tarpeisiin sekä niihin
liittyviin tieteellisen tutkimuksen uu-
distumispyrkimyksiin.

Nykyisessä murroksessa yrittäjyys
on löytänyt uuden kohteen, organisaa-
tion synnyttäen syntynyt uuden sisäi-
sen yrittäjyyden käsitteen. Joskus sillä
tarkoitetaan organisaation toimintaa,
joskus yrittäjämäisesti toimivien yksi-
löiden toimintaa organisaatiossa ja nii-
hin liittyvää yrittäjämäistä asennetta
sekä ajattelu- ja toimintatapaa (Koira-
nen ja Ruohotie 2001). Murrosnäke-
myksen avulla nämä kaksi luonteel-
taan erilaista kuvauskohdetta voidaan
erottaa toisistaan, yksilön yrittäjämäi-
nen ja organisaation kollektiivinen
toimintatapa. Näin ajan saatossa on
kehittynyt kolme yrittäjyyden muotoa:
1. Yksilön yrittäjämäinen toimintata-
pa, vanhin yrittäjyyden muoto, 2. Ul-
koinen yrittäjyys, pienyrityksen omis-
taminen ja johtaminen ja 3. sisäinen
yrittäjyys, organisaation kollektiivinen
toimintatapa (ks. Kuvio 1 sivulla 54).
Yrittäjyyden muodot ovat vuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa ja muovaavat
toinen toistaan.

1990-luvun lopussa yrittäjyystutki-
muksessa on myös havaittavissa pyrki-
mys löytää uudelleen eurooppalainen
yrittäjyystutkimuksen traditio ja kiin-
teämpi yhteys inhimillisen toiminnan
problematiikkaan. Eurooppalaisessa
traditiossa painottuvat kulttuurinen
pohdinta, inhimilliseen toimintaan
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liittyvät yksilölliset ja kollektiiviset,
prosessit ja kompleksisen todellisuu-
den ja toiminnan jäsentäminen. Sille
on myös leimaa-antavaa sellaisten me-
todologisten ratkaisujen etsiminen,
jotka mahdollistavat pääsyn näiden
prosessien tutkimiseen (Fayolle, Kyrö
& Uljin (ed) 2004).

Suomen rooli kansainvälisessä yrit-
täjyystutkimuksessa on myös ratkaise-
vasti muuttunut. Modernin murrokses-
sa Suomi ei osallistunut kansainväli-
seen yrittäjyyden tutkimukseen ja mo-
dernina aikana sen rooli ei myöskään
näyttäytynyt. Sen sijaan postmodernin
murroksessa Suomi, on aktiivisesti ot-
tanut osaa kansainväliseen keskuste-
luun.

Yrittäjyyskasvatuksen keskustelua
on käyty pääasiassa yrittäjyystutkimuk-
sen sisällä. Siellä yrittäjyyden opetus-
tarjonnan kasvu yliopistoissa on virit-

tänyt tutkimusta, jonka kohteena on
korkeakouluopetuksen sisältämä yrit-
täjyysopetus. Näissä pääpaino on ollut
opetusohjelmiin sisältyvien kurssien
sisällön kartoittamisessa. Kehitykseen
on liittynyt kasvava määrä pienyrityk-
sen johtamisen kirjallisuutta. Kurssit
ovat käsittäneet pääasiassa pienyrityk-
sen johtamista, projektijohtamista, lii-
ketoimintasuunnitelman laadintaa ja
uuden liiketoiminnan synnyttämistä
(esim. Fayolle 2000, Gibb 1993, Men-
dies & Gasse 1999, Scott, Rosa &
Klandt 1998, Vesper & Gartner 1999).

Suomessa vastaava kartoitus osoit-
ti, että lukuvuonna 1996/1997 annet-
tiin yrittäjyyteen liittyvää koulutusta
kahdeksassatoista korkeakoulussa
osana tai pääaineena taloustieteellises-
sä tai teknillisessä tutkinnossa, si-
vuainekokonaisuutena tai yhden kurs-
sin tai muutaman opintojakson koko-
naisuutena. Opetuksen tavoitteista

Kuvio 1. Yrittäjyyden muodot post-modernin murroksessa (Kyrö 1997).

Omaehtoinen
yrittäjyys

Ulkoinen
yrittäjyys

Sisäinen
yrittäjyys
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löytyi kaksi pääsuuntausta, funktionaa-
linen tavoitteena valmentaa opiskeli-
joita taloushallinnon, henkilöstöhal-
linnon tai ylemmän keskijohdon teh-
täviin ja toisena perustietojen opetta-
minen oman yrityksen käynnistämises-
tä (Römer-Paakkanen 1999).

Euroopan komission vertailevassa
raportissa, joka kuvasi yrittäjyyskasva-
tuksen tilaa jäsenmaissa, Suomi oli
ainoa maa, joka oli koko yleissivistä-
vän ja ammatillisen toisen asteen ope-
tussuunnitelmissa sitoutunut yrittäjyys-
kasvatukseen.

Ammattikasvatuksen näkökulmas-
ta postmodernin murroksen käynnisty-
mistä leimaa keskiasteen uudistus, sitä
seurannut ammattikorkeakoulujen pe-
rustaminen sekä ammattikasvatuksen
yliopisto-opetuksen käynnistyminen.
Näitä seuraa professionaalistumisen ra-
kenteiden uudistuminen.

Keskiasteen uudistus koski lukion
sekä alemman ja ylemmän ammatilli-
sen koulutuksen rakenteita. Vaikka
prosessiin liittyivät työelämän uudista-
mistarpeet, niin Hongan (2000) mu-
kaan päähuomio oli rakenteissa, ei si-
sällöissä. Syntysanat uudistukselle lau-
suttiin jo 1960-luvulla, mutta varsinai-
nen toteutus ajoittui sitä seuraaville
vuosikymmenille. Vuonna 1978 pro-
sessi legitimoitiin lailla keskiasteen
koulutuksen kehittämisestä ja toteu-
tukseen lähdettiin 1980-luvulla. Kou-
lutusammatti-käsitteellä laajennettiin
ja integroitiin oppisisältöjä, luotiin
kolmi-asteinen rakenne, kouluaste,
alempi ja ylempi opistoaste sekä luotiin
joustava polku yliopisto-opintoihin.
Uudistus vietiin läpi massiivisena ko-
miteatyöskentelynä joka valmistues-
saan oli Hongan (2000) mukaan jo

osin vanhentunut ja jonka merkitys
pystytään arvioimaan vasta myöhem-
min. Uudistuksen oppimisnäkemystä
luonnehti ajatus yksilöiden samanlai-
sista oppimisen edellytyksistä.

Murrosnäkemyksen pohjalta uudis-
tus edustaa uudistamispyrkimystä,
mutta sen toteutustapa ja sisältö nou-
dattavat modernina aikana opittua,
ositettua ja hierarkkista toimintatapaa.
Toisaalta siitä opittiin seuraavaa suurta
rakenteellista muutosta, ammattikor-
keakoulujärjestelmän kehittämistä,
varten. Se jätti myös jälkeensä idean
joustavista opintopoluista, mikä alkoi
kantaa hedelmää pyrittäessä uudista-
maan oppimisen ideologiaa kompleksi-
sessa ja muuttuvassa todellisuudessa.

Keskiasteen uudistusta huomatta-
vasti vauhdikkaammin lähti liikkeelle
ammattikorkeakoulu-uudistus. Sen ko-
keilu käynnistyi 1991 vakinaistuen
1995 ja nielaisten opistoasteen koulu-
tuksen (Rauhala 2000). Toinen mer-
kittävä ammattikasvatuksen uudistus
oli ammattikasvatuksen yliopisto-ope-
tuksen käynnistyminen ja oppi-aineen
muotoutuminen (Ruohotien 2000).
Muotoutuessaan se on hakenut oman,
aikuiskasvatuksesta eriytyvän profiilin-
sa. Ruohotien mukaan aikuiskasvatuk-
sen ja pedagogisen kasvatustieteen rin-
nalle on nyt noussut käsite ammatti-
kasvatus.

Taulukossa kaksi ovat nyt paikantu-
neet alussa asetettujen tavoitteiden
mukaan ammattikasvatuksen keskeiset
muutokset ja niiden suhde yrittäjyys-
tutkimukseen. Myös ammattikasvatuk-
sen liittäminen murrosnäkemykseen
vaikuttaa toimivalta, eli tutkimuksen
onnistuneisuuden arviointi konstruk-
tion rakentumisena viestii murrosnä-
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kemyksen mahdollisuudesta soveltua
myös ammattikasvatuksen kehityksen
kuvaamiseen. Argumentaatioltaan
päättelyketjujen logiikka on niukan
tilan takia kuitenkin varsin altis ja
avoin kritiikille. Toisaalta kritiikki on
myös erittäin tervetullutta rikastamaan
ammattikasvatuksesta käytävään histo-
riallista keskustelua. Vaikka siis näiltä
osin tutkimus päällisin puolin täyttää
sosiaalihistorian tutkimustavoitteet,
siihen voidaan kohdistaa myös sosiaali-
historian nykytradition keskeinen kri-
tiikki. Haapalan (1989) mukaan so-
siaalihistorian tutkimusta leimaa pyrki-
mys suurten selitysten purkamiseen,
mutta ei uusien rakentamiseen. Jotta
artikkeli ei tyystin pysähtyisi tähän
loukkuun, seuraavassa pohditaan vielä
ammattikasvatuksen ja yrittäjyyskasva-
tuksen integroituvaa luonnetta ja sen
asettamia odotuksia tulevaisuudelle
professionaalistumisen valossa. Tarkas-
telu asemoi myös yrittäjyyskasvatuksen
ammattikasvatuksen kenttään ja ken-
tässä. 

Johtopäätöksiä 
ja tulevaisuuden pohdintoja

Ammatti- ja yrittäjyyskasvatuksen
integroituminen profession näkökul-

masta

Murrosnäkemys osoitti, kuinka
modernin murroksessa orga-
nisoidun ammatillisen koulu-

tuksen ja professioiden polut lähtivät
eriytymään toisistaan. Yrittäjyyden
kuten kasvatustieteenkin tiedeperusta
alkoi muotoutua omilla tieteenaloil-
laan. Ammattikasvatus ei kuitenkaan
liittynyt kasvatustieteen perinteeseen,
vaan jäi toisaalta koulutusjärjestelmän,
toisaalta erilaisten substanssitieteiden
vastuulle. Modernina aikana polut ke-

hittyivät eriytyneinä. Tietämisen mer-
kityksen korostaminen jätti taitamisen
ja toiminnan tutkimuksen taustalleen.
Yrittäjyys marginalisoitui taloustietei-
den kentässä ja kenttään. Postmoder-
nin murroksessa ammattikasvatus on
alkanut integroitua professionaalistu-
misprosessiin ja toisaalta perinteinen
professionaalinen rakenne on muuttu-
nut ammattikorkeakoulujärjestelmän
kehittyessä. Rauhala (2000, 182) kut-
suukin ammattikorkeakoulututkintoja
puoliprofession nimikkeellä.

Toinen näkökulma saattaisi olla nii-
den tarkasteleminen tiedon luonteen
pohjalta soveltavina professioina, jol-
loin professionaalistumisrakenteessa
tiedekorkeakoulu edustaa uuden tie-
teellisen tiedon tuottajaa, ammattikor-
keakoulu sen soveltajaa, näiden mo-
lempien roolin konkretisoituessa myös
ammatillisen toisen asteen opetuksessa
ja oppimisessa. Tämä näkemys koros-
taa professioiden viimeisintä traditiota,
jossa huomio on siirtynyt vallasta
markkinoiden, verkostoitumisen ja or-
ganisaatioiden välisten suhteiden tut-
kimiseen. Tulevaisuudessa näiden väli-
sen dynamiikan tutkiminen voisi avata
uuden näkökulman professiokeskuste-
luun ja vastata monimutkaistuvassa
ympäristössä, siinä toimimiseen liitty-
vien joustavien ammatillisten kompe-
tenssien kehittämiseen.

Postmodernin murroksessa ammat-
tikasvatuksen kontekstiin on syntynyt
paineita laajentaa ja painottaa pienyri-
tysympäristöä suurten yritysten ja jul-
kishallinnon organisaatioiden rinnalla.
Yrittäjyyden laaja näkemys ja sen
kolme erilaista muotoa integroivat
yrittäjyyskasvatuksen ammattikasva-
tuksen kenttään kuitenkin huomatta-
vasti monimuotoisemmin.

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 56



57

Kaikissa kolmessa yrittäjyyden
muodossa on perustana inhimillinen
toiminta. Yksilötasolla yrittäjää kuva-
taan vapaana, kokonaisvaltaisena ja ai-
nutlaatuinen toimija. Hän havaitsee
mahdollisuuksia ja yhdistää resursseja
uudella tavalla, soveltaa uutta tietoa
sekä ottaa vastuun omasta elämästään,
elannostaan ja siihen liittyvistä riskeis-
tä. Tässä prosessissa hän luo jotakin
uutta, joka koetaan tarpeelliseksi tai
haluttavaksi, joko yrittäjän, hänen lä-
hipiirinsä, yrityksen tai yhteiskunnan
taholta. Olennaista on, että yrittäjä
etsii ja löytää mahdollisuutensa ympä-
röivästä todellisuudesta, joka ei ole ra-
jautunut eikä eriytynyt. Tietämisen si-

jaan yrittäjyyden ytimessä on toiminta
ja uuden toiminnan aikaan saaminen.
Kasvatustieteen näkökulmasta tutki-
muksen ytimessä on yrittäjämäisen yk-
silöllisen ja kollektiivisen toiminnan
dynamiikka ja niiden vuorovaikuttei-
suus. Näihin liittyvää oppimista voi
kutsua yrittäjyyspedagogiikaksi. Ky-
seessä on elinikäinen prosessi, jossa
kulloinenkin konteksti määrittää,
miten eri yrittäjyyden muodot ja nii-
den yhdistelmät kytkeytyvät oppimi-
sen prosessiin.

Koulutusjärjestelmässä yrittäjyyden
muodot saavat erilaisia painoarvoja
riippuen yksilön iästä, elinvaiheesta ja

Kuvio 2. Ammatillisen koulutuksen ja professioiden eriytyneet polut.

