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Lukijalle 

Olet avannut Meidän Helmet -julkaisun. Tervetuloa nauttimaan kanssamme 
aikuispedagogiikan kehittämisen tuotoksista, jotka on saatu aikaan STUDIO-
projektin koulutuksissa tai koulutusten innoittamina. Meidän Helmet-julkai-
sun tavoitteena on koota artikkelisarjaan STUDIO-koulutuksissa tuotettuja 
aikuispedagogiikan ja -koulutuksen hyviä käytänteitä, uusia toimintamalleja 
ja välineitä. Julkaisun tavoitteena on kehittää aikuiskouluttajien pedagogista 
osaamista ja tuottaa aikuiskoulutukseen uudenlaisia toimintatapoja ja -malle-
ja. Koska STUDIO-projekti kuuluu aikuisohjausta kehittävään Opin Ovi -han-
keperheeseen, kaikissa artikkeleissa on erityisenä näkökulmana aikuiskou-
luttajien ohjauksellisen osaamisen kehittäminen. STUDIO-projektissa ohja-
usta tarkastellaan erityisesti oppimisen ja opiskelun ja ammatillisen kasvun 
ohjaamisen näkökulmasta.

 Julkaisusarjasaa olevat artikkelit on tehty seuraavista näkökulmista

1. Uusia näkökulmia aikuispedagogiikkaan. Artikkeli pohjautuu 
aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen, mutta siinä avataan käy-
täntöön soveltaen uudenlaisia pohdintoja, ajatuksia, näkökulmia ja toi-
mintatapoja projektin tavoitteiden ja kohderyhmän kannalta merkit-
tävistä teemoista. 

2. Uudet koulutusmallit. Artikkelissa kuvataan STUDIO-projektin 
koulutuksissa käytettyjä toteutustapoja aikuiskouluttajan osaamisen 
ja aikuispedagogiikan kehittämismalleina. Artikkeli on taustoitet-
tu tarvittavalla teoreettisella pohdinnalla ja aikaisempien tutkimus-
ten tuloksilla. Artikkelit on kohdistettu tietylle aikuiskoulutustasol-
le (esim. järjestökoulutus, vapaa sivistystyö, ammatillinen aikuiskou-
lutus, korkea-aste). Näkökulmana voi olla aikuiskouluttajan pedago-
ginen osaaminen, jolloin artikkelissa kuvataan kehittymisen proses-
sia joko yksittäisen kouluttajan tai organisaation näkökulmasta (esim. 
koulutuksessa käytetty toteuttamismalli) ja/tai kehittymisen välinei-
tä (esim. koulutuksessa käytetyt oppimis- ja kehittämistehtävät). Nä-
kökulmana voi olla myös ”uuden” aikuispedagogiikan välineet ja oppi-
misympäristöt (esim. AHOT, sosiaalinen media).

3. Hyviä käytänteitä. Artikkelissa kuvataan esimerkiksi STUDIO-kou-
lutuksissa tuotettuja toimintamalleja, aineistoja tai muita tuotoksia, 
jotka voisivat toimia innostavia esimerkkeinä myös muille aikuiskou-
luttajille. Artikkelit ovat lyhyitä, käytäntölähtöisiä case-tyyppisiä ku-
vauksia.
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Julkaisu on tarkoitettu opettajankouluttajille, kentällä toimiville aikuiskou-
luttajille, aikuiskoulutusorganisaatioiden henkilöstöryhmille (esim. hallinto) 
ja Opin Ovi-projekteissa toimiville. Artikkeleita ovat kirjoittaneet STUDIO-
projektissa toimineet kouluttajat Oulun, Hämeen ja HAAGA-HELIAN Am-
matillisista opettajakorkeakouluista sekä Arcadasta. 

Toivomme, että artikkelit antavat mielenkiintoisia uusia menetelmiä omaan 
työhön sekä kehittävät jokaisen aikuiskouluttajan ja ohjaajana toimivan ajat-
telua oman työn kehittämiseksi. Uudet tuulet auttavat jaksamaan alati muut-
tuvassa koulutus- ja ohjauskentässä ja viimekäden hyöty on aina opiskelijal-
la/asiakkaalla.

 
 
Hämeenlinnassa 30.8.2011

Katri Aaltonen  &  Anita Eskola-Kronqvist
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STUDIO-projekti 

STUDIO-projekti  on valtakunnallinen ESR-projekti, joka kuuluu toimintalin-
ja 3:een:  Työmarkkinoiden toimintaa edistävien osaamis-, innovaatio- ja pal-
velujärjestelmien kehittäminen. Projekti on pedagogiikkaan keskittyvä kou-
lutusprojekti, jossa kehitetään aikuiskoulutusta ja sen erilaisia käytänteitä. 
Projektin toimintakausi on 2008 – 2013. STUDIO-projekti kuuluu valtakun-
nalliseen OpinOvi -hankeperheeseen  ja tekee yhteistyötä alueellisten OpinO-
vi-hankkeiden kanssa koulutusten suunnittelussa ja markkinoinnissa. 

STUDIO-projektia hallinnoi Hämeen ammattikorkeakoulu Ammatillinen 
opettajakorkeakoulu. Projektin osatoteuttajina ovat HAAGA-HELIAN, Jyväs-
kylän ja Oulun ammattikorkeakoulujen Ammatilliset opettajakorkeakoulut 
sekä Arcada ruotsinkielisten koulutusten toteuttajana. Toteuttajien kesken on 
jaettu alueellinen koulutus- ja yhteistyövastuu OpinOvi-hankkeiden kanssa.