Modernin murros – organisoidun
ammattikasvatuksen synty

• ammattikoulutus alkaa erityä ammattikunnis-   
ta ja kehittää omia polkujaan

• professioiden kehitys käynnistyy
• yrittäjyys ilmiönä ja tutkimuskohteena syntyy

Moderni, eritymisen aika

• professioiden ja ammatillisen koulutuksen
eriytyneet polut

• yrittäjyyden merkitys kutistuu

Postmodernin murros – integroitumisen
vaihe

• ammattikasvatus alkaa kehittää omaa 
eriytynyttä tiedeperustaansa ja muodostaa 
yhteyttään ammatilliseen koulutukseen 
ammattikorkeakoulujärjestelmän avulla

• yrittäjyyskasvatus ilmiönä alkaa kehittyä

• yrittäjyys integroituu kaikissa kolmessa
muodossaan ammattikasvatukseen
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toimintaympäristöstä. Olennaista on,
että tietäminen kontekstista, toiminta-
tavasta tai pedagogiikasta ei ilman toi-
mintaa täytä yrittäjyyskasvatuksen kri-
teeristöä. Euroopan unionin ja Suomen
asettamien tavoitteiden kannalta tule-
vaisuuden odotukset kohdentuvatkin
yrittäjämäisen toiminnan aikaansaami-
seen. Eurooppalaisen tradition uudet si-
sällölliset painopisteet ja metodologiset
avaukset tukevat tämän prosessin etene-
mistä. Siinä keskustelussa Suomella voi
olla entistä varteenotettavampi asema.

Ammattikasvatuksen kentässä ja
kenttään yrittäjyys tästä näkökulmasta
integroituu, elinikäisenä prosessina, toi-
mintojen uudistajana, toimintatapana,
kontekstina ja viimein elannonansain-
tana, joka viittaa yrittäjyyteen urana. 

Ammatti- ja yrittäjyyskasvatuksen
käsitteellinen ja tutkimuksellinen

kohtaaminen

Ruohotie (2000) korostaa ammatti-
kasvatusta aikuisikään sitoutuneen op-
pimisen sijaan, elinikäisenä prosessina.
Toisaalta hän korostaa sen kiinteitä yh-
teyksiä sekä työelämään, että ammatilli-
seen opettajankoulutukseen. Ammatti-
kasvatuksen funktioksi hän määrittelee
työelämän kehittämisen sekä inhimilli-
sen ja yhteiskunnallisen kehityksen tur-
vaamisen. Tutkimustehtäväksi hän aset-
taa työtehtävät ja niihin liittyvät ongel-
mat sekä sellaisten opetus-oppimispro-
sessien analysoinnin ja konstruoinnin,
jotka vastaavat uusia ympäristövaati-
muksia uudella tavalla. Ensisijalle hän
nostaa oppimisprosessin ja toissijaiseksi
alakohtaisen substanssitiedon. Ammat-
tikasvatuksen kohteena hän näkee ih-
misen, jonka ammatillisen kasvuproses-
siin pyritään vaikuttamaan.

Yrittäjyyden laaja näkemys sitoutuu
näihin kaikkiin, mutta myös ehkä ko-
rostetummin painottaa toiminnallisuut-
ta, joka on ammatillisen koulutuksen
ytimessä ja toisaalta myös on modernina
aikana ollut omiaan erottamaan amma-
tillisen koulutuksen professionaalistu-
misprosessista. Yrittäjyys kirkastaa myös
ammattikasvatuksen proaktiivista luon-
netta työelämän, organisaatioiden ja yk-
silöiden valmiuksien kehittämisessä.

Ammatillisen koulutuksen ja profes-
sionaalistumisprosessien integroitumi-
nen puolestaan laajentaa ammattikasva-
tuksen käsitteistöä ja soveltamisaluetta.
Suomen kielessä ammattikasvatuksella
on viitattu termiin ”vocation”, joka on
suppeampia kuin termi ”occupation”
ammatti ja toisaalta sulkee ulkopuolel-
leen ”occupation” käsitteeseen sisälty-
vän professio-käsitteen. Postmoderin
murroksessa nämä molemmat integ-
roituvat ammattikasvatuksen kenttään
ja laajentavat käsitteistöä ja tutkimus-
aluetta. Kuviossa 2 on hahmoteltu näitä
rakenteellisia, käsitteellisiä ja sisällölli-
siä muutoksia sekä niiden suhdetta yrit-
täjyyskasvatukseen.

Kuviossa uuden tiedeperustan luomi-
nen ja soveltaminen integroituvat vuo-
rovaikutteiseen prosessiin toistensa ja
työelämän kanssa. Yrittäjyys taas integ-
roituu näihin kaikkiin. Integroitunut
kokonaisuus nostaa esiin myös kiintoi-
sia tulevaisuuden tutkimusalueita ja nä-
kökulmia.

Ruohotien mukaan ammattikasva-
tuksen tutkimuksessa on painottunut
psykologinen ja sosiologinen näkökul-
ma. Yrittäjyyden näkökulmasta paino-
piste kohdentuu toiminnallisen ja uu-
distavan pedagogiikan dynamiikkaan.
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Professionaalistumisen näkökulma taas
kohdentaa odotuksia ammattikasva-
tuksen käsitteellistämiseen ja toisaalta
koulutusrakenteen uudistuvaan, vuo-
rovaikutteiseen dynamiikkaan.

Myös yrittäjyyskasvatuksen euroop-
palaisen tradition uudelleen heräämi-
nen on nostanut nämä samat odotuk-
set tulevaisuuden tutkimukselle. Sen
kolme keskeistä tulevaisuuden tutki-
muksen painopistettä ovat myös yrittä-
jyyskasvatuksen käsitteellistäminen ja
rooli koulutusjärjestelmässä, oppimisen
toimintasitoutuneen yksilöllisen ja

kollektiivisen dynamiikan tutkiminen
ja viimein sellaiset metodologiset uu-
disteet, jotka mahdollistavat näiden
tutkimisen.

Ammattikasvatuksen kenttään yrit-
täjyyden voidaan nähdä integroituvan
kaikista näistä lähtökohdista. Se on
ammatillisten toimijoiden ja toimin-
nan konteksti, se osallistuu ammatti-
kasvatuksen käsitteellistämiseen, ni-
voutuu toiminnallisen pedagogiikan
tutkimukseen ja integroituu uudistu-
viin koulutusrakenteisiin. 
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Kuvio 3. Ammatti- ja yrittäjyyskasvatuksen integroituminen professionaalistumis-
kehyksessä.

Ammattikasvatus:
Kohde: ihminen, jonka ammatilliseen kasvuprosessiin pyritään 

vaikuttamaan koko eliniän ajan.
Tutkimustehtävä: työelämän ja -tehtävien, niihin liittyvien ongelmien ja 

prosessien sekä uudistavan, toiminnallisen ja proaktiivisen 
oppimis-opetus dynamiikan ymmärtäminen.

Funktio: työelämän kehittäminen ja inhimillisen ja yhteiskunnallisen 
kehityksen turvaaminen.

Yrittäjyys: elinikäisenä prosessina, toimintojen uudistajana, kontekstina, 
toimintatapana, ja elannonansaintana.
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Tutkimuksen arviointi

Sosiaalihistoriallisen tutkimuksen
onnistuneisuuden arvioinnissa
keskeistä ei ole menneisyyden re-

konstruktio, vaan sen kyky vastata ai-
kalaisia askarruttaviin kysymyksiin ja
toisaalta avata tulevaisuuden näkymiä.
Haapalan (1989) mukaan arvioinnin
viimeisenä vaiheena on oman tutki-
muksen histografinen tarkastelu, ref-
lektointi nykyaikaan, jossa kirkastuu
tutkimuksen kontribuutio tieteelliseen
keskusteluun.

Tutkimuksen tavoitteiden valossa
paikannettiin ammattikasvatuksen
keskeiset muutokset, joista nousi kon-
struktiona yksi uusi näkökulma profes-
sionaalistumiseen ja ammattikasvatuk-
sen ja yrittäjyyden liitokseen.

Toinen tutkimuksen tavoite koski
murrosnäkemyksen soveltuvuutta am-
mattikasvatuksen historian tulkintaan.
Murrosnäkemyksen avulla luonnostel-
tu rekonstruktio kohdentaa huomion
toiminnan uudelleen muotoutumiseen.
Murroksissa ammattikasvatuksen luon-
ne muuttui ja integroitui viimein yrit-
täjyyteen ja professionaalistumiskehi-
tykseen, jotka molemmat nostivat esiin
uusia kiintoisia tutkimusmahdollisuuk-
sia ja painopisteitä.

Toisaalta Heikkisen kerroksellinen
ammattikasvatuksen historian tulkinta
on erittäin kiintoisa avaus uudenlai-
seen tulkintatapaan ja saattaisi myös
toimia vastaavanlaisessa tehtävässä
vaihtoehtona murrosnäkemykselle.
Kuitenkin mahdollisuus tulkita kerrok-
sia murroksien sisällä antaa viitteitä
näiden yhdistämismahdollisuudesta
historiallisten muutosten tulkinnassa.

Sellaisena tutkimuksen voidaan katsoa
antaneen oman lisänsä sosiaalihisto-
rian tutkimukseen.

Tutkimuksen kontribuutio kuiten-
kin nojaa siihen, että muodostettu re-
konstruktio avautuu riittävän ristirii-
dattomana lukijalle. Se on ehto tulkin-
tapohjan muodostumiselle. Tähän voi-
daan kohdistaa tutkimuksen kritiikki.
Historian tutkimuksen seuralainen on
ainainen epävarmuus argumentaation
pitävyydestä ja mahdollisista huomaa-
mattomista, mutta konstruktion kan-
nalta olennaisista poluista. Argumen-
taation seuraaminen edellyttäisi perus-
teellisempaa ja monimuotoisempaa
kerrontaa, johon artikkelin laajuus ei
anna mahdollisuuksia. Toisaalta tutki-
muksessa ei riittävän laajasti tarkastel-
la suomalaisen ja kansainvälisen am-
mattikasvatuksen kehitystä, mitä yrit-
täjyyden kansainvälinen vertailuperus-
ta olisi edellyttänyt. Tässä suhteessa
puutteita on siis sekä kotimaisen kehi-
tyksen kuvaamisessa, sen ammattikas-
vatukseen liittyvän aineiston ohuudes-
sa että kansainvälisen liitoksen argu-
mentoinnissa.

Näine puutteineen, toivon kuiten-
kin, että artikkelin tuottamat keskus-
telunavaukset herättävät ajatuksia,
jotka puolestaan ovat omiaan luomaan
uusia ja rikkaampia tulkintoja ammat-
tikasvatuksen menneisyydestä, nykyi-
syydestä ja tulevaisuuden poluista.
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Tässä artikkelissa kerrotaan opettajien täydennyskoulutuksen 
innovaatiosta, jonka nimi on virtuaalinen työpaja. 

Virtuaalinen työpaja tarkoittaa opettajien yhteisöllistä ja ongelmalähtöistä
tiedonrakenteluprosessia, jota ohjataan verkko-oppimisalustalla. Innovaatio on

osa ITCOLE-projektissa (http://www.euro-cscl.org/site/itcole) kehitettyä
opettajien verkko-oppimisen täydennyskoulutus- ja konsultointimallia 
(Ryymin & Korhonen 2003), jonka tavoitteena on kehittää opettajien 
yhteisöllisen ja tutkivan verkko-oppimisen osaamista, tukea opettajien 
ammatillista kasvua ja edistää opetuskulttuurin muutosta yhteisöllisen 

ongelmanratkaisun keinoin. 
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E
U:n Komission ITCOLE-pro-
jekti toteutettiin vuosina
2001 - 2003. Projektin lyhen-
ne muodostuu sanoista ”Inno-
vative Technologies for Colla-

borative Learning and Knowledge
Building” ja se oli yksi tietoyhteiskun-
nan teknologioihin keskittyvän IST-
ohjelman ”Schools of Tomorrow” –toi-
minnon projekteista. Projektilla oli
kolme tieteellistä ja teknistä tavoitetta:
kehitellä uusia pedagogisia käytänteitä
yhteisölliseen ja tutkivaan verkko-op-
pimiseen, suunnitella uusia pedagogisia
käytänteitä tukeva verkko-oppimisym-
päristö ja levittää projektissa syntynei-
tä hyviä pedagogisia käytänteitä eu-
rooppalaisiin kouluihin.

Projektissa tutkittiin ja kehitettiin
pedagogisia käytänteitä ja teknologiaa
kolmessa vaiheessa. Ensimmäisessä
vaiheessa kartoitettiin eurooppalaisia
tietokoneavusteisen yhteisöllisen oppi-
misen malleja ja niihin liittyvää tutki-
mustietoa sekä rakennettiin pedagogis-
ten mallien pohjalta verkko-oppimis-
ympäristön ensimmäinen versio. En-
simmäisessä vaiheessa myös perehdy-
tettiin opettajia projektin pedagogisiin
malleihin ja verkko-oppimisympäris-
tön käyttöön. Toisessa vaiheessa opet-
tajat toteuttivat oppimisprojekteja
verkko-oppimisympäristön ensimmäi-
sen version tuella ja antoivat palautet-
ta ympäristön käytettävyydestä. Pro-
jektin ensimmäiseen ja toiseen vaihee-
seen osallistui Suomesta 10 opettajaa ja
235 oppilasta. Kolmannessa vaiheessa
projektiin tuli Suomesta mukaan 21
uutta opettajaa ja 449 uutta oppilasta.
Projektiin osallistui siis yhteensä 684
oppilasta. Kolmannen vaiheen uudet
opettajat olivat projektiin jo osallistu-
neiden opettajien kollegoita. Laajenta-
malla kokeilua ja koulutusta koulujen

sisällä pyrittiin tukemaan opettajien
yhteisöllistä työskentelyä ja tukemaan
pedagogista muutostyötä kouluissa.
Projektin kolmannessa vaiheessa en-
simmäisen vaiheen opettajat saivat sy-
ventävää verkkopedagogista koulutus-
ta ja uudet opettajat verkkopedagogii-
kan peruskoulutusta. Kolmannen vai-
heen aikana kaikki opettajat toteutti-
vat oppimisprojektit omissa kouluis-
saan edelleen kehitetyn verkko-oppi-
misympäristön tuella. He myös antoi-
vat kehitysehdotuksia verkko-oppimis-
ympäristön lopullisen version kehittä-
miseksi ja osallistuivat hyvien käytän-
teiden levittämiseen kansainvälisessä
seminaarissa. 