Pedagogista koulutusta kaikille aikuiskoulutuksen sektoreille

STUDIO-projektin kohderyhminä ovat vapaan sivistystyön organisaatiot, jär-
jestöt, yhdistykset ja aikuiskoulutusorganisaatiot kuten aikuisia kouluttavat 
2. asteen oppilaitokset, yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen aikuiskoulu-
tus, erikoisoppilaitokset, erityisoppialitokset sekä aikuisia maahanmuuttajia 
kouluttavat muut tahot. Lisäksi kohderyhmään kuuluvat 4.4.2011 alkaen työ- 
ja elinkeinohallinon toimijat.

STUDIO-koulutukset on suunniteltu kolmella eri tasolla, joka tuo omat haas-
teensa koulutusten toteutukselle. Hankehallinnon ylätaso muodostuu ESR 
toimintalinja 3 tavoitteista sekä Työ- je elinkeinoministeriön ja Opetus- ja 
kultuurimisteriön näkemyksistä. Nämä tulevat ilmi STUDIO-projektin han-
kepäätöksessä hankkeen tavoitteina ja neljänä sisällöllisenä koulutuskoko-
naisuutena. Toisen suunnittelutason muodostavat aluelliset OpinOvi-hank-
keet tai oppilaitosorganisaatiot, joiden kanssa on suunniteltu yksittäisiä kou-
lutuksia. ”Tilaajasta” riippuen koulutukset on kohdennettu joko yhdelle yksit-
täiselle oppilaitokselle tai useammalle organisaatiolle tai OpinOvi-hankkeel-
le. Näin koulutukset vastaavat kentän toimijoiden todellista tarvetta. Koulu-
tussuunnitelun kolmannella tasolla kouluttaja tarkentaa koulutuksen tavoit-
teet, sisällöt ja toteutustavat kohderyhmälle sopiviksi. Koska ennen tätä kol-
matta suunnittelutasoa koulutusten tavoitteita on jo määritetty kahteen ker-
taan, eivät yksittäiset osallistujat ole kokeneet voineensa vaikuttaa rttäväs-
ti koulutusten sisältöön.
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Koulutuksiin rekrytointi tapahtuu OpinOvi-portaalin kautta (www.opiovi.fi/
studio), alueellisten OpinOvi-hankkeiden ja oppilaitosten kautta. Koulutuk-
set tapahtuvat pääasiassa osallistujien omissa tai kaikkia mahdollisimman lä-
hellä sijaitsevassa oppilaitoksessa. Malli, jossa STUDIO-projektin kouluttaja 
jalkautuu, on aiemmissa projekteissa hyväksi havaittu ja se on tässäkin pro-
jektissa saanut opiskelijoilta hyvän palautteen.

STUDIO-koulutukset ovat koostuneet vuosina 2008 – 2010 koulutuskokonai-
suuksista, joissa ovat painottuneet opettajien pedagogisten taitojen kehitty-
minen, uudistuva opettajuus, sosiaalisen median käyttö opetuksessa, osaa-
misen tunnistaminen ja tunnustaminen/AHOT-prosessi sekä maahanmuut-
tajaopiskelijoiden koulutuspolun rakentaminen. Koulutukset ovat kohdentu-
neet kaikille organisaatioille, kuitenkin pääasiassa ammatillisen aikuiskou-
lutuksen, vapaan sivistystyön ja kolmannen sektorin alueille. 

Uuden hankepäätöksen mukaan STUDIO-projektin koulutustuotteet vuosille 
2011 – 2013 koostuvat seuraavista koulutuskokonaisuuksista: 

1. Muuttuva opettajuus, joka sisältää koulutuksia aikuiskouluttaji-
en ohjaustaitojen parantamiseksi, yritysosaamista aikuiskouluttajille, 
dialogitaitojen kehittämistä opetuksessa ja oppimisessa, voimaannut-
tavaa pedagogiikkaa sekä työelämäosaamisen kehittämistaitoja. Kou-
lutukset on suunnattu sisällöistä riippuen sekä aikuiskoulutustyötä te-
keville että ohjaajille. Tämä koulutuskokonaisuus sisältää ruotsinkie-
lisen Framtidens vuxenutbildare-koulutuksen.

2. Kouluttajakoulutus, joka on suunnattu opettajille, jotka haluavat 
kehittää valmiuksiaan koulutusten ja koulutuskokonaisuuksien suun-
nittelussa ja ovat valmiita tutkimaan omaa rooliaan kouluttajana. Kou-
lutusten tavoitteena on lisätä osallistujien tietoisuutta oppimisen lain-
alaisuuksista ja kehittää osallistujien valmiuksia suunnitella koulutuk-
sia ja koulutuskokonaisuuksia oppimista edistävällä tavalla. Koulutuk-
sien tarkoituksena on kehittää osallistujien valmiuksia valita koulu-
tuksiin kulloinkin sopivat koulutusmenetelmät. Lisäksi koulutukset 
antavat näkökulmia ja työkaluja ryhmän toiminnan lainalaisuuksiin, 
yksilöiden huomioimiseen sekä arviointiin koulutusprosessin aikana. 
Koulutusten tavoitteena on myöskin, että osallistuja osaa suunnitella 
ja toteuttaa oppimisaihioita verkkoympäristöön ja hyödyntää olemas-
sa olevaa verkkoaineistoa koulutuksen tukena.

3. Oppisopimustyyppisen – ja oppisopimuskoulutuksen kehit-
täminen koulutukset on suunnattu aikuiskoulutuksen kanssa työs-
kenteleville.  Koulutuksen sisällöt on painotettu Oppisopimuskoulu-
tuksen laadun kehittäminen (2010) – arvioinnin mukaan. Koulutuk-
sen tavoitteena on kehittää oppisopimuskoulutusta yhdessä työpaikko-
jen kanssa ja oppisopimustoimistojen kanssa. Koulutussisällöissä on 
työssä oppiminen, verkostoyhteistyö, pedagogisesti toimivat arvioin-
timallit ja henkilökohtaistamisen ohjausmenetelmät oppisopimuskou-
lutuksessa.
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•	 Aikuisten ammatillinen erityisopetus on koulutuskokonaisuus, 
jossa tavoitteena lisätä aikuiskouluttajien ja ohjaustyötä tekevien hen-
kilöiden ohjaus- ja koulutustaitoja erityistä tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden kanssa. Koulutukset sisältävät seuraavia kokonaisuuksia: 
muuttuva toimintaympäristö, yksilöllisen oppimisen ohjausmenetel-
mät, verkostotyö erityisopiskelijan oppimisen tukemisessa, voimava-
rasuuntautunut työote, aikuisen oppimisvaikeudet ja kehittämishank-
keen ohjeistus ja toteuttaminen.