Projektin yhtenä keskeisenä tuo-
toksena oli opettajien koulutus- ja kon-
sultointimalli (Ryymin & Korhonen
2003), jolla pyritään tukemaan tekno-
logian pedagogisesti korkeatasoista
käyttöä tavallisissa kouluissa. Koulu-
tus- ja konsultointimallin periaatteita
ovat ongelmalähtöisyys, osallisuus ja
yhteisöllisyys: opettajia ohjaava kou-
luttaja toimii oppimiskumppanina ai-
doissa oppimistilanteissa ja  opettajat
työskentelevät yli koulurajojen muo-
dostetuissa verkostoissa. Näillä keinoil-
la edistetään tavoitteellisesti opetta-
jien kykyjä ja valmiuksia suunnitella ja
toteuttaa uusia verkko-oppimisen käy-
tänteitä omassa toimintaympäristös-
sään muutosvastarinnasta huolimatta. 

Virtuaalinen työpaja 
aitojen ongelmien ratkaisijana

Virtuaalisia työpajoja ohjataan
täydennyskoulutuksen siinä
vaiheessa, kun opettajat to-

teuttavat ensimmäistä kertaa tutkivaa
ja yhteisöllistä verkko-oppimista ja
kohtaavat sellaisia monimutkaisia ja
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autenttisia ongelmia, joita eivät pysty
yksin ja perinteisin keinoin ratkaise-
maan. Virtuaalinen työpaja toteute-
taan yhden iltapäivän aikana ja se kes-
tää noin kaksi tuntia. Työskentely ta-
pahtuu verkko-oppimisalustan keskus-
telualueella ajatustyyppien (thinking
types) avulla. Virtuaaliseen työpajaan
on mahdollista osallistua tietokoneel-
ta, jossa on verkkoyhteys. Työpajaan
osallistuvat opettajat, kouluttaja ja kä-
siteltävän aihepiirin asiantuntija. 

Ajatustyypit ovat viestityyppejä,
jotka on nimetty ongelmanratkaisu-
prosessille tyypillisen vuorovaikutuk-
sen ja tiedonrakenteluprosessin ele-
menttien mukaan (Scardamalia & Be-
reiter 1992; 1994; Lipponen & Hakka-
rainen 1998). Virtuaalisessa työpajassa
käytettyjä ajatustyyppejä ovat muun
muassa ongelma, oma selitys, kom-
mentti, syventävää tietoa, prosessin ar-
viointi, yhteenveto ja työn organisoin-
ti. Ajatustyypit havainnollistavat on-
gelmanratkaisuprosessin etenemistä
tarjoamalla välineitä kognitiivisen toi-
minnan jäsentämiseen korvaamatta
kuitenkaan osallistujien omia kognitii-
visia ponnisteluja (Lipponen & Hak-
karainen 1998). Tiedonrakentelulla
tarkoitetaan yhteisöllistä työskentelyä
käsitteellisten luomusten (esim. toi-
mintamallien ja teorioiden) kehittämi-
seksi (Hakkarainen ym. 2000, 274).
Virtuaalisen työpajan tavoitteena on
siis tuottaa uutta tietoa ja käytännössä
sovellettavia toimintamalleja.

Ongelmien tuominen oppimis-
kumppaneiden eli opettajien, koulut-
tajan ja asiantuntijan yhteiseen tie-
donrakenteluprosessiin auttaa myös
koulutuksen järjestäjää havaitsemaan
opetuskulttuurin muutoksen esteenä
olevia autenttisia ongelmia. 

Suunnittelun 
lähtökohdat

Virtuaalisen työpajan pedagogi-
sia periaatteita ovat yhteisölli-
nen ja ongelmalähtöinen oppi-

minen ja tiedonrakentelu vuorovaiku-
tuksessa (Lipponen 1997; Vahtivuori,
Wager & Passi 1999; Tella, Vahtivuori,
Vuorento, Wager & Oksanen 2001;
Hakkarainen ym. 2000). 

Virtuaalisen työpajan toimintamal-
li kehiteltiin tutkivan oppimisen mal-
lin (Hakkarainen, Lipponen & Lonka
2000) ja aiempien koulutuskokemus-
ten pohjalta. Kokemusten mukaan
opettajat eivät välttämättä hyödy viik-
koja kestävästä verkkokeskustelusta.
Kuitenkin siinä vaiheessa, kun opetta-
jat soveltavat uusia pedagogisia käy-
tänteitä, he haluavat pohtia työhönsä
liittyviä ongelmia yhteisöllisesti. Koska
opettajien koulutus- ja konsultointi-
mallin tavoitteena on kehittää opetta-
jien tutkivan ja yhteisöllisen verkko-
oppimisen osaamista, on tärkeää tuot-
taa opettajille omakohtainen kokemus
tutkivan ja yhteisöllisen oppimisen
prosessista ja tiedonrakentelusta ver-
kossa. Näin syntyi idea intensiivisestä
ongelmanratkaisuprosessista verkossa,
jota tuetaan keskustelualueen ajatus-
tyypeillä. 

Toiminnan tukeminen ajatustyyp-
pien avulla liittyy ihmisen ajattelun
kognitiivisen tutkimuksen tuloksiin
15-20 vuoden ajalta. Ajatustyyppejä
on käytetty aiemmin muun muassa
CSILE-järjestelmässä (ks. esim. Scar-
damalia & Bereiter 1992; 1994;  Lip-
ponen & Hakkarainen 1998). Tiedon-
rakentelu verkko-oppimisalustan julki-
sessa tietokannassa muuttaa erilaisen
asiantuntijuuden omaavien osallistu-
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jien ajatteluprosessit avoimiksi ja ha-
vaittaviksi. Yhteisön on helpompi kä-
sitellä ja jäljitellä kirjoitettuja kuin
suullisesti esitettyjä ajatuksia. Näin yh-
teisön jäsenten on mahdollista omak-
sua kehittyneitä kognitiivisia käytän-
töjä monimutkaisten ongelmien rat-
kaisemiseksi (Scardamalia, Bereiter,
McLean, Swallow & Woodruff 1989;
Lipponen & Hakkarainen 1998, 8).
Virtuaalisessa työpajassa käytetyt aja-
tustyypit on muokattu ITCOLE-pro-
jektissa opettajien, projektin tutkijoi-
den ja kouluttajien yhteistyönä.

Virtuaalisen työpajan 
valmistelu ja ohjaaminen

Virtuaalisen työpajan organisoi
ja ohjaa kouluttaja. Ennen vir-
tuaalista työpajaa opettajat

esittävät toiveita ratkaistavasta ongel-
masta ja kouluttaja muotoilee valitun
ongelman kysymykseksi. Kouluttaja
voi liittää ongelmaan myös tarinan, ta-
pausesimerkin, joka helpottaa opetta-
jien eläytymistä ongelmanratkaisuun.
ITCOLE-projektissa virtuaalisia työpa-
joja toteutettiin esimerkiksi seuraavis-
ta aiheista: ”Tutkivan oppimisen pro-
sessin ohjaaminen verkossa ja luokas-
sa”, ”Tieto- ja viestintätekniikan ope-
tuskäytön edistäminen ja muutosvasta-
rinta”, ”Syvenevän tutkimus- ja tie-
donrakenteluprosessin ohjaaminen” ja
”Oppilaiden arviointi tutkivan oppimi-
sen prosessissa”. 

Ennen virtuaalista työpajaa opetta-
jat perehtyvät artikkeliin tai osallistu-
vat luennolle, joka luo yhteistä tieto-
pohjaa ja käsitteistöä ongelmanratkai-
suun. Kouluttaja jakaa opettajat noin 6
- 10 hengen ryhmiin siten, että he ovat
opetuskokemukseltaan ja verkkopeda-
gogiselta osaamiseltaan erilaisia; hete-

rogeenisessä ryhmässä muodostuu
enemmän erilaisia näkökulmia aihee-
seen. 

Virtuaalisen työpajan aikana kou-
luttaja ohjaa tiedonrakentelua lisäky-
symyksillä, kannustamalla ja toimimal-
la esimerkkinä ajatustyyppien käytössä.
Kouluttaja tarvitsee taitoa ohjata vuo-
rovaikutusta verkossa: opettajien intui-
tiivisille ja spontaaneille käsityksille on
tarjottava tilaa ja heitä on rohkaistava
niiden esittämiseen. Kouluttajan on
huolehdittava myös siitä, että tiedon-
rakenteluvaiheesta siirrytään johtopää-
tösten tekemisen vaiheeseen. Tämä
edellyttää kouluttajalta tilanneherk-
kyyttä, vaikka toimitaankin emotio-
naalisten vihjeiden osalta niukassa
verkkoympäristössä. Ohjausprosessi
edellyttää kouluttajalta myös reaaliai-
kaista reflektiota omista ohjaus-
menetelmistä.  

Virtuaalisessa työpajassa koulutta-
jan tehtävät ovat samantyyppiset kuin
pitkäkestoisia verkkokursseja ohjaavil-
la opettajilla (Tella ym. 2001, 221-
250). Virtuaalisessa työpajassa koulut-
tajan tehtävänä on 1) ohjata virtuaali-
sen työpajan aiheen ja ratkaistavien
ongelmien suunnittelua, 2) hankkia ai-
hepiirin erityisasiantuntija, 3) ohjata
opettajia työpajan toimintatavoissa, 4)
ohjata opettajia verkko-oppimisalustan
käytössä, 5) ohjata tiedonrakentelua
sekä motivoida ja kannustaa osallistu-
jia, 6) ohjata yhteenvedon tekemistä
tiedonrakentelun johtopäätöksistä ja
7) ohjata yhteisöllistä palautekeskuste-
lua. 

Opettajien ja kouluttajan lisäksi
työpajaan osallistuu myös aihepiirin
asiantuntija (esim. yhteisöllinen oppi-
minen, työelämän muutosjohtaminen,
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verkkoympäristöjen suunnittelu, oppi-
misen arviointi jne.). Asiantuntijan
tehtävänä on tuoda tiedonrakenteluun
tutkimustietoa ja teoreettista viiteke-
hystä, joiden avulla opettajat pystyvät
liittämään arkiset käsityksensä teoreet-
tisiin malleihin ja siten tarkastelemaan
ja kehittämään omaa toimintaansa.

Virtuaalisen työpajan 
prosessin kuvaus

Työpaja on jaettu kolmeen vai-
heeseen, joita ovat: 1) kartoit-
tava tiedonrakentelu, 2) syven-

tävä tiedonrakentelu ja loppuyhteen-
veto ja 3) päätös ja arviointikeskustelu.

Työpajan ensimmäisessä vaiheessa
esitetään ratkaistava ongelma ja aloite-
taan tiedonrakentelu. Tiedonrakente-
lun ensimmäinen vaihe on erilaisten
selitysten etsimistä yhteiseen ongel-
maan (esim. Miksi oppilaiden yksilölli-
set ongelmanratkaisuprosessit eivät ole
käynnistyneet?). Tiedonrakenteluvai-
heen jälkeen kouluttaja tekee tiedon-
rakentelusta ensimmäisen yhteenve-
don. 

Ensimmäisen tiedonrakenteluvai-
heen yhteenvedon perusteella koulut-
taja esittää uuden, syventävän ongel-
man, jolla hän pyrkii ohjaamaan opet-
tajia uusien toimintamallien luomiseen
(esim. Miten opettaja saisi oppilaat va-
litsemaan hyvät tutkimusongelmat ja
jaettua heidät mielekkäästi pienryh-
miin?). Toisen tiedonrakenteluvaiheen
aikana opettajat luovat yhdessä uusia
toimintamalleja, joiden avulla ongel-
ma voidaan ratkaista käytännössä. Toi-
nen tiedonrakenteluvaihe päättyy kou-
luttajan ja opettajien loppuyhteenve-
toon uusista toimintamalleista. 

Virtuaalisen työpajan ryhmien joh-
topäätöksistä tehdään yhteenveto,
jossa uusi tieto ja toimintamallit ryh-
mitellään loogisesti ja julkaistaan verk-
ko-oppimisalustalla. Näin eri ryhmien
johtopäätökset ovat kaikkien koulu-
tukseen osallistuneiden käytössä. Vir-
tuaalisen työpajan lopuksi kouluttaja
ohjaa opettajat yhteisölliseen palaute-
keskusteluun, jossa reflektoidaan vir-
tuaalisen työpajan toteutusta ja johto-
päätöksiä. 

Opettajien palautetta 
virtuaalisesta työpajasta

ITCOLE-projektissa toteutetuissa
virtuaalisissa työpajoissa opettajilta
pyydettiin palautetta työpajasta

koulutuksen toteutusmuotona, koke-
muksia virtuaalisen työpajaan osallis-
tumisesta ja virtuaalisessa työpajassa
syntyneen tiedon ja toimintamallien
soveltuvuudesta omaan työhön. Opet-
tajat kertoivat palautteissaan, että vir-
tuaalisten työpajojen ongelmat olivat
hyvin rajattuja, ajankohtaisia ja merki-
tyksellisiä oman työn kannalta. Opet-
tajat kokivat, että tiedonrakentelu toi
esiin erilaisia näkökulmia ratkaista-
vaan ongelmaan ja uusia ideoita
omaan opetukseen. Opettajat kokivat
työpajan myös ruokkivan omaa ajatte-
lua ja tukevan oppimisprojektin suun-
nittelua ja käytännön toteutusta.

Ensimmäistä kertaa tutkivaa verk-
ko-oppimista toteuttavat opettajat
mainitsivat tärkeäksi sen, että he sai-
vat omakohtaisen kokemuksen tiedon-
rakentelusta verkossa. Opettajat ker-
toivat saaneensa työpajasta hyviä vink-
kejä opetuksen organisointiin ja oppi-
laiden ohjaukseen verkossa. Tärkeää
oli myös se, että opettajat kokivat saa-
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neensa virtuaalisesta työpajasta roh-
keutta käyttää verkko-oppimisalustaa
omassa opetuksessaan. Opettajat koki-
vat, että työpajan rajattu aika motivoi
osallistumaan tiedonrakenteluun ja
ajatustyyppien käyttö oli haastavaa.
Opettajat pohtivat palautteissaan pal-
jon sitä, miten oppilaita tulisi ohjata
ajatustyyppien käyttöön ja miten aja-
tustyyppien käyttöä voisi harjoitella
yhdessä. 