STUDIO-projketin koulutukset toteutetaan pääasiassa 5 opintopisteen koulu-
tuksina ja opiskelijoilla on mahdollisuus halutessaan kerätä koulutuksista 30 
opintopisteen kokonaisuuksia. Opintosuoritukset ovat myöhemmin hyväksi-
luettavissa opettajan pedagogisiin opintoihin kunkin ammatillisen opettaja-
korkeakoulun käytänteiden mukaan.
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STUDIO-projekti pähkinänkuoressa
Valtakunnallinen OpinOvi-hankeperheen ESR-koulutusprojekti, jossa kehite-
tään aikuiskoulutusta ja sen erilaisia käytänteitä.

 Toimintalinja 3: 
•	 Työmarkkinoiden toimintaa edistävien osaamis-, innovaatio- ja palve-

lujärjestelmien kehittäminen. 

 Toimintakausi: 
•	 2008 – 2013

 Hallinnointi: 
•	 Hämeen ammattikorkeakoulu Ammatillinen opettajakorkeakoulu

 Osatoteuttajat: 
•	 Jyväskylän ammattikorkeakoulu Ammatillinen opettajakorkeakoulu
•	 Oulun ammattikorkeakoulu Ammatillinen opettajakorkeakoulu
•	 HAAGA-HELIA Ammatillinen opettajakorkeakoulu 
•	 Arcada (ruotsinkielisten koulutusten toteuttaja) 

Projektin tavoitteet:
•	 tuottaa ja toteuttaa aikuisopettajien koulutusohjelmia ja aikuiskoulu-

tuksen hyviä käytänteitä, joita voidaan hyödyntää projektin jälkeen to-
teuttaja- ja osallistujaoppilaitoksissa.

•	 lisätä aikuisten koulutuksen laatua, kehittää ja toteuttaa työmarkkinoi-
den toimivuutta ja aikuisten koko elämän kentän huomioonottavaa ja 
osallisuutta edistävää pedagogiikkaa

•	 lisätä aikuisten koulutusta ja opetustyötä tekevien henkilöiden peda-
gogista osaamista ja asiantuntijuutta

•	 lisätä aikuiskoulutuksen toimijoiden kansallisen, alueellisen ja paikal-
lisen tason kumppanuutta

•	 ennakoida vaihtoehtoisia aikuiskoulutuksen toimintamalleja, -käytän-
töjä, ja  -ympäristöjä

•	 tuottaa tutkimus- ja arviointiaineistoa

 Koulutustuotteet:
•	 5 ja 7 opintopisteen täydennyskoulutukset
•	 Opintosuoritukset ovat myöhemmin hyväksiluettavissa opettajan pe-

dagogisiin opintoihin kunkin ammatillisen opettajakorkeakoulun käy-
tänteiden mukaan.

Koulutusten kohderyhmä:
•	 aikuiskoulutusorganisaatioiden henkilöstö, työ- ja elinkeinohallinnon 

toimijat sekä koulutusyhteistyötä tekevät työelämän edustajat seu-
raavissa organisaatioissa: vapaan sivistystyön organisaatiot, järjes-
töt ja yhdistykset, aikuiskoulutusorganisaatiot, erikoisoppilaitokset, eri-
tyisoppilaitokset, aikuisia kouluttavat 2. asteen oppilaitokset, yliopistot 
ja ammattikorkeakoulut, aikuisia maahanmuuttajia kouluttavat muut ta-
hot sekä työ- ja elinkeinohallinto.
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Katri Aaltonen

Pedagogista osaamista muuttuvaan opettajuuteen

Mitä on aikuiskoulutuksen uusi opettajuus?

Onko opettaminen ohjausta – voiko opettaja olla samalla myös ohjaaja?

Miten ohjaus näyttäytyy aikuiskouluttajan konkreettisessa työssä?

STUDIO-projektin tavoitteena on aikuiskouluttajien ja -opettajien pedago-
gisen ja ohjausosaamisen kehittäminen. Tästä tavoitteesta nousevat projek-
timme toiminta-aluetta rajaaviksi käsitteiksi aikuispedagogiikka, opettajuus, 
ohjaus ja opettajien ohjausosaaminen. Artikkelissa pohditaan aikuispedago-
giikan erityisyyttä ja suhdetta muihin pedagogiikkoihin, opetuksen ja oh-
jauksen suhdetta sekä opettajuuden ja ohjaajuuden suhdetta. Lisäksi pyrin 
suhteuttamaan ohjausta käytännön toimintana aikuiskouluttajan konkreet-
tiseen arkeen.

Uusi opettajuus – mistä näkökulmasta uusi?