Tekniset ongelmat ja hitaat verkko-
yhteydet haittasivat muutamien opet-
tajien osallistumista täysipainoisesti
virtuaaliseen työpajaan. Tekniset on-
gelmat olisi eliminoitava mahdollisim-
man tarkasti etukäteen, samoin kuten
olisi ennakoitava, miten toimitaan sil-
loin kun ongelmia ilmenee työpajan
aikana. 

Pohdintaa 
virtuaalisesta työpajasta 

Yhteisöllisyys opetuksen 
uudistamisen tukena

Virtuaalinen työpaja luo opetta-
jien keskinäiselle verkostoitu-
miselle selkeän tehtävän ja

merkityksen; niiden ongelmien ratkai-
semisen, joita oman opetustyön uudis-
taminen tuo esiin.  Työpajaa sovelle-
taan erityisesti verkko-oppimisen pe-
dagogisten mallien käytännön sovelta-
misen tukena. Koiviston ym. (2002)
mukaan juuri virtuaaliopetuksen vai-
kutuksesta syntyy uudenlaisia haasteita
opettajuudelle niin paljon, ettei yksit-
täinen työntekijä pysty niihin vastaa-
maan, vaan tarvitaan usean opettajan
osaamisen yhdistämistä tiimityösken-
telyksi. 

Virtuaalinen työpaja edistää verk-
ko-oppimisen käyttöönottoa kehittä-

mällä opettajien oppimiskumppanuut-
ta,  reflektiota ja kollegiaalista tukea.
Myös Bransfordin, Brownin ja Cookin-
gin (1999, 16-17) mukaan uuden tek-
nologian pedagoginen käyttöönotto
tuo opettajien ammatilliselle kehitty-
miselle samat vaatimukset. Tutkijoiden
(emt.) mukaan opettajien on ryhdyttä-
vä innovaatiokumppaneiksi (partners
in innovation) eli tarvitaan opettajien,
rehtoreiden, oppilaiden ja yliopistojen
ja jopa tietokoneteollisuuden välistä
kriittistä kumppanuutta. Opettajat tar-
vitsevat aikaa ja kollegiaalista tukea
uusien toimintakäytänteiden oppimi-
seen. Myös Engeström ja Launis (1999,
64, 73-75) kirjoittavat, että asiantunti-
juus on yhä enemmän verkostojen ja
organisaatioiden kykyä ratkaista yhdes-
sä uusia ja muuttuvia ongelmia. Rat-
kaisut asiantuntijuuden kehittämiseen
eivät löydy koulutuksen suunnittelijoi-
den pöydiltä, vaan opettajien toimin-
tojen arkipäivän analyyseista ja työn
kehittämisen kokeiluista – työelämässä
vallitsevien rakenteiden ja toimintata-
pojen tietoisesta muuttamisesta. 

Opettajien oppimiskumppanina ja
virtuaalisen työpajan ohjaajana toimii
kouluttaja. Järvisen (1990; 1999, 259)
mukaan on ihanteellista, jos opettajan
ammatillisen kehityksen prosessille
työelämässä on tukija, fasilitaattori,
jolla on professionaalinen ja konsulta-
tiivinen orientaatio aikuisen oppimis-
prosessin tukemiseen. 

Virtuaalisissa työpajoissa on saatu
hyviä kokemuksia siitä, että työpajaan
osallistuu asiantuntija,  esimerkiksi op-
pimisen tutkija yliopistosta. Hakkarai-
sen ja Järvelän (1999, 256) mukaan
keskeisenä strategiana koulun pedago-
gisissa kehityshankkeissa on yhteisön
rakentaminen, joka tähtää erilaisten
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asiantuntijakulttuurien kytkemiseen
koulun oppimisprojektien tueksi. Tut-
kijat (emt.) arvioivat, että opetus- ja
oppimiskäytäntöjen kehittäminen vas-
taamaan tietoyhteiskunnan haasteisiin
ei ehkä ole mahdollista ilman laajen-
nettujen oppimisyhteisöjen ja verkos-
tojen muodostumista. 

Tiedonrakentelun toteuttaminen
virtuaalisessa työpajassa luo suuren jou-
kon päällekkäisiä lähikehityksen vyö-
hykkeitä (Vygotsky, 1978). Ne autta-
vat opettajaa löytämään toimintamal-
leja, joiden seuraaminen on hänen
kognitiivisen kehityksensä näkökul-
masta mahdollista. Sosiaalisesti hajau-
tettu asiantuntijuus, joka on yhteisölli-
sen oppimisen keskeinen muoto, mah-
dollistaa oppijaryhmälle korkeamman
tasoiset saavutukset kuin muutoin olisi
mahdollista. Kognitiivinen tutkimus
tukee olettamusta, jonka mukaan
asiantuntijuus kehittyy nimenomaan
eritasoisten asiantuntijoiden muodos-
tamissa yhteisössä (Lipponen & Hak-
karainen 1998, 8-9).

Uuden pedagogisen toimintamallin 
ja –ympäristön omaksuminen 

Virtuaalisessa työpajassa on kyse
myös uuden pedagogisen toimintamal-
lin omaksumisesta. Työpaja toimii ha-
vainnollistavana esimerkkinä siinä,
minkälaisia verkko-oppimisen pedago-
gisia käytänteitä opettajat voivat so-
veltaa opetuksessaan. Hargreaves, Earl,
Moore ja Manning (2001, 195-199)
kirjoittavat, että on älyllisesti ja emo-
tionaalisesti erittäin haastavaa oppia
opettamaan toisin, kuin itseä on ope-
tettu. Tutkijoiden (emt.) mukaan muu-
toksen toteutuminen edellyttää opetta-
jien tukea käytännön yksityiskohdissa
ja aikaa muutoksen pohtimiseen sekä

yksilöllisesti että yhdessä kollegoiden
kanssa. Opettajat tarvitsevat ohjausta
tukihenkilöltä uusien menetelmien
mielekkääksi tekemisessä. Myös Lak-
kala, Lallimo & Rahikainen (2003, 12)
korostavat, että opettajat tarvitsevat
sekä tukea että toimintamalleja uuden
pedagogisen mallin ja sen opettajalta
edellyttämien toimintatapojen omak-
sumiseen. Erityisesti tutkivassa oppimi-
sessa keskeisen syvenevän tiedonra-
kenteluprosessin mahdollistamiseksi
on tärkeää, että opettajat saavat oma-
kohtaisen kokemuksen yhteisöllisestä
tiedon rakentamisesta ja ajatustyyp-
pien käytöstä verkko-oppimisympäris-
tössä. Näihin haasteisiin virtuaalinen
työpaja osana opettajien verkko-oppi-
misen täydennyskoulutusta vastaa. 

Virtuaalisessa työpajassa työskente-
lyä on harjoiteltava. Haastavinta on
opetella avointa osaamisen jakamista
ja yhteisöllistä tiedonrakentelua. Vuo-
rovaikutuksessa kehittyminen vaatii
yksilöltä valmiutta pitää toista ihmistä
oman oppimisensa ja kehittymisensä
lähteenä (Ruohotie 2000, 219). Tämä
edellyttää monilta opettajilta oman
oppimiskäsityksen tarkastelua. Ojasen
(1998, 225) mukaan opettajilla ei
useinkaan ole viitekehystä toistensa
tukijana toimimiseen. Myös Rajala
(2000) toteaa, että opettajat ovat usein
individualistisen työorientaationsa
vankeja, eikä heillä ei ole toimivia yh-
teisöllisiä käytänteitä. 

Uudistava oppiminen 
ja ammatillinen kasvu 

Virtuaalinen työpaja on koulutuk-
sellinen ratkaisu, jolla pyritään edistä-
mään opettajien ammatillista kasvua
työelämässä. Ruohotien (2000, 9) mu-
kaan ihmisen ammatillinen kasvu on
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jatkuva oppimisprosessi. Sen kautta yk-
silö hankkii elämänuransa aikana niitä
tietoja, taitoja ja kykyjä, joita hyödyn-
tämällä hän voi vastata muuttuviin
ammattitaitovaatimuksiin. Järvisen
(1999, 259) mukaan opettajan amma-
tillisen kehitysprosessin tavoitteena on
reflektiivinen ammattikäytäntö. Ref-
lektiivisessä ammattikäytännössä yksi-
lön ja työyhteisön toiminnan kriittisen
reflektion tavoitteena on käytännön
kehittäminen. Järvisen (emt.) tutki-
mukset ovat paljastaneet, että opetta-
jankoulutuksen ja työelämän välissä on
ongelmallinen siirtymävaihe, jonka ai-
kana opettajan oman työn reflektointi
saattaa loppua ja tavoitteenasettelu
madaltua. 

Toisaalta voidaan perustellusti poh-
tia, kuinka paljon opettajankoulutuk-
sessa kehitetään ja reflektoidaan juuri
tieto- ja viestintätekniikan ammatti-
käytänteitä. Esimerkiksi Saaren (2003,
13) mukaan tieto- ja viestintätekniik-
kaa ei ole tiedostettu opettajankoulu-
tuksessa merkittäväksi pedagogiseksi
tekijäksi eikä se ole integroitunut luon-
tevaksi osaksi eri oppiaineiden didak-
tiikan koulutusta. Tämä tuo opettajien
tieto- ja viestintätekniikan täydennys-
koulutukselle entistä merkittävämpiä
haasteita.

Virtuaalinen työpaja tukee pitkä-
kestoista täydennyskoulutusta, joka
tähtää uudistavaan oppimiseen (Mezi-
row 1996) ja opettajan työkäytäntei-
den muutokseen. Virtuaalinen työpaja
soveltuu erityisesti työn ohella tapah-
tuvaan ongelmanratkaisuun ja osaami-
sen jakamiseen siinä vaiheessa, kun
käytännön työn uudistaminen on
konkreettisesti aloitettu, ja ensimmäi-
set ongelmat kaipaavat ratkaisua.
Omasta osaamisestaan kiinnostunut,

jatkuvaan oppimiseen pyrkivä opettaja
haluaa vaikuttaa näihin ongelmiin ja
muokata itse tulevaisuuttaan. Uudista-
va oppiminen voidaankin määritellä
prosessiksi, jossa yksilö tutkii, ky-
seenalaistaa ja tarkistaa niitä havainto-
ja, joiden avulla hän luo merkityksiä
eri asioista. Prosessissa syntyy koko
ajan uuta tietoa, joka auttaa ymmärtä-
mään ja myös korjaamaan oman oppi-
misjärjestelmän puutteellisuuksia
(Ruohotie & Honka 2003, 9).

Koulut 
innovatiivisiksi tietoyhteisöiksi

Ajatustyypeillä tuettu tiedonraken-
telu virtuaalisessa työpajassa tähtää te-
hokkaaseen ongelmanratkaisuun. Vir-
tuaalisen työpajan käynnistämä reflek-
tioprosessi jatkuu luonnollisesti työpa-
jan jälkeenkin. Virtuaalisen työpajan
lisäksi on opettajille tarjottava koulu-
tuksen aikana mahdollisuus kiireettö-
mään, avoimeen dialogiin ja reflekti-
oon ilman tiukkaa aikataulua. Onnis-
tunut täydennyskoulutus tarjoaa moni-
puolisia koulutuskokemuksia ja erilai-
sia ohjausmenetelmiä prosessin eri vai-
heissa.

Virtuaalisen työpajan ideaa on
mahdollista soveltaa monin eri tavoin
koulutuksen kaikilla tasoilla ja se on
vapaa jatkokehittelylle. Myös ITCO-
LE-projektin opettajien koulutus- ja
konsultointimalli edellyttää jatkoke-
hittelyä erityisesti Silvermanin & Ca-
sazzan (2000) TRPP-mallin (theory,
research, principles ja practice) tarjoa-
massa dynaamisessa viitekehyksessä.
Neljän eri komponentin – teorian, tut-
kimuksen, periaatteiden ja käytännön
– yhdistäminen vaatii kouluttajilta
teoreettisten oppimisnäkemysten ja
oppimista koskevan uuden tutkimuk-
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sen tuntemista ja seuraamista sekä eri-
laisten käytännön ratkaisujen ja uusien
oppimisympäristöjen tutkimista. Myös
opettajien tieto- ja viestintätekniikan
opetuskäytön täydennyskouluttajien
täytyisi tehdä opetusta koskevat pää-
töksensä tutkimusten vahvistamiin
teorioihin ja toimintaperiaatteisiin no-
jautuen. Erilaisten teorioiden tuoma
ymmärrys auttaa parhaiten kehittä-
mään opetusstrategioita jatkuvasti eri-
laistuville opiskelijaryhmille, esimer-
kiksi juuri työelämässä jo toimiville
opettajille (Ruohotie & Honka 2003,
10-11).

Virtuaalinen työpaja tarjoaa mie-
lekkään pedagogisen käytänteen verk-
ko-oppimisen soveltamiseen täyden-
nyskoulutuksessa. Verkko-oppimisym-
päristöjen innovatiivinen käyttö,
kuten virtuaalinen työpaja, tuo erityi-
sesti opettajien täydennyskoulutukseen
uuden ulottuvuuden, sillä se mahdol-
listaa opettajien keskinäinen verkos-
toitumisen ja tekee koulurajat ylittä-
vän osaamisen jakamisen sekä työkäy-
tänteiden uudistamisen näkyväksi.
Tämä edistää osaltaan koulujen käy-
täntöyhteisöjä (mm. Wenger 1998) ke-
hittymään kohti verkostoituneita, in-
novatiivisia tietoyhteisöjä (Hakkarai-
nen, Paavola & Lipponen 2003), jois-
sa osaaminen ja innovaatiot liikkuvat
esteettä. Osaamisen verkostot raikasta-
vat koulun roolia proaktiivisena ja
uutta luovana toimijana tietoyhteis-
kunnassa sen sijaan, että koulu pysyt-
täytyy osaamisvaatimuksiin hitaasti
reagoivana muutosvastarintamana.
Uudistumaton, ”pinttyneiden toimin-
tamallien” (Lauriala 2000, 90) koulu
jää tieto- ja osaamisyhteiskuntakeskus-
telussa ulkopuoliseksi, mikä saattaa tar-
koittaa sitä, että muut kuin opetus- ja

kasvatusalan osaajat  alkavat määritel-
lä koulun tehtävää ja toimintatapoja. 

Tässä artikkelissa mainittu opetta-
jien verkko-oppimisen täydennyskou-
lutus- ja konsultointimalli toteutettiin
Helsingin opetusviraston mediakes-
kuksessa ensimmäisen kerran vuosina
2001 - 2002. Koulutukseen osallistui
ala-asteen, yläasteen ja lukion opetta-
jia yleis- ja erityisopetuksesta. Mallia
sovellettiin opettajien täydennyskou-
lutuksessa ITCOLE-projektin aikana
myös Ateenassa, Roomassa ja Amster-
damissa. Mallin mukainen koulutus
jatkuu edelleen.
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-I
lman humanismia globalisaatio
ei onnistu, sanoo professori
Tapio Varis, UNESCO:n maail-
manyliopistohankkeen – Glo-
bal University Systemin pu-

heenjohtaja. - Maailmanlaajuisen, di-
gitaalitekniikan tukemalle kasvatuk-
selle ja opetukselle on suuri tarve.
Unescon rooli on koordinoiva ja tär-
keä aikuiskasvatuksessa; onhan se luo-
nut jo rauhankasvatuksen, kulttuuri- ja
oppimisteollisuuden alueelle 308 oppi-
tuolia ja 600 projektia vuoteen 2003
mennessä.

Olemme maailmanlaajuisesti siirty-
mässä tiedon ja teknologian muodosta-
maan ekosysteemiin, jossa tieto mer-

kitsee muutosta. Muutoksesta on tullut
jatkuva olotila ja teknologiamuutosten
aiheuttamien epäjatkuvuuksien hallin-
taan tarvitaan uusia toimintamalleja.
Teknologiamaailma on tulevaisuuteen
suuntautunut; uudet teknologiat muut-
tavat maailmaamme niin perusteelli-
sesti, että muutoksen voimaa on vaikea
vastustaa, saati ymmärtää sen perustei-
ta. Yksikään aikaisempi sukupolvi ei
ole todistanut tällaista globaalista
muutosta, jossa tekotodellinen viestin-
nän maailma muuttaa arjen todelli-
suutta. Siksi on tärkeä huomata, että
suomalaisten osaamalla tekniikalla on
kysyntää maailman kehittyvän aikuis-
kasvatuksen markkinoilla. 

75

Globaalin
ammatti-
kasvatuksen
kynnyksellä
Klaus Oesch
Fenix-teknologiaohjelman päällikkö, VTM
Tekes
klaus.oesch@finantec.fi

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 75



Aihetta käsitellään vastikään jul-
kaistussa teoksessa: In Global Peace
Through The Global University Sys-
tem (2003 toimittajina T. Varis, T. Ut-
sumi ja W. R. Klemm, University of
Tampere, Hämeenlinna, Finland, 518
sivua) uuden vuosituhannen mediakas-
vatusta käsitellään monipuolisesti, eri
näkökulmista, maailman huippuasian-
tuntijoiden voimin. Taiteilija Juhani
Palmun värikäs kansi ja hieno paino-
jälki lisäävät laajan opetuksen tulevai-
suutta kuvaavan teoksen luettavuutta.
Teokseen sisältyy myös artikkelit sisäl-
tävä CD-ROM.

Mediateknologia 
maailmanyliopiston 

perustana

Kirjassa monin artikkelein kuvat-
tu hypermedia on yhteisöjen
viestintätekniikka. Se on myös

yhteiskunnan jatkuvan kehityksen ja
konvergenssin ymmärtämisen työkalu.
Vuorovaikutteisen verkon kautta lap-
set, perheet ja seniorikansalaiset voivat
kokea osallistuvansa yhteiskunnan ke-
hitykseen. Hypermedia on tietoyhteis-
kunnan kehittämisen menetelmä, joka
oikein käytettynä suuntaa kansalaisten
ajatteluvoiman yhteiskunnan kehittä-
miseen ja antaa heille palautemekanis-
min osallistua elämänikäiseen oppimi-
seen. Vuorovaikutteinen viestintä ja
yhteisöllinen toiminta aikaansaa no-
peutuvan kehityksen kierteen, joka
johtaa yhteiskuntaa muuttaviin toi-
mintatapoihin.

Tähän ajatukseen perustuvat myös
Global University Systemin kehittä-
jien mielipiteet. GUS on maailmalle
verkotettu suurprojekti, jonka tavoit-
teena on kehittää e-oppimisen ja e-ter-
veydenhoidon menetelmiä maailman

kaikkien kansalaisten käyttöön ja YK:n
päätavoitteena olevan digitaalisen kui-
lun synnyn ehkäisemiseen. GUS toi-
minnan johtaminen on Suomessa,
Tampereen yliopiston hypermediala-
boratorion mediakasvatuksen professo-
rin Tapio Variksen käsissä. Global Uni-
versity Network for Innovation toi-
minnasta vastaa Barcelonan yliopisto
ja Virtual University Initiative Tokios-
sa kehittää on-line opetusta, tutkimus-
ta ja tiedon jakelua. Macaon Interna-
tional Institute of Software Technolo-
gy kehittää puolestaan opetusohjelmis-
toja.

Mediateknologian tukema, jokai-
selle maapallon asukkaalle tarjolla
oleva vapaa maailmanlaajuinen opetus
on ehkä maailman mittavin tavoite,
harppaus jälkiteolliseen yhteiskuntaan.
Taustaorganisaatioksi tarvitaankin
Unescon veroinen toimija, jonka mis-
sio on kehittää tulevien sukupolvien
oppimismahdollisuuksia ja kansainvä-
listä yhteisymmärrystä. Toteutuksen
käytännön keinoiksi esitetään laaja-
kaistakurssitusta satelliittivälitteiseen
oppimiseen ja kehitysmaiden internet-
oppimisympäristöihin.
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- GUS on 21:n vuosisadan versio
menestyksekkäästä Fulbright ohjelmas-
ta, toteaa virtuaaliyliopiston opetus-
suunnitelmaa käsittelevä neurotieteen
professori W. R. Klemm. Hänen mu-
kaansa yhdysvaltalaisia, johtotähtenä
toimivia esimerkkejä on jo monia. Näi-
den kärkeen kuuluvat Yhdysvaltain
etäopetuksen konsortio , puolustusmi-
nisteriön eArmy-verkkokoulutuspro-
jekti sekä National Technology Uni-
versityn koulutusjärjestelmä, joita mal-
leja voidaan soveltaa myös GUS:n toi-
mintaa kehitettäessä. 

Virtuaaliyliopistot 
tulevaisuuden luojina

Tietoyhteiskunnan kehitys on
yhtälailla viestinnän ja sosiali-
saation kehitysprosessi. GUS:n

kehitysstrategiaksi nähdään teknolo-
gian vetämän muutoksen ymmärtämi-
nen ja siihen perustuvien sosiaalisten
innovaatioiden kehittäminen. Aikuis-
kasvatuksen tärkein tehtävä on lisätä
yksilöiden selviytymiskykyä – taitoa
nopeasti ja taloudellisesti sopeutua
muutokseen. Mitä nopeammaksi muu-
tosvauhti käy, sitä enemmän huomiota
opetuksessa on omistettava huomisen
suuntaviivojen selville saamiseen.
Enää ei riitä, että ymmärretään men-
neisyyttä tai nykyisyyttä. On myös
opittava ennakoimaan muuttumisen
suunta ja nopeus. Tiedon käyttäminen
ja jalostus kasvavat nopeasti ja tukevat
siten virtuaaliyliopistojen syntymistä.
Tietämyksen hallinnan markkinat saa-
vuttivat vuonna 1999 jo 9,4 miljardin
dollarin rajan maailmassa. Kasvu on
nopeaa: investointipankki Merrill
Lynchin mukaan markkinat nousivat
53 miljardiin dollariin vuonna 2003.
Yhdysvalloissa, Englannissa ja Austra-
liassa oppimisalueen markkinoiden

kasvu on vauhdikkainta. Länsimaat
johtavat markkinoiden kehitystä, sillä
OECD-maissa korkeamman koulutuk-
sen markkinat olivat tästä 30 miljardia
dollaria. Koulutusyksiköiden on siten
käytettävä yhä tehokkaammin infor-
maatiotekniikkaa asiakaskuntansa saa-
vuttamiseen ja oppimisprosessin tuke-
miseen.

- E-oppiminen onkin selviytymis-
taito, sillä globalisaatio kaataa valtioi-
den ja kulttuurien välisiä raja-aitoja,
sanoo Tapio Varis. - Tietoverkoissa ja
eri maiden välillä toimiva verkostota-
lous muodostaakin perustan uudelle
toimintatavalle. Ajatusta tukee profes-
sori Marco Antonio Dias, YK:n yli-
opiston rehtorin erityisavustaja, joka
uskoo myös utopian nopeaan toteutu-
miseen. - Tiedon vapaa jakaminen,
kansakuntien tasavertaisuus, kansalais-
ten solidaarisuus vievät kehitystä
eteenpäin. Uudella teknologialla tulee
olemaan valtava potentiaali tietämyk-
sen demokratisoinnissa. - Digitaalisen
kuilun syntymisen estämiseksi on tek-
nologiaa käytettävä innovatiivisella ta-
valla. Informaatio on jalostettava tie-
tämykseksi, jolloin sen ymmärtäminen
muodostuu oleelliseksi oppimisproses-
siksi. Uusien oppimisympäristöjen luo-
minen sekä tietoteknologian sovelta-
minen paikallisiin ja kansallisiin tar-
peisiin ovat tärkeitä tavoitteita. Digi-
taalitalouden rautaiset lait vaikuttavat
uuden konseptin kehitykseen: ajan
säästön merkitys arjen toimissa ja hen-
kilökohtaisen lisäarvon saaminen
verkkoratkaisujen tukemana ovat ke-
hityksen perustana. 

Kaikessa kehityksessä asiakaslähtöi-
nen, elinikäinen oppiminen on lähtö-
kohtana. Euroopan yliopistot ovat
avainasemassa tietoyhteiskunnan kehi-
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tyksessä. Virtuaaliyliopisto on sen il-
menemismuoto, sanoo Euroopan yh-
teisön kulttuurista ja koulutuksesta
vastaava komission jäsen Viviane Re-
ding. Hänen mukaansa Euroopan yh-
teisön 2001 alkanut e-learning -ohjel-
ma viitoittaa tietä tulevaisuudelle. -
Digitaalinen lukutaito, eurooppalais-
ten  virtuaaliyliopistojen kehitys ja vir-
tuaalinen liikkuvuus verkoissa ovat
tärkeitä kehityksen kohteita. Erasmus
Mundus -ohjelma luo linkkejä kor-
keamman koulutuksen alueella ja sen
masters course on jo toiminut pidem-
män aikaa verkossa. - Virtuaalinen ver-
kostoyliopisto on uusi konsepti, jonka
soveltaminen käyttöön on vasta alku-
metreillä toteaa myös ITU:n – kan-
sainvälisen telekommunikaatio-orgaa-
nisation – pääsihteerinä työskentelevä
Yoshio Utsumi, joka vastaa GUS:in
verkkoratkaisumalleista. – Nobelin
palkinnon saajista 87 % uskoo interne-
tin lisäävän opetuksen laatua ja 93 %
heistä sanoo netin parantavan yhteyk-
siä kirjastoihin ja opettajiin. - Vuoteen
2020 mennessä uskon visuaalisten
luokkahuoneiden olevan jo mittavassa
käytössä.

Aikuiskasvatus 
sosiaalisena 
innovaationa

Tietoyhteiskunnan rakenne pe-
rustuu verkostoihin, joissa toi-
mivat yhteisiin tavoitteisiin

tähtäävät yhteisöt, joista hierarkkinen
toimintamalli on purettu. Niiden vies-
tintä perustuu hajautettuun, vuorovai-
kutteiseen viestintään, joka tarjoaa
mahdollisuuden sosiaalisiin innovaa-
tioihin, uuteen oppimiseen ja uuden-
laiseen työnjakoon. Sosiaalisia inno-
vaatioita ja sosialisaatioprosessia pitää
tukea ja vahventaa palvelu-teknologia

-arvoketjujen, viestinnän ja oppimisen
avulla. Teknologian käyttö on myös so-
siaalista; käyttäjät muovaavat sitä, hy-
väksyvät tai hylkäävät sen. Teknolo-
gian käyttöönotto edellyttää aina kou-
lutusta ja asennemuokkausta. Opetus-
teknologian kehitys tarjoaa myös so-
siaaliselle muutokselle uuden mahdol-
lisuuden ja sen suunta asetetaan pi-
kemminkin poliittisten kuin mark-
kinavoimien toimesta.

Nykymaailmassa 1,5 miljardia ih-
mistä ymmärtää englantia. Tänään 180
maalla on internet-yhteydet ja jo 700
miljoonaa ihmistä käyttää sähköpostia.
- Englannista on kehittynyt oppimisen
lingua franca ja se on myös kansainvä-
listämisen ja kansainvälisen viestinnän
de facto -kieli, sanoo kanadalainen e-
learning -asiantuntija Effie Draco-
poulos. - Virtuaaliset yhteisöt ovat so-
siaalisia verkostoja. Ne kehittyvät jo
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nopeasti länsimaisissa tietoverkoissa ja
niiden uskotaan tukevan ja rohkaise-
van yksilötasolla tapahtuvaa henkilö-
kohtaista tiedon hankintaa, joka myös-
kin muuttaa oppimisen tapoja. - Oppi-
va yhteisö on ideaalikehys uuden ym-
märryksen kehittämiselle ja yhteisön
muodostamalle ”sosiaaliselle webille”,
joka lisää yhteisön tietämystä sen kom-
munikaation lisäarvona. Samalla oppi-
vien ja lisäarvoa tuottavien kansalais-
yhteisöjen  markkina- ja poliittinen
valta lisääntyy. - Uudet teknologiat
poistavat valtioiden rajoja ja muutta-
vat jäykkien organisaatioiden toimin-
taa. Inhimillisen oikeuksien lisäänty-
minen, demokratian tehokkaampi le-
viäminen ja julkisen hallinnon jousta-
vampi toiminta ovat tuloksena tekno-
logian aiheuttamasta, nykyisiä raken-
teita murtavasta kehityksestä, uskoo
Brenda M. Gourley, Ison Britannian
avoimen yliopiston varakansleri. Hän
peräänkuuluttaa yliopistojen ja sitä
ympäröivän maailman tiiviistä, argu-
mentoivaa vuorovaikutusta ja opetuk-
sen laventamista yliopiston ulkopuo-
lelle, tutkijoiden ja käytännön toimi-
joiden tiivistä dialogia sekä huolenpi-
toa myös tavallisista kansalaisista. 