”Uutta” opettajuutta on haettu läpi 2000-luvun useissa koulutuksen ja osaa-
misen ennakointitutkimuksissa ja sen metsästys jatkuu edelleen. Sitä on ni-
metty muun muassa muuttuvaksi ja uudistuvaksi opettajuudeksi tai tulevai-
suuden opettajuudeksi. Uuden opettajuuden sisältöä on kuvattu erilaisista 
näkökulmista esimerkiksi perinteisen opetustyön ulkopuolelle laajenevana 
työnkuvana (Suhonen 2008). Opettajan työhön liittyviä uusia osaamisvaati-
muksia on tarkasteltu sisällölliseen ja menetelmälliseen osaamiseen ja hen-
kilökohtaisiin ominaisuuksiin liittyvinä vaatimuksina (Auvinen 2004). Luuk-
kainen (2004) kuvasi uudistuvaa opettajuutta ”ajassa elävänä eettisenä suun-
nan näyttäjänä”, jossa ilmenevät sisällön hallinta, oppimisen ohjaus ja eetti-
nen osaaminen, tulevaisuus- ja yhteiskuntahakuisuus sekä yhteistyö- ja itsen-
sä kehittämistaidot. Muuttuvaa opettajuutta on kuvattu myös koulutusaloit-
tain eriytyvinä opettajuuden kulmakivinä kuten ammatillisuutena, kasva-
tuksellisuutena, vuorovaikutuksena ja persoonallisuutena (Tiilikkala 2004).

Edellä mainituissa tutkimuksissa kuvattu ”uusi opettajuus” ei enää ole uut-
ta, koska tutkimusten tarkasteluajankohta on jo ohitettu. Painetta koulutuk-
sen ja opettajuuden muutokselle tulee kuitenkin edelleen tulevaisuuden en-
nakointitutkimuksista. Esimerkiksi FinnSight 2015 -ennakointihankkeessa 
oppiminen ja oppimalla uudistuva yhteiskunta nostetaan yhteiskunnallisen 
kehityksen ja taloudellisen kilpailukyvyn keskiöön. Oppimiseen ja oppimisen 
toteuttamiseen vaikuttavia muutoksia ovat globaalin toimintaympäristön ja 
suomalaisen yhteiskunnan muutokset, työelämän ja työn muutokset, teknolo-
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giakehityksen tuomat oppimishaasteet ja -mahdollisuudet sekä tiedon tuotta-
misessa, tietämyksen ja osaamisen muodostumisessa tapahtuvat muutokset. 
Raportin mukaan oppimista tulevaisuudessa leimaavat yhteisöllisyys, moni-
tahoisuus, kansainvälisyys, kaikkiallisuus ja rajattomuus – oppimista tapah-
tuu jatkuvasti ja kaikkialla eikä pelkästään institutionaalisten koulutusorga-
nisaatioiden organisoimana ja niiden seinien sisällä. Siksi tarvitaan uusia ta-
poja opettaa, ohjata, oppia ja tunnistaa oppimista.

Kansallisen ennakointiverkoston Oppimisen muuttuva maasto -raportissa 
(2008) oppimisen ja koulutuksen määrätietoinen kehittäminen on nostettu 
Suomen tulevaisuuden turvaavaksi tekijäksi. Vuoteen 2030 ajoittuvassa tar-
kastelussa oppimisen maisema on esitetty muodostuvaksi monimuotoisista 
tiloista, erilaistuvista oppimispoluista ja epälineaarisista oppimisurista. Ku-
vaamatta tämän tarkemmin ennakointitutkimusten tuloksia, voitaneen to-
deta, että haasteet opettajuutemme ja toimintatapojemme uudistamiselle ei-
vät ainakaan ole pienentyneet! Kun aikuiset hankkivat ja ylläpitävät osaamis-
taan näissä monitahoisissa, erilaistuvissa ja epälineaarisissa opiskelu- ja ura-
poluissaan yhdistäen yhä enemmän formaalia, in- ja nonformaalia koulutus-
ta, korostuu ko. prosessiin osallistuvan opettajan osaamisessa erityisesti oh-
jaamisen taidot erilaisissa ympäristöissä ja medioissa.

Henkilökohtaisesti koettu uusi opettajuus

Opettajuutta voidaan tarkastella yhteiskunnallisesti tai yksilöllisesti määrit-
tyvinä ominaisuuksina tai osaamisina. Tämän julkaisumme tarkastelukulma 
on pääasiassa yksilöllisesti muodostuva aikuisopettajuus vaikkakin STUDIO-
projektin tavoitteiden taustalla ovat yhteiskunnalliset kehitystrendit.  Opet-
tajuuden tiedostaminen ja tuottaminen henkilökohtaisella tasolla on tärke-
ää, koska opettaja rakentaa oppimis- ja opetustilanteet oman opettajuuskä-
sityksensä ja ammatti-identiteettinsä pohjalta. Opettajuuden muuttaminen 
on myös pitkälti henkilökohtainen prosessi vaikkakin se tapahtuu tietyn yh-
teisön, organisaation ja koulutusjärjestelmän muodostamassa kontekstissa – 
siis myös yhteisöllisesti ja yhteiskunnallisesti. Meidän Helmet julkaisussam-
me kuvaamme STUDIO-koulutusten tuotoksia pääasiassa yksittäisen opetta-
jan kehittymisprosessina tasolla.

STUDIO-koulutuksissa jokainen aikuiskouluttaja on määrittänyt itse oman 
opettajuutensa ”uutuuden” ja uudistamistavoitteen. Se, mikä jollekin toisel-
le on täysin uutta ja innovatiivista, voi jollekin toiselle olla jokapäiväinen 
käytäntö. Uutuus ja innovatiivisuus on opettajan kehittymisessä tarkoitta-
nut omasta toimintatavasta tai oppilaitoksen perinteisestä toimintatavasta 
poikkeavia opetus- ja ohjausmalleja. Uudenlaisen opettajuuden saavuttami-
nen vaatii onnistuakseen kuitenkin tiettyjä edellytyksiä. Tärkeimpiä ehtoja 
ovat rohkeus kyseenalaistaa nykyisiä ajattelu- ja toimintamalleja ja avoimuus 
omalle keskeneräisyydelle. Se vaatii kykyä nähdä oma opettajuus suhteessa 
nykyisyyteen ja tulevaisuuteen. Suhde nykyisyyteen tarkoittaa taitoa käyttää 
olemassa olevia yksilöllisiä ja yhteisöllisiä osaamis- ym. resursseja tarkoituk-
senmukaisella tavalla lähtökohdiltaan ja tarpeiltaan vaihtelevien opiskelijoi-
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den oppimisen ja kehittymisen tukemisessa. Suhde tulevaisuuteen on ym-
märrystä toimintaympäristön, koulutuksen ja opiskelun muutoksista ja nii-
den aiheuttamista kehittymistarpeista omaan osaamiseen. 

Aikuisten pedagogiikka – miten se eriytyy omaksi alueekseen?

STUDIO-projektin tavoitteena on aikuiskouluttajien ja -opettajien pedagogi-
sen ja ohjausosaamisen kehittäminen. Pedagogiikan käsite on perinteisesti 
liitetty lasten ja nuorten opettamiseen ja aikuisten kohdalla on mieluummin 
puhuttu andragogiikasta. STUDIO-projektissa olemme käyttäneet termiä ai-
kuispedagogiikka viitatessamme aikuiskoulutuksessa toimivien opettajien 
pedagogisen osaamiseen ja toimintaan. Tosin joskus koulutuksiimme osal-
listuneiden opettajien kehittämistehtävissä on ollut kyse myös oman asian-
tuntijuusalueen tai oppiaineen opettamiseen liittyvästä aikuis- tai ainedidak-
tiikasta. 

Mikä tekee pedagogiikasta aikuispedagogiikkaa? Määrittääkö kohdejoukon 
ikä erilaiset pedagogiikat tyystin erilaisiksi? Löytyykö lapsi-, nuoriso-, ai-
kuis-, ikääntyvien ja senioripedagogiikkojen väliltä mitään yhtäläisyyksiä? 
Mitkä ovat niiden todellisia eroja? Miten paljon esimerkiksi ammattikorkea-
kouluissa tutkintotavoitteisen koulutuksen (nuorten koulutus) ja aikuiskou-
lutuksen pedagogiikat poikkeavat käytännön tasolla toisistaan? Onko koulu-
tusmuoto, -sektori tai -aste erotteleva tekijä? Jos aikuispedagogiikka määri-
tellään aikuiskoulutusta antavien organisaatioiden pedagogiikaksi, löytynee 
erilaisuutta melkoisesti koulutussektoreidenkin väliltä. Esimerkiksi järjestö-
pedagogiikka, vapaan sivistystyön pedagogiikka, ammattipedagogiikka tai 
korkeakoulupedagogiikka näyttää ainakin päällisin puolin erilaisilta. 

Erilaisten pedagogiikkojen nimeäminen voi tuntua keinotekoiselta, jos terme-
jä halutaan käyttää totaalisesti opettajan toimintatapoja tai opetuksen peri-
aatteita erottelevina tekijöinä. Lähes samat oppimisen ja opettamisen ilmi-
öt ja periaatteet ilmenevät niissä kaikissa, mutta erilaisin painotuksin. Mi-
kään aikuisten oppimiseen liitetty ominaispiirre tai periaate (esim. itseohjau-
tuvuus, sisäinen motivaatio, jne.) eivät liity täysin kattavasti kaikkeen aikuis-
koulutukseen tai kaikkiin aikuisopiskelijoihin vaan vaihtelu aikuisopiskelija-
ryhmien sisällä lienee vähintäänkin yhtä suurta kuin eri ikäryhmien välillä. 
Se, mikä aikuiskoulutuksessa tuottaa hyviä oppimistuloksia, kuten autentti-
set oppimisympäristöt tai kokemuksellisuus, toimii usein yhtä hyvin muus-
sakin koulutuksessa. Opettajan on kuitenkin ymmärrettävä nämä ikäryhmi-
en ja erilaisissa konteksteissa tapahtuvan oppimisen painotukset ja periaat-
teet, siis myös aikuisen oppimisen periaatteet, voidakseen tukea yksilöiden 
kehittymistä.

”Erityisyyden” nimeävällä termillä on kuitenkin koulutusmuotoa ja sen opet-
tajuutta identifioiva funktio. Järjestöpedagogiikka jäsentää kolmannen sek-
torin koulutuksen ja opettajuuden erityispiirteitä, vapaan sivistystyön peda-
gogiikka profiloi oman alueensa koulutusta ja opettajuutta ja ammattikorkea-
koulupedagogiikka omaansa. Tietyn koulutussektorin, ikäryhmän tai arvo-
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maailman ”erityisyys”pedagogiikat fokusoivat keskustelun kyseisen toimin-
taympäristön erityispiirteisiin ja luovat pohjaa yhtenäisyyden kokemuksen 
rakentamiselle. Näin kehittämisellekin löytyvät omat fokukset, painopisteet 
ja tavoitteet. 

Opettaja vai ohjaaja - opetusta vai ohjausta?

STUDIO-projekti on syntynyt tarpeesta kehittää aikuiskouluttajien ja -opet-
tajien ohjausosaamista. Ohjaus onkin yksi tämän hetken keskeisimmistä kou-
lutuksen kehittämiskohteista. Kehittämisvaatimuksiin vastaaminen edellyt-
tää kuitenkin itse ohjauskäsitteen ymmärtämistä käytännön ilmiönä ja siitä 
nousevan ”ohjausosaamisen” identifioimista. On siis tiedettävä, mikä opetta-
jan toiminnasta on ohjausta ja mikä sitä ehdottomasti ei ole. Tiettyjen asioi-
den ja ilmiöiden nostaminen kehittämisen keskiöön synnyttää usein trendi-
puhetta ja voi pahimmillaan pinnallistaa niistä käytävää keskustelua. Näin 
on käynyt myös ohjaukselle – samoin kuin aikoinaan kävi käsitteille reflektio 
tai aikuisten itseohjautuvuus. Kun niitä pidettiin aikuiskoulutuksen kehittä-
misen keskeisimpinä asioina, hieman karrikoiden voidaan sanoa, että kaikki 
alkoi näyttää reflektoinnilta ja kaikki aikuiset oletettiin itseohjautuviksi. Kun 
ohjausosaamisen tärkeyttä korostetaan retorisella tasolla menemättä pintaa 
syvemmälle, saattaa opettajan työssä kaikki, jopa kurinpidolliset interventi-
ot, tuntua ohjaukselta (ks. esim. Mervi Lätin tulokset aineenopettajien ohja-
uskäsityksistä, Lätti 2008). 