Kirjan johtavana teemana on oppi-
misen ja mediateknologian yhdentymi-
nen ja niiden tukemat aikuisopetuksen
innovaatiot. GUS tähtää maailman-
laajuisten – Suomessakin valtion tiede-
ja teknologianeuvoston peräänkuulut-
tamien – sosiaalisten innovaatioiden
kehittämiseen. Sosiaaliset innovaatiot
syntyvät, kun ongelmaan löydetään
ratkaisu tarkastelemalla ilmiötä uudes-
ta näkökulmasta ja kehittämällä synty-
neeseen tarpeeseen uusia laitteita, toi-
mintatapoja, verkostoja, politiikkaa ja
näiden yhdistelmiä. Kaikki teknologi-
set keksinnöt kohtaavat kysymyksen,

miten ihminen elää ja toimii sosiaali-
sena olentona. Koska sosiaalinen inno-
vatiivisuus syntyy käyttäjien tarpeista
tai palvelujen liittämisestä teknisten
tuotteiden toimintaan, on innovaatioi-
den piiri rajaton.

Teknologiaharppaukset 
ja globalisaatio

Ugandalaisen Professori Dani
Nabuderen artikkeli teknolo-
gian käyttöönotosta paimen-

tolaisafrikassa on mielenkiintoista
luettavaa. Hän näkee uuden pan-afrik-
kalaisen ihmiskuvan voivan kehittyä
mediateknologian käyttöönoton an-
siosta. – Länsimaat elävät 21:llä vuosi-
sadalla kun Afrikka on heistä tuhat
vuotta jäljessä. Tämä välimatka voi-
daan ottaa kuitenkin kiinni telematii-
kan aikaansaaman yhteiskunnan trans-
formaation kautta. Elinikäisen oppimi-
sen tarjoaminen televerkon kautta
ydinperheille lapsuuden ja koulun-
käynnin aikana on ratkaisu Afrikan
heimokulttuurien ja valtioiden yhte-
näistämiseksi. Nabuderen haaveen to-
teutuminen on vielä pitkällä, sillä web
on länsimainen ilmiö: vuonna 2003
jopa 80 % verkkosaiteista oli englan-
ninkielisiä. Vaikka Tokiossakin on
tällä hetkellä enemmän tietoliiken-
neliittymiä kuin koko Afrikan mante-
reella yhteensä, nähdään mahdollisuu-
det mittaviksi. Afrikan maiden kärjes-
sä on Etelä-Afrikka, jonka sairaaloista
ja kouluista kuitenkin 75 % on vielä
ilman puhelinta. Jopa yliopistoissa
työskentelee 1000 ihmistä  yhden tie-
tokonepäätteen varassa. Cornellin yli-
opiston Dean Suthpin artikkeli paneu-
tuu samaan asiaan. - Hybridien tekno-
logioiden – internet-, on-line- ja tieto-
koneperustaisen etäoppimisen mene-
telmien soveltaminen on avainasemas-
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sa myös kolmansissa maissa. Teknolo-
gia auttaa ongelman ratkaisutilanteis-
sa, jotka ovat modernin ryhmäopetuk-
sen lähtökohtina. Yhteisöllinen oppi-
minen ja oppijalähtöiset opetusaineis-
tot ovat niihin soveltuvia ratkaisuja. 

Informaatio- ja mediateknologian
kehitys on synnyttänyt tietoyhteiskun-
nan perusrakenteen ja hypermedia tar-
joaa käyttäjille uuden viestinnällisen ja
toiminnallisen ympäristön. Tietoinfra
on muodostunut länsimaissa viiden-
kymmenen vuoden kehityksen tulok-
sena, mutta se tarjoaa myös kehitys-
maissa mahdollisuuden vuorovaikut-
teisiin oppimis- ja tietopalveluihin. In-
formaatioteknologia läpäisee nykyisin
elämäämme. Se antaa meille lukemat-
tomia mahdollisuuksia, mutta teknolo-
gia itsessään ei näe sukupolvien yli eikä
se osaa muuttaa määrän kasvua laadun
kasvuksi.  Valinnat, teot ja maailman-
kuvat kohtaavat vain ihmisessä itses-
sään. Meidän on itse otettava kantaa
niihin päämääriin, joita pidämme tär-
keinä.  Meidän on itse valittava ne
mallit ja metaforat, joilla tietoyhteis-
kunnasta puhumme ja joilla tekomme
perustelemme.  Toistaiseksi tietoyhteis-
kunnasta on puhuttu talouden, teknii-
kan ja tiedon termein.  Tänään on mo-
nitieteisten, ihmislähtöisten palve-
lusovellusten ja elämänkestävän verk-
ko-opetuksen vuoro. Teknologiaharp-
paus voidaan niin haluttaessa tehdä
nopeasti; langattomien mobiiliverkko-
jen leviäminen savanneille, viidakoi-
hin ja päiväntasaaja-alueelle voi tarjo-
ta myös ennakkoluulottomille suoma-
laisille opetusalan toimijoille mieliku-
vituksellisia e-learning -liiketoiminta-
mahdollisuuksia. 

Tähtäimessä 
globaali 

yhteistoiminnallisuus

Tietämysyhteiskuntaa kehittävät
varsinaiset innovaatiot syntyvät
ihmisten ja teknologian muo-

dostamien uusien toimintamallien ke-
hittämisen, käyttöönoton ja soveltami-
sen kautta. Yksi kolmasosa tietoyhteis-
kuntakehityksestä on teknologiaa, toi-
nen kolmannes muutosviestintää ja
kolmas kolmannes opiskelua ja sisäis-
tämistä. - Tietokoneavusteinen oppi-
minen voi tarjota uuden opiskelumal-
lin kaiken ikäisille, sanoo Micorosoftin
Euroopan e-learning -alueen johtaja
Paul Lefrere. Hän painottaa laajamit-
taisen, rutiinitoimintaan perustuvan
toiminnan tärkeyttä. - Kuljemme kohti
jaettua ymmärtämistä, jota learning-
on-demand -konsepti tukee. Siihen on
kuitenkin ehdottomasti liitettävä myös
kasvokkain tapahtuva kommunikaatio.
- Tavoitteena tulee olla myös tietä-
myksen luonti prosessina verkostossa,
joka toimii taloudellisin periaattein,
vaatii virtuaaliyliopiston oppiaineisto-
ja suunnittelevan Katalonian yliopis-
ton professori Josep M Duart. - Tieto-
yhteiskunnan kehitys vaatii yliopisto-
jen osallistumista arjen elämään ja
maailman kansalaisten tarpeiden ym-
märtämistä. Yliopiston tulee siten ke-
hittyä ajasta ja paikasta riippumatto-
miksi oppisisältöjen, opettajien, tutki-
joiden, opiskelijoiden ja palveluiden
verkostoiksi. Tavoite on ennennäke-
mätön - onhan tähtäimessä maailman
kollektiivisen älyn yhdistäminen glo-
baaliksi yhteistoimintaverkostoksi. 

GUS:n esittämässä viitekehyksessä
suomalaisille oppimisteknologioiden
kehittäjille tarjoutuu melkoisia näkö-
aloja. Siitä on todistuksena esimerkik-
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si professori Pekka Ruohotien artikkeli
oppijaperusteisesta verkko-oppimises-
ta, jota aluetta on kehitetty jo pari vuo-
sikymmentä Tampereen yliopiston pii-
rissä. Tutkimusprojekteja on kehitetty
kasvokkain ja verkossa tapahtuvaa op-
pimista yhteisöllisiin verkkoympäris-
töihin. Näiden avulla tietämystä voi-
daan siirtää kehitysalueille tietoliiken-
teen kasvaessa. Haasteeksi on muodos-
tunut suomalaisen aikuisopetuksen
konseptointi vientikelpoiseksi liiketoi-
minnaksi. Keihäänkärkinä voisivat toi-
mia esimerkiksi älykkäitä sisältöjä ja
verkkopalveluita tuottavat oppimisen,
viihteen sekä tiedonjalostuksen yhtiöt,
jotka tuottaisivat Unescon tukemaan
GUS:n kaltaiseen jakelutiehen oppi-
mistuotteita ja palveluita.

Kohti 
ihmiskeskeistä 

tietämys-
yhteiskuntaa

Olemme paraikaa siirtymässä di-
gitaalisen vallankumouksen
myötä kohti monenkeskistä ja

itseohjautuvaa yhteiskuntaa, jossa  me-
dialukutaito  on tulevaisuuden kansa-
laisen selviytymistaito.. Tällaisessa yh-
teiskunnassa ei uudistuksia toteuteta
keskitetysti kansallisvaltion tasolla
päätettyinä reformeina vaan pikem-
minkin paikallisten kokeilujen ja niis-
sä tuotettujen innovaatioiden kautta.
Kehityksen tärkeimpiä tavoitteita ovat
projektimainen työ, toimivat turvaver-
kot, osaamisen kasvattaminen läpi työ-
uran sekä uudet osallistumisvaihtoeh-
dot syrjäytyneille. Tieto- ja viestintä-
teknologian kehitys vaikuttaa sosiaali-
sen käyttäytymisen murrokseen, kansa-
laisten toimintatapojen muutokseen ja
myös liiketoimintojen uudelleenorga-
nisointiin. Mediateknologian kehityk-

sen ansiosta tietoverkkojen markkina-
kysyntä siirtyy vuoteen 2010 mennessä
yritys- ja kuluttajapalveluihin sekä oh-
jelmisto- ja sisältötekniikoiden kon-
vergoituessa myös älykkäiden sisältö-
jen (skaalattavana mediana tuotetta-
vat, interaktiiviset, ohjelmistotyöväli-
neitä sisältävät oppiaineistot) alueelle.
Teknologiakehityksestä siirrytään pal-
velukonseptien kehitykseen, joka vaa-
tii monitieteisiä humanistien ja tekno-
logien yhteisprojekteja. Mediateknolo-
gian kautta muutos ja uudet hyperme-
diamaiset käyttötavat voidaan ulottaa
jo ihmiskunnan kolmannen osan käyt-
töön vuoteen 2020 mennessä.

- Suurin este ihmiskeskeiselle tieto-
yhteiskunnalle ovat teollisen ajan mal-
leihin jähmettyneet ajatusmallimme,
sanoo artikkelissaan dosentti Kaisa
Kautto-Koivula. - Inhimillinen tietä-
mys ja luomiskyky ovat taloudellisen
kasvun ja tietämysyhteiskunnan avain-
tekijät. Teknologiakonvergenssi ja ih-

81

Suurin este 

ihmiskeskeiselle 

tietoyhteiskunnalle 

ovat teollisen ajan malleihin 

jähmettyneet 

ajatusmallimme

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 81



misten sopeutuminen monimutkaistu-
vaan viestintäympäristöön ovat avain-
tekijöitä. Kautto-Koivula esittää teok-
sen ehkä mielenkiintoisimman pu-
heenvuoron, vaikka ei voikaan sitoa
sitä työnantajansa Nokian toiminta-
malliin. Kuitenkin maailmanlaajuiseen
menestykseen yltäneen yhtiön toimin-
tafilosofia on parhain todiste siitä,
mihin päästään tietämysperustaisella
ihmisjohtamisella. Tällaista high tech -
organisaation toimintamallia voidaan
soveltaa myös GUS:n tulevana strate-
giana. Kautto-Koivulan mukaan ilmas-
sa leijuu jo merkkejä mediatulvan ja
ihmisten sopeutumiskyvyn epä-
tasapainosta; tarvitaan ihmislähtöi-
sempää teknologiakehitystä. - Siirrym-
me sisältölähtöisestä teknologiatarjon-
nasta asiakaslähtöisiin integroituihin
palveluihin. Pidemmällä tähtäimellä
kehitys kulkee kohti käyttäjälähtöisiä
lisäarvoa luovia yhteisöjä. - Tietämys
syntyy toimivissa työyhteisöissä teke-
mällä ja oppimalla samanaikaisesti. Se
asettaa haasteita ja vaatimuksia koulu-
tusyksiköiden uusiksi toimintamalleik-
si. 

Siinäpä haasteita GUS:n kaltaiselle
vuosikymmenien projektille. 

”Think global, act local” on tämän
oivallisen kirjan perussanoma, joka on
kätketty sen kymmeniin mielenkiin-

toisiin raportteihin. Siinä kehityksessä
suomalaisillekin tarjoutuu hämmästyt-
täviä, uusia toimintamahdollisuuksia
aikuiskasvatusmarkkinoiden kehittä-
misessä. Tärkein sanoma on se, että
suomalaisilla on nyt tuhannen taalan
paikka astua rohkeasti globaalille
areenalle ja ryhtyä hankkeiden kehit-
täjistä kansainvälisen e-learning -alu-
een toimittajiksi. Tietoverkko- hyper-
mediatekniikkaan perustuvalla koulu-
tuksella, konsultoinnilla ja ylläpidolla
voidaan niinikään saavuttaa maail-
manlaajuiset markkinat. Uusia media-
teknologian käyttötapoja ja kokonaisia
arvoketjun yli ulottuvia konsepteja
voidaan toteuttaa kansainvälisinä pro-
jekteina. Tilanteen hyödyntäminen
vaatii nopeita toimia ja ennakkoluu-
lottomuutta. Yrityksillä ja korkeakou-
luilla on runsain mitoin ohjelman
käynnistämiseen tarvittavaa halua ja
hankeideoita, mutta kilpailukykyisen
yhteistyön aikaansaamiseksi osapuol-
ten osaaminen on yhdistettävä. Suo-
men aikuiskasvatuksen osaamisella on
tilausta maailmanlaajuisilla, kysyntä-
lähtöisillä markkinoilla Kiinassa, Lähi-
Idässä ja Afrikassa. Meidän onkin  ra-
kennettava nopeasti uusien konver-
genssialueiden toimintaryhmiä, joissa
yhdistetään tutkimus ja yritystoiminta
kansainväliseen kilpailuun kykenevik-
si projektiryhmiksi. 
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S
eudullisen elinkeinoyhtiön
Kehittämiskeskus Oy Hä-
meen kokoama kone- ja me-
tallialan työryhmä käynnisti
asian tiimoilta esiselvityksen

vuosi sitten.

Hämeenlinnan seudun metalliyri-
tysten ja ammatillisten oppilaitosten
edustajista kootun työryhmän mukaan
alueen pk-yritykset tarvitsevat yhteistä
osaamispoolia, joka kokoaa ja koordi-
noi konepaja-alan uusinta tietämystä
niiden käyttöön.

Konepajatekniikan tuotekehitys-
ja koulutustehtaalla InnoFactorylla ta-
voitellaankin koulutusorganisaatioi-
den ja yritysten välisen yhteistyön tur-
vin laadukkaampaa ja monitaitoisem-
paa työvoimaa. Samalla haetaan mah-
dollisuutta osallistua ja vaikuttaa alan
oppilaitosten koulutusohjelmiin.

Ammatillisessa koulutuksessa käy-
tetty konekanta ja menetelmät eivät
ole samaisen työryhmän mielestä riit-
tävästi vastanneet alueen metalliyritys-
ten tarpeita ja teknologisia vaatimuk-
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Hämeenlinnaan
suunnitellaan
tuotekehitys- ja
koulutustehdasta

Teollisuus ja ammatilliset oppilaitokset yhteistyössä

Hämeen alueella tehtyjen kone- ja metallitoimialan selvitysten mukaan 
yritysten osaamisessa on puutteita, eikä tarjottu koulutus aina vastaa nyky-

tarpeisiin. Valmistumaisillaan olevan projektisuunnitelman mukaan
Hämeenlinnan seudulle lähdetään yhdessä paikallisten yritysten ja ammatillis-
ten oppilaitosten kanssa perustamaan uutta konepajatekniikan tuotekehitys- ja

koulutustehdasta, InnoFactorya, jotta metallialan yritysten kilpailukyky ja
tärkeät työpaikat kyettäisiin tulevaisuudessakin säilyttämään maakunnassa.
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sia. Projektipäällikkö Pauli Pesosen
mukaan on järkevää hankkia yhteen
paikkaan kalliimmat pitemmälle auto-
matisoidut opetuskoneet, joita oppilai-
tokset voivat käyttää omassa opetuk-
sessaan ja yritykset oman henkilöstön-
sä koulutuksessa.

Viime vuoden huhtikuussa käyn-
nistetyllä, Kehittämiskeskus Oy Hä-
meen hallinnoimalla esiselvitysprojek-
tilla selvitetään tulevan koulutusteh-
taan toimintamalli, mitä eri osaamis-
alueita sinne tulee ja miten toiminta
organisoidaan ja rahoitetaan. Hanket-
ta rahoittavat Etelä-Suomen läänin-
hallitus, Euroopan aluekehitysrahasto
ja alueen metallialan yritykset.

Esiselvitysprojekti valmistuu maa-
lis-huhtikuun vaihteessa. Projekti-
suunnitelman tavoitteiden mukaan
vuokratiloissa toimiva fyysinen tuote-
kehitys- ja koulutustehdas pyritään to-
teuttamaan mahdollisimman pienin
kiintein kustannuksin. Yhtenä mah-
dollisuutena pidetään koneiden vuok-
raamista määräajaksi leasing-sopimuk-
silla.

– Tavoitteena joka tapauksessa on,
että koulutustehdasta ei sidota talou-
dellisesti seuraavaksi vuosikymmenek-
si samoihin erikoiskoneisiin, jolloin se
kykenee jatkuvasti uusiutumaan. Näin
nopea reagointikyky syntyviin koulu-
tustarpeisiin säilyy, toteaa Pesonen.

Vastaavia teollisuuden, ammatillis-
ten oppilaitosten, ammattikorkeakou-
lujen, kaupunkien ja kuntien yhteisiä
kehityshankkeita on muitakin eri puo-
lilla maata. Turun koneteknologiakes-
kus sai käynnistyspäätöksen viime hel-
mikuussa. 

Perämeren kaaren alueella Steel-
polis-ohjelmaan liittyvät tuotantostu-
diot ovat käynnistäneet toimintansa
Raahessa (raskas teräsrakentaminen),
Torniossa (ruostumaton teräs) ja Niva-
lassa (mekatroniikka).

Samankaltaista konseptia on ryh-
dytty toteuttamaan myös muilla toi-
mialoilla, mistä seuraavassa esitetään
vain pari esimerkkiä. Elektroniikan
tutkimus- ja koulutustehdas on aloitta-
nut toimintansa Forssassa. Savonlin-

Projektipäällikkö Pauli Pesosella on itsellään yli 30 vuoden työkokemus metalliteollisuudesta.
1990-luvun lopulla hän toimi Rautaruukin putkitehtaan johtajana Hämeenlinnassa. Viime

keväästä saakka hän on työskennellyt yrityskonsulttina.
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nassa vahvistetaan koulutuskonepajan
toimintaa. Siellä toimii myös elektro-
niikkatehdas 3 K, ohjelmistotestaus-
keskus Softatest ja Puusampo.  

”Hanke 
parantaa

metallialan 
imagoa”

Koulutuskeskus Tavastiaan on
koottu yhteen Hämeenlinnan
ja lähiseudun toisen asteen am-

matilliset oppilaitokset. Koulutuskes-
kuksessa on noin 2 000 nuorisoasteen
opiskelijaa. Hämeenlinnan ammatilli-
nen aikuiskoulutuskeskus liittyi osaksi
Tavastiaa kuluvan vuoden alussa tuo-
den mukanaan 30 nuorisoasteen pe-
rusrahoituksen piiriin kuuluvaa opis-
kelupaikkaa. Aikuiskoulutuskeskuk-
sessa on keskimäärin 200 opiskelija-
paikkaa.

Tavastiassa annetaan koulutusta
viidellä koulutusalalla, joista tekniik-
ka ja liikenne on suurin. Muut ovat so-
siaali- ja terveysala, kauppa- ja hallin-
toala, matkailu-, ravitsemis- ja talous-
ala sekä kulttuuriala.

Tekniikan ja liikenteen koulu-
tusala on jaettu suuruutensa takia kah-
teen lohkoon, joissa on yhteensä pari-
kymmentä koulutusohjelmaa yhdeltä-
toista eri alalta. Koulutusalajohtaja
Jouko Ruotsalainen vetää kone- ja
metallialaa, autoalaa, sähköalaa ja ta-
lotekniikan alaa.

Ruotsalainen on mukana Inno-
Factory-projektin ohjausryhmässä.
Vaikka tuotekehitys- ja koulutusteh-
dasta koskevat lopulliset päätökset
ovat tulevien toimijoiden keskuudessa

vasta syntymässä, pitää Ruotsalainen
aivan selvänä sitä, että Tavastia lähtee
tavalla tai toisella tehtaan toimintaan
ja rahoittamiseen mukaan.

– Kun hanketta oikein markkinoi-
daan, se jo sinällään parantaa metalli-
alan imagoa ja houkuttelee nuoria ha-
keutumaan alan koulutukseen. On tär-
keätä myös korjata nuorten keskuudes-
sa vieläkin eläviä vääriä ennakkoluu-
loja raskaasta ja likaisesta teollisuus-
työstä.

Koulutuskeskus Tavastiaan saatiin
syksyllä 2002 ensimmäisen kerran mo-
niin vuosiin valita metallialan opiske-
lijat sinne ensisijaisesti hakeutuneista
nuorista. Aiemmin saattoi olla, että
luokassa oli jopa puolet opiskelijoista
poimittu mukaan erilaisilla jälkihaku-
menetelmillä. Opiskelijoiden motivaa-
tio on kohentunut tästä syystä huo-
mattavasti.

– Koulutuksen vetovoimaisuuden
lisäämiseksi on tehty eri projekteissa
paljon työtä, mikä alkaa vähitellen
kantaa hedelmää. Mekin olemme saa-
neet tarkoitukseen rahaa opetushalli-
tukselta, kiittelee Ruotsalainen.

–Toinen koulutuskysyntään myön-
teisesti vaikuttanut seikka on tieto
siitä, että tänä päivänä teollisuus ottaa
töihin kaikki metallialalta valmistuvat
opiskelijat. Kun työelämään ei ole ai-
emmin saatu riittävästi koulutettua
työvoimaa kone- ja metallialalta, yri-
tykset ovat palkanneet töihin esimer-
kiksi autoalan ammatillisen tutkinnon
suorittaneita ja täsmäkouluttaneet hei-
dät metallipuolen töihin.
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Ammattikorkeakouluun
valmistavalla opetuksella

Koulutusalajohtaja Jouko Ruotsa-
lainen ei ole suoralta kädeltä
valmis allekirjoittamaan kaik-

kea kone- ja metallitoimialan selvityk-
sissä esiintuotua kritiikkiä koulutuksen
puutteellisuudesta Hämeessä. Nuoriso-
asteen koulutuksessa ei hänen mieles-
tään voikaan lähteä työelämän yksit-
täisistä tarpeista, koska kysymys on
enemmänkin peruskoulutuksesta.

– Massakoulutusta ei varmaan ole
mahdollista lähteä korvamerkitsemään
tarkasti, mutta toki me kykenemme
myöhemmin tarjoamaan räätälöityä
jatkokoulutusta maksullisena palvelu-
na. Työssäoppimista voidaan mielestä-
ni kutsua myös täsmäkoulutukseksi.

Harjoittelujaksojen kautta opiske-
lija pysyy mukana alan viimeisimmässä
kehityksessä. Työnantajalle tarjoutuu

sitä kautta mahdollisuus rekrytointiin,
jota yhä useammat yritykset käyttävät
hyväkseen pyrkiessään ennakoimaan
lähivuosina uhkaavaa työvoimapulaa.

Tavastia on ilmeisesti opetusminis-
teriönkin mielestä onnistunut luomaan
tehokkaat opiskelijoiden työllistymistä
tukevat verkostot, sillä se palkitsi op-
pilaitoksen vastikään muun muassa
tästä syystä. Muita palkitsemiseen joh-
taneita syitä olivat oppilaiden sijoittu-
minen jatko-opintoihin, valmistu-
misaika, opettajien pätevyys ja henki-
löstön koulutus.

Opetusministeriö on asettanut ta-
voitteen, että yhä enemmän opiskeli-
joita hakeutuisi jatkamaan opintojaan
ammattikorkeakouluun nimenomaan
toisen asteen ammatillisten oppilaitos-
ten kautta. Näin opiskelijat saisivat pa-
remman tuntuman alan vaatimuksiin
ja käytännön työhön.
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Koulutuskeskus Tavastian koulutusalajohtaja Jouko Ruotsalainen on mukana InnoFactory-
projektin ohjausryhmässä. – Kun hanketta oikein markkinoidaan, se jo sinällään parantaa

metallialan imagoa ja houkuttelee nuoria hakeutumaan alan koulutukseen 
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– Olemme tätä silmällä pitäen jär-
jestäneet jatko-opintoihin valmenta-
vaa opetusta lisäämällä tämän väylän
valinneille opiskelijoille yleissivistävää
opetusta, matematiikkaa ja kieliä. Kol-
men vuoden aikana he kirjoittavat yli-
oppilaaksi näissä neljässä pakollisessa
aineessa.

– Opetusministeriön asettama ta-
voite on, että 30 prosenttia meidän
opiskelijoistamme jatkaisi. Tällä het-
kellä saavuttamamme prosentti on
vielä alle 20, täsmentää Ruotsalainen. 

Konepaja-
harjoittelu

ja osaamis-
verkko

Projektipäällikkö Pauli Pesonen
puhuu myös nykyisessä insinöö-
rikoulutuksessa havaitusta ongel-

masta, käytännön tietojen ja taitojen,
”käden taitojen” huonosta hallinnasta,
joka johtuu opiskeluajan vähäisestä ja
usein yksipuolisesta työharjoittelusta.

Suunnitellun koulutustehtaan pe-
rustehtäviä on tarjota riittävän moni-
puolinen ja uutta teknologiaa sisältävä
sisältävä tehdasmainen harjoittelu- ja
koulutusympäristö oppilaitosten käyt-
töön. Koulutustehtaassa hankitun har-
joittelukokemuksen myötä vastaval-
mistuneen insinöörin perehdyttämi-
nen tapahtuisi nopeasti ja tehokkaasti.

– Sama koskee ammattikoulussa-
kin opiskelevia kavereita. Jos erikois-
koneita ei ole ollut oppilaitoksen käy-
tössä, voi koneiden hallitsemisen opet-
teleminen työpaikalla viedä juuri val-
mistuneelta turhan paljon aikaa.

– InnoFactoryn tavoitteena on
luoda toimijoiden välille myös toimiva
osaamisverkosto, joka tehostaa osaa-
misen siirtämistä paikallisen ammatti-
korkeakoulun osaamiskeskittymien ja
pk-yritysten välillä. Samalla se luo
markkinointikanavan alueella synty-
ville osaamispalveluille.

Paikkakunnalta löytyy jo ennes-
tään metalliteollisuuden vahvaa osaa-
mista. Rautaruukilla on oma teräsra-
kentamiskoulunsa, mutta se on muka-
na myös Hämeen ammattikorkeakou-
lun hallinnoimassa ohutlevykeskuk-
sessa. Koulutuskeskus Tavastia on jat-
kokouluttanutkin ohutlevypuolen am-
mattilaisia.

InnoFactoryn palvelut sopivat eri-
tyisen hyvin käynnistyville ja laajene-
ville yrityksille, joille tuotekehitys- ja
koulutustehdas tarjoaisi mahdollisuu-
den vähäisemmällä riskillä kokeilla
proto- ja koesarjavalmistusta. Yritys-
kumppanit voivat toteuttaa tehtaan ti-
loissa myös yhteisiä koulutusprojekteja
ottaessaan samankaltaista uutta tekno-
logiaa käyttöön.

– Kouluttaminen erikoiskoneen
käyttöön voisi tapahtua siellä, jolloin
yrityksen ei tarvitse seisottaa omia ko-
neita.

Markku Tasala
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Ammattikasvatuksen aikakauskirja 1/2004

Artikkelien lukijoina ovat toimineet seuraavat henkilöt:

Prof. Juhani Honka
Prof. Pekka Ruohotie

Prof. Tapio Varis
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OAJ:n Ammatilliset Opettajat - OAO ry.

www.oao.fi
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OKKA-SÄÄTIÖN HYVÄT KIRJAT
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Theoretical Understandings for
Learning in the Virtual University
nostaa esille tärkeän kysymyksen,
kuinka ohjata virtuaaliyliopiston
opiskelijoita kehittymään aktiivisiksi
ja itseohjautuviksi oppijoiksi. Kirjan
pääpaino on oppimisen teoreettises-
sa ymmärtämisessä oppijan ja tek-
nologisen ympäristön vuorovaikutuk-
sen näkökulmasta.