Jatta Herrasen ja Hannu Sirkkilän (2008, 106) ammattikorkeakouluopetta-
jien työelämäkeskeisyyttä koskevassa artikkelissa on mielenkiintoinen lai-
naus Filanderilta (2006, 49): ”Oppilaitokseen sidotun opettajuuden negatii-
vinen julkisuuskuva ja opettajien syyllistäminen ajan hermolta tipahtaneik-
si voi ääritapauksessa johtaa eräänlaiseen kunniattomuuteen, pilattuun iden-
titeettiin.” Ovatko opettajien ohjausosaamisen yksilöimättömät vaatimukset 
johtamassa samanlaiseen ”pilattuun identiteettiin”? Yksi hyvin tyypillinen 
piirre ohjauksen julkisessa kehittämiskeskustelussa on ollut se, että termit 
”opettaja”, ”opetus” ja ”opettaminen” on mystifioitu joksikin ”kielletyksi”, ja 
niihin liitetään negatiivisesti arvotettuja merkityksiä. Esimerkiksi opettaja-
sana näyttää joutuneen mustalle listalle, ja meistä kaikista on tullut vähin-
täänkin ohjaajia tai joskus fasilitaattoreita, valmentajia, mentoreita, opasta-
jia ja mitä milloinkin. Opettaja-termiä käytetään usein ikään kuin behavio-
ristisen tai autoritaarisen opettajuuden synonyymina. 

”Ei nimi miestä pahenna ellei mies nimeä.” Opettaja-termi ei sellaisenaan 
kerro mitään toiminnan laadusta. Ei sen enempää tai vähempää kuin ohjaaja-
termikään. Opettajana minulla on erilaisia työtehtäviä, joita voin nimetä esi-
merkiksi opettamiseksi, kehittämiseksi, konsultaatioksi, jne., ja niihin kaik-
kiin tulee sisältyä eri tavoin sisäänrakennettuna ohjauksellisuutta. Opettaja-
na otan ja saan erilaisia positioita eli asemoin itseni eri tavoin suhteessa toi-
siin, käsittelyn kohteena olevaan asiaan tai tilanteeseen (ks. Kukkonen 2009). 
Näiden positioiden laatua arvioimalla on mahdollista sanoa jotakin myös toi-
mintani laadusta kuten siitä, olenko asemoinut itseni esimerkiksi tiedon yksi-
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suuntaiseksi jakajaksi vai opiskelijan oppimisen esteiden poistajaksi, suhtau-
dunko opiskelijaani tai työelämäkumppaniini autoritaarisesti vai tasavertai-
sena asiantuntijana, näenkö asiantuntijuusalueeni tiedon staattisena vai yk-
silöllisesti tulkittavissa olevana.

Samoin kuin opettaja- ja ohjaaja-termien myös ohjauksen ja opetuksen suhde 
näyttää olevan vaikeasti määriteltävissä ja myös sitä kuvataan arvottavasti. 
Usein nähdyt näkemykset ”opetus ei ole ohjausta” tai ”ohjaus ei ole opetusta” 
perustunevat aiemmin mainittuun mielikuvaan opettamisesta behavioristi-
sena tiedon jakamisena. Ohjaus eikä opettaminenkaan ole tiedon jakamista 
tai neuvomista vaan opintojen ja siihen liittyvien valintojen tukemis-, oppi-
mis- ja pohdintaprosessi. Käytännössä ohjaus ja opetus muodostavat koko-
naisuuden, ne eivät ole toisistaan erillistä tekemistä. Onnismaa (2007) pohtii 
opetuksen ja ohjauksen yhtäläisyyksiä ja näkee opetuksen myös ohjauksena 
ja ohjauksen myös pedagogisena toimintana. Mukaan keskusteluun on tuotu 
termit ”ohjauksellinen opetus” ja ”pedagoginen ohjaus”, joilla halutaan koros-
taa oppijan näkökulmaa. Ohjauksellinen näkökulma opetukseen ja pedagogi-
nen näkökulma ohjaukseen sisältävät tietynlaisen tavan ajatella ihmisestä – 
nähdä hänet ainutkertaisena yksilönä, jolla on tietoa sekä itsestään että ym-
päröivästä maailmasta. (ks. tark. Kupiainen 2009, 21.)

Se, että ryhdyn kutsumaan itseäni ohjaajaksi, ei takaa muutosta todellisessa 
toiminnassani. Termikikkailu ei muuta toimintaani ohjaukselliseksi. Muutos 
vaatii uskallusta ja taitoa arvioida nykyistä toimintatapaani. Siihen tarvitaan 
uutta tietoa ja ymmärrystä oppimisesta, ammatillisesta kasvusta ja niiden tu-
kemisesta, opetuksen ja ohjauksen konkreettisia menetelmiä ja välineitä sekä 
taitoa rakentaa uudenlaisia oppimisen ympäristöjä ja ennen kaikkea taitoa 
kohdata opiskelija. Siihen tarvitaan kaikkia työtehtäviä ja vuorovaikutusti-
lanteita läpäisevää ohjauksellista työskentelyotetta, joka ei ole pelkästään me-
netelmäosaamista vaan myös ideologinen ohjenuora, ajattelu- ja suhtautumis-
tapa opetus-opiskelu-oppimisprosessin eri vaiheisiin ja toimijoihin. Sitä lei-
maa intentionaalisuus ja interaktio eli vahva tavoitteellisuus ja ohjaajan emo-
tionaaliseen läsnäoloon pohjautuva vuorovaikutus (ks. tark. Jyrhämä 2005). 

Ohjaus käytännön toimintana

Lähes kaikessa ohjauskirjallisuudessa todetaan, että ohjaus-käsitteen määrit-
tely on vaikeaa ja kontekstiriippuvaista. Sitä onkin määritelty sen toteutumi-
sen aikaulottuvuuden mukaan, sen tavoitealueiden tai työmuotojen mukaan, 
eri ammattiryhmien tehtävä- ja vastuualueina, ohjaustilanteen ominaispiir-
teinä tai ohjaussuhteen laatua kuvaamalla. Sitä on kuvattu yksilötasoisena 
vuorovaikutusprosessina, organisaatiotason ohjausjärjestelminä ja palvelu-
verkostojen toimintana. Ohjausta tarkastellaan myös sen kohteen mukaan yk-
silö-, ryhmä- ja yhteisötasoilla.

Jos ohjauskäsitteen määrittely ei ole yksiselitteistä, yhtään sen helpompaa ei 
ole ohjauksen tunnistaminen käytännön ilmiönä. Mitä siis itse asiassa teen, 
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kun ”ohjaan” opiskelijaani? Kun opettajana annan ”aikaa, huomiota ja kunni-
oitusta” opiskelijalleni, mitä silloin konkreettisesti tapahtuu? 

Käytännössä ohjaus on opiskelijan tukemista ja auttamista hänen opiskelu-
prosessissaan, ammatillisessa suuntautumisessaan ja kehittymisessään sisäl-
täen erilaiset elämäntilanteet ja elämänkulut (Onnismaa 2007). Tässä artik-
kelissa opettajan ohjausosaamista käytännön toimintana on jäsennetty Juk-
ka Lerkkasen (2005) sekä Mervi Lätin ja Päivi Putkurin (2008) kuvausten pe-
rusteella (ks. myös holistinen ohjausmallin sovellus; Herranen & Penttinen, 
2008, 11–12). Näitä jäsentelymalleja on hyödynnetty myös tarkennettaessa 
STUDIO-projektissa kehittämisen kohteena olevaa ohjauksen alaa. Ohjauk-
sen alueista, oppimisen ja opiskelun ohjaus, henkilökohtaisen kasvun ja ke-
hityksen ohjaus ja ammatillisen suuntautumisen ohjaus, STUDIO-projektin 
toiminta-alueeseen kuuluvat kaksi ensimmäistä.

Oppimisen ja opiskelun ohjaus on tiiviisti yhteydessä oppimistavoit-
teisiin pääsemiseen ja opiskeluprosessin suunnitteluun kuten aiemmin 
opitun tunnistamiseen ja tunnustamiseen ja henkilökohtaisen opiske-
lusuunnitelman laadintaan. Koulutuksen sisällöllisten tieto- ja taitota-
voitteiden lisäksi se on myös opiskelijoiden työskentelytaitojen eli opis-
keluvalmiuksien ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisen tuke-
mista (oppimisvaikeudet, opiskelutaidot ja -menetelmät, opiskelun vä-
lineet, opiskelutekniikka). 

Oppimisen ja opiskelun ohjaus on ns. pedagogista ohjausta, jossa on 
kyse myös opetettavan sisältöalueen oppimisen ja ammatillisen kas-
vun ohjauksesta. Sen tulee olla sisäänrakennettuna opettajan kaikes-
sa didaktisessa toiminnassa. Se on oppimista mahdollistavien ja tuke-
vien olosuhteiden rakentamista ja ylläpitämistä, joka toteutuu monel-
la muullakin tavalla kuin pelkästään ohjauskeskusteluina. Ohjausta 
tapahtuu muun muassa oppimismateriaalien, -tehtävien ja -resurssi-
en kautta, arviointi- ja palauteprosesseissa ja työskentelymenetelmien 
toteuttamisessa. Ohjaus on sisäänrakennetusti mukana monissa ope-
tusmenetelmissä kuten ongelmaperustaisessa tai tutkivassa oppimi-
sessa. Oppimisen ohjauksen onnistuminen edellyttää opetuksen ta-
voitteiden, sisältöjen sekä työskentely- ja arviointimenetelmien risti-
riidatonta toteuttamista.

Henkilökohtaisen kasvun ja kehityksen ohjauksen tavoitteena on vah-
vistaa opiskelijan elämänhallintataitoja, itsetuntemusta ja itseluotta-
musta. Sen lähtökohtana on opiskelijan kokonaistilanteen huomioon 
ottaminen, ja siitä lähtökohdasta erilaisten vaihtoehtojen ja ratkaisu-
jen etsiminen. Aikuisopiskelijoiden kohdalla korostuvat työn, perheen 
ja opiskelun sekä kokonaiselämäntilanteen yhteensovittamisen kysy-
mykset.

Ammatillisen suuntautumisen ohjauksen tavoitteena on tukea yksi-
löllisiä koulutus- ja uravalintapolkuja ja sillä tavoin edistää opintojen 
jälkeistä työllistymistä tai jatko-opintoihin hakeutumista. Se sisältää 
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monenlaisia tehtäviä henkilökohtaisesta uraohjauksesta koulutuksen 
markkinointiin ja opiskelijavalintaan. Erilaisilla tehtävillä on kuiten-
kin yhteinen kokonaistavoite: tukea opiskelijaa ammatillisessa suun-
tautumisessa välittämällä tietoa päätöksenteon pohjaksi, ohjata kou-
lutuksellisille poluille ja auttaa valintojen teossa.

Työtehtävistä ja oppilaitoskontekstista riippuen kaikki edellä kuvatut ohjaus-
alueet saattavat kuulua aikuiskouluttajan tehtäviin, mutta ainakin kaksi en-
sin mainittua – oppimisen ja opiskelun ja henkilökohtaisen kasvun ja kehi-
tyksen ohjaus. Niistä nousevat myös tärkeimmät aikuiskouluttajan ohjaus-
osaamisen kehittämistarpeet ja STUDIO-projektin keskeisimmät tavoitteet. 
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Ellinor Silius-Ahonen

Vuxenpedagogiska utvecklingsberättelser

Vad är pedagogikens roll i vuxenutbildning och i olika vuxenutbildningstraditioner?

Vilken filosofisk insyn har man på vuxenutbildning? Vilka är dess beståndsdelar?  

Vilken är vuxenutbildningens roll i människans livshistoria?

I artikeln betonar jag pedagogikens roll i vuxenutbildning genom att fästa 
uppmärksamhet vid vuxenutbildningstraditioner, dess ideal och utveckling. 
Ideologiska rötter och vetenskapliga paradigmskiften har präglat den verk-
samhet som råder idag och de framtidsvisioner som diskuteras, där vuxenut-
bildaren kan se sig själv i en större berättelse. Begreppen kunskap och läran-
de är centrala för att visa på underliggande föreställningar och på variationer 
i angreppssätt gällande det pedagogiska. STUDIO-kursen Framtidens vuxen-
utbildare, som artikelns utgångspunkt exemplifieras på basen av personlig er-
farenhet. Den kunskapsproduktion som utvecklingsprojekten medfört tang-
eras. Ett tema som starkt lyser fram är vuxenutbildningens betydelse som ett 
led i människans livshistoria.

I den här artikeln är det med narrativ jag anknyter till publikationens tema-
tik. Min utgångspunkt, en av STUDIO-projektets kurser Framtidens vuxenut-
bildare har arrangerats av yrkeshögskolan Arcada under hösten 2010 i Kors-
holm och våren 2011 i Helsingfors. I den inledande berättelsen belyser jag 
traditioner som präglat vuxenutbildning. Den andra tar upp teoretiska fråge-
ställningar som känns angelägna med tanke på framtiden och den avslutan-
de lyfter fram erfarenheter i nutid. Den narrativa stilarten färgas av min egen 
personliga erfarenhet av vuxenutbildning. 

Pedagogik som disciplin

För den som sysslat med pedagogik hela sitt vuxna liv känns ord som lärande 
och kunskap som något möjliggörande. Framtidsperspektivet är redan inne-
slutet i en verksamhet som är riktad. Pedagogiken berör kunskapsteoretiska 
och andra filosofiska resonemang, den berör genom skolan alla medborgare i 
samhället och i förlängningen alla vetenskaper genom högre utbildning. Lä-
rande processer har att göra med något fundamentalt i människans liv.  ”Vad 
lära vi härav” frågar vi oss i vardagen när vi går bet på saker och ting, och 
när vi har omvälvande upplevelser. Vi betraktar de mindre barnens ohöljda 
glädje när de kryper och undersöker sin omvärld och när de jublande lämnar 
ifrån sig hjälphjulen på cykeln. Ja, ända fram till att de glada till skolan gå 
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med sina små ryggsäckar, kan lärande som fenomen vara inbäddat i förvän-
tan, nyfikenhet och glädje. 

Pedagogik som disciplin, lära och konst utgör ett fält som står till förfogan-
de när frågor gällande vuxenutbildning dyker upp. Man kan undra: hur byg-
ga upp en kurs? Hur kan aktiviteter (mentala och kroppsliga) främja respek-
tive motverka lärande? Hur kan pedagogiska situationer utformas rumsligt 
för att uppmuntra och möjliggöra lärande processer? Vem är deltagaren? Vad 
bär hon och han i bagaget? Vem är jag som utbildare? Vilket bagage bär jag 
med mig? Vad vill man med framtidens vuxenutbildning med tanke på indi-
vider, grupper, samhället? 

I en nutida nordisk diskussion (se t.ex. Dysthe 2003) betonas sammanhang, 
situation, handlingens och dialogens betydelse i den pedagogiska verksam-
heten. Synen på en allvetande lärare och en förmedling utan att den lärande 
individen och gruppen beaktas, upplevs förlegad. När Rogers (1976) för fyr-
tio år sedan skrev att presentation av stoff inte är undervisning var det ett ra-
dikalt uttalande. En instrumentell och fragmentarisk pedagogik med atomis-
tisk kunskapssyn, positivistisk människosyn och en mekanisk syn på lärande, 
förekommer i olika sammanhang fortfarande idag, varför? 

Frågan är retorisk men påminner oss om att man behöver uppmärksamma 
också de negativa effekterna av lärande. Ellström (1996) lyfter fram i sin dis-
kussion om livslångt lärande sådana exempel som inlärd hjälplöshet. I lju-
set av klyftan mellan det man lär sig av det som står på agendan och det man 
lär sig av själva iscensättningen väcks behovet av att lyfta fram osynliga och 
osynliggjorda aspekter i utbildning. 

Skiljelinjen mellan det formella och det informella lärandet är inte entydig 
idag. Det icke-formella lärandet, en form som är mindre formaliserad än den 
förstnämnda men mindre slumpartad än det senare, har en stark tradition i 
vår kultur genom det mångsidiga organisationsfältet, den tredje sektorns be-
tydelse speciellt i Svenskfinland och medborgarrörelsernas inverkan på lokal-
samhället. Den teknologiska revolutionen har till yttermera visso förändrat 
synen på kunskapskällor och på den ”skolmässighet” som utbildning har präg-
lats av. I de exempel jag nämner ovan om lärandets glädje handlar det om in-
formellt lärande. Den fråga