25 e
kpl

Elinikäinen oppija – Livslångt 
lärande on suomalaisten  

opettajien selviytymistari 
na. Se perustuu laajaan 
Itämeren alueen opetta

jamuistojen keräys- ja 
tutkimushankkeeseen. 

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka uusi
lehti perustuu tutkimustietoon, se ei ole perinteinen
tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena on toi-
mia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tar-
jota alan tutkimustieto ammattikasvatuksen kentän
käyttöön, opettajille, elinkeinoelämän ja henkilöstö-
hallinnan edustajille. 

Päätoimittaja: prof. Pekka Ruohotie. 
Julkaisija: 
Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

Matti Peltonen – Näkijä
ja tekijä kuvaa prof.
Matti Peltosta ihmisenä,
kasvatustieteilijänä ja
teollisuusjohtajana. Kirja
käsittelee koulutusta,
johtamista, yrittäjyyttä ja
tulevaisuuden työtä.
Kirjoittajina suomalaiset
huippu-asiantuntijat:
Hirvi, Malaska, Purho-
nen, Juuti, Koiranen,
Ruohotie, Leino, Raivola,
Honka, Niskanen ja
Rydman. Runsas kuvitus.

Kouluneuvos Martti
Hölsän kirjoittamat teok-
set ”Itäkarjalaisopettajia
Suomessa jatkosodan
aikana” ja ” Suoma-
lainen kansakoulu
Itä-Karjalassa 1941
– 44” perustuvat
arkisto- ja muihin
kirjallisiin läh-
teisiin sekä
haastatteluihin.
Tekstiä täydentää
runsas kuva-aineisto.
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4nroa (03)

kpl

kpl

2004
20 e

4nroa (04)

kpl

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 92



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

Karthago on Markku
Tasalan kirjoittama
kirja työstä, oppimi-
sesta ja työpaikkakiu-
saamisesta.Työpaikka-
kiusaamisesta tai hen-
kisestä väkivallasta
työyhteisöissä on
maassamme keskus-
teltu julkisesti varsin
lyhyen aikaa. Aihe
nousi otsikoihin koulu-
kiusaamisesta käydyn
polemiikin vanavedessä 1990-luvun alkupuolella. Voi-
daan sanoa, että kiusaamistarina etsii tänäkin päivä-
nä itseään ja on koko ajan muotoutumassa. Vuoden
2003 alussa voimaan astunut uusi työturvallisuuslaki
on tarjonnut työyhteisöille välineitä tarttua henkiseen
väkivaltaan entistä lujemmalla otteella. Lakiin kirjatut
henkistä työsuojelua koskevat lakipykälät jättävät
kuitenkin runsaasti liikkumavaraa erilaisten ongelma-
tilanteiden tulkitsemista varten.

Opettajan professiosta on OKKA-
säätiön ensimmäinen vuosikirja.
Artikkelisarjan kirjoittajina on yh-
deksän opetuksen ja ammatti-
kasvatuksen suomalaista asian-
tuntijaa: Sven-Erik Hansén,
Hannu L. T. Heikkinen, Viljo Ko-
honen, Anneli Lauriala, Sinikka
Ojanen, Risto Patrikainen, Arto
Willman, Seija Mahlamäki-
Kultanen ja Pekka Ruohotie.
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20 e
kpl
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Suomalais-saksa-
laista yhteistyötä
ammatillisen
koulutuksen ja
ammattikor-
keakoulujen
hyväksi esit-
telee moni-
puolisesti
ja havain-
nollisesti
ammatillisen koulu-
tuksen ja ammattikorkeakou-
lujen erityispiirteitä kummassakin maas-
sa sekä erityisesti viime vuosikymmeni-
nä tapahtunutta yhteistyön muotojen ja
määrän nopeaa kehitystä maidemme
välillä. Kirjan ovat toimittaneet yli-insi-
nööri, diplomi-insinööri Teuvo Ellonen ja
tekniikan tohtori, diplomi-insinööri Keijo
Nivala.

Aivot, maailmankuva, informaatiotulva – opetta-
juus on säätiön toinen vuosikirja, jonka kirjoittaji-
na on viisi asiantuntijaa: Juhani Juntunen, Erkki
Lahdes, Risto Näätänen, Lauri Rauhala ja Veli-
Matti Värri. Kirjan tehtävänä on antaa opetusalal-
la työskenteleville tarpeellista taustatietoa alan
uusista suuntauksista ja tutkimustuloksista.

Äly ja tunne on Anneli Kalajoen toimittama    
kirja Jukka Sarjalan puheista ja kirjoituksis 

ta viideltä vuosikymmeneltä. Puheiden ja 
kirjoitusten aiheet liittyvät Jukka Sarjalan 

erityisalaan, suomalaiseen koulutuk
seen, jonka keskiössä hän on ollut 
kolme vuosikymmentä eli suomalai
sen koulun kiihkeimmät kehittymisen 
vuodet, sekä rakkaaseen harrastuk
seen kirjallisuuteen. Hän on kirjoitta
nut perinteisiä kirja-arvosteluja ja 

–analyysejä, tutkinut kansanedus
tajien kirjallista tuotantoa, käsi

tellyt laajasti nimimerkillä kirjoittavia
henkilöitä presidentti Urho Kekkosesta Mika
Waltariin ja Pentti Saarikoskeen.

Ammkasv 1/04   11.3.2004  13:48  Sivu 93



Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on
tehty yhteistyössä OAJ:n, OAO:n ja Tampereen
yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus- ja kou-
lutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM
Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lähes 30 asian-
tuntijan artikkeleista, joiden lisäksi toimittaja
Markku Tasala on haastatellut kirjaa varten pa-
riakymmentä ammattikasvattajaa ja virkamiestä. 
Runsas reportaasikuvitus.

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö – OKKA-säätiö on
vuonna 1997 toimintansa aloittanut itsenäinen organisaatio,
joka nimensä mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulu-
tusalojen hyväksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle.
Säätiön taustayhteisönä on ammatillisia opettajayhdistyksiä
ja OAJ. OKKA-säätiö julkaisee myös alan kirjallisuutta, josta
tässä joitakin edustavia esimerkkejä.

Voit tilata näitä teoksia suoraan OKKA-säätiöstä, 
puhelin (09) 1502 441, fax (09) 1502 418, 
email: okka-saatio@oaj.fi tai lähetä tämä ilmoitus meille 
täytettynä: Rautatieläisenkatu 6, 00520 Helsinki.

Nimi

Osoite

Email

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

Modern Modeling of Professional
Growth kuvaa uusia kasvatus-
tieteen tutkimusmenetelmiä ja esit-
telee niiden käyttöä tutkijalle käy-
tännön sovelluksin ja esimerkein.
Kirjassa esitellään sekä lineaaris-
ten että nonlineaaristen menetel-
mien käyttöä, joita voidaan hyödyn-
tää ammattikasvatuksen tutkimuk-
sessa. Tekijät: prof. Pekka
Ruohotie (TaY) ja Henry Tirri (HY)
sekä Petri Nokelainen ja Toni
Silander. Paketti sisältää kirjan +
CD-rom:n.
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20 e
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Koulutuksen lumo on eturivin
tutkijoiden kirjoittama teos
koulutuspolitiikasta, arvioin-
nista ja koulutuksen kansain-
välisistä kysymyksistä. Kirja
sopii alan asiantuntijoille ja
tutkijoille, opettajille sekä op-
pikirjaksi yliopistoihin ja am-
mattikorkeakouluihin.

25 e
kpl

Työpaikkakouluttajan opas on
OKKA-säätiön ja Tampereen yli-
opiston Ammattikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskuksen
yhteistyötä. Aineisto on koottu
Työpaikkakoulutuksen kehittä-
misprojektin opinnäytetöistä,
joiden kirjoittajat ovat kokenei-
ta ammatillisia opettajia. Muina
kirjoittajina oppaassa ovat reh-
tori Vesa Raitaniemi, varat.
Heikki Suomalainen ja prof.
Pekka Ruohotie.
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja -koulutuksen teoriaa ja käytäntöä kä-
sitteleviä artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, pu-
heenvuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasva-
tuksen kenttää koskevia  ilmoituksia. Kirjoitukset
ovat suomeksi ja ruotsiksi.

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy neljä numeroa: maalis-, kesä-,
syys- ja joulukuussa. Ensimmäistä numeroa lukuun ot-
tamatta muut ovat teemanumeroita, mutta niissäkin
voidaan harkinnan mukaan julkaista muitakin kuin
teemaan liittyviä kirjoituksia.

Vuoden 2004 teemat:
1. Osaamisen ja muutoksen johtaminen
2. Ammatillinen koulutus ja aluekehitys
3. Laadun arviointi
4. Ammatillinen opettajuus

3. Aineiston toimitus
Kirjoitukset sekä niihin liittyvät kuviot ja kuvat tulee
lähettää 4 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden alkua
OKKA-säätiöön levykkeellä sekä kahtena tulosteena,
joista toisesta ei ilmene kirjoittajan nimi. Kuviin pitää
kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu julkaisulupa.
Tekstitiedostot ja kuvat tallennetaan eri tiedostoiksi.
Ohjelmat, joilla teksti ja kuvat on tehty, tulee maini-
ta. Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystie-
tonsa (nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, säh-
köposti, puhelin, osoite) OKKA-säätiölle.
Lyhyet tekstit on mahdollista lähettää word-ohjelmal-
la tehtyinä word- ja RTF-muotoisina
(kimmo.harra@okka-saatio.inet.fi). 

4. Kirjoitusten pituus
Kirjoitusten pituus on korkeintaan 30000 merkkiä eli
noin 10 liuskaa, jotka on kirjoitettu 1,5-rivinvälillä,
fonttikoolla 12 ja ilman asetuksia. Muiden kuin artik-
kelien ja katsausten enimmäispituus on neljä liuskaa.
On toivottavaa, että kirjoittajat kiinnittävät huomio-
ta tekstinsä luettavuuteen niin, että se olisi laajem-
maltikin koko lukijakunnan ymmärrettävissä.

5. Lähdeviitteet
Tekstissä lähdeviitteet merkitään sulkuihin seuraavas-
ti: (Ruohotie 1996, 15-21), (Nikkanen & Lyytinen
1996), (Kananoja ym. 1999). 

Artikkelin loppuun sijoitetaan lähdeluettelo otsikon
“Lähteet” 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. Uni-
versity of Jyväskylä. Institute for Educational Re-
search.

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

Nikkanen, P. & Lyytinen, H. K. 1996. Oppiva koulu
ja itsearviointi. Jyväskylän yliopisto. 
Koulutuksen tutkimuslaitos.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menes-
tykseen. Helsinki: Edita.

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

6. Kuviot ja taulukot
Kuviot, kuvat ja taulukot numeroidaan juoksevasti ja
niiden paikka osoitetaan tekstin lomaan selvästi
(esim. “Kuvio 1  tähän”). Niiden tulee olla painoval-
miita. Kuviossa otsikko tulee alapuolelle ja taulukossa
yläpuolelle. 

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Arvioidessaan kirjallisia tuotoksia toimituskunta käyt-
tää apunaan ulkopuolisia asiantuntijoita. Kirjoitus lä-
hetetään arvioitsijoille nimettömänä. Referee-kierrok-
sen jälkeen kirjoittajalla on mahdollisuus viimeistellä
kirjoituksensa saamiansa kommentteja avuksi käyttä-
en. Viimeistelty versio lähetetään OKKA-säätiölle
paperiversiona sekä levykkeellä (PC).

8. Ehdot
Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lähetetään 5
vapaakappaletta ao. lehden numeroa. Muiden osasto-
jen kirjoittajat saavat yhden vapaakappaleen. Eri-
painoksia ei toimiteta eikä kirjoituspalkkioita makse-
ta. Lehden mahdollinen tuotto käytetään Ammatti-
koulutuksen tutkimusseura OTTU ry:n ja OKKA-sää-
tiön toimintojen edistämiseen.

OHJEITA KIRJOITTAJILLE
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SAVONLINNAN OOPPERAJUHLAT 9.7.  –  7 .8 .2004

Oopperat  O lav in l innassa:

9.7., 13.7., 17.7., 22.7., 26.7. ja  29.7.
Offenbach: Hoffmannin kertomukset     Uus i  tuotanto !
10.7., 14.7., 16.7. ja  20.7. 
Wagner: Lentävä hollantilainen
12.7., 15.7., 19.7., 23.7., 27.7. ja 31.7.
Puccini: Turandot
21.7., 24.7., 28.7. ja  30.7.
Mascagni: Cavalleria rusticana &  Leoncavallo: Pajatso

Latv ian Kansa l l i soopperan v iera i lues i tykset :

3.8., 5.8. ja 7.8. Verdi: Naamiohuvit
4.8. ja  6.8. Rubinstein: Demoni

Muut  t i la isuudet  O lav in l innassa:

11.7.
Dvorák: Requiem, Estonia-teatterin orkesteri ja kuoro, johtajana  Eri Klas
18.7.Timo Mustakallio –laulukilpailu: alkukilpailu klo 11.00, loppukilpailu klo 19.00
25.7. ja 1.8. Karita Mattilan konsertti

Savon l innasa l in  t i la isuudet :

12.7., 13.7., 14.7. ja  15.7. Koko perheen ooppera Savonlinnasalissa:
Jaakko Kuusisto: Koirien Kalevala
16.7.Tommi Hakala, baritoni; Kristian Attila, piano
17.7.Timo Mustakallio –laulukilpailun 2002 voittaja Laura Pyrrö, sopraano
23.7.Jorma Hynnisen 35-vuotistaiteilijajuhlakonsertti
24.7.Vuoden taiteilija Mikko-Ville Luolajan-Mikkola
30.7. Runeberg-konsertti
31.7.“Pitkin ja poikin” Oopperajuhlaorkesterin ensemble poikkitaiteellisesti.

Lipunmyynti ja lisätiedot:
SAVONLINNAN OOPPERAJUHLAT
Olavinkatu 27, 57130 Savonlinna
Puh. 015-47 67 50, Faksi  015-4767 540
sähköposti: info@operafestival.fi
www.operafestival.fi
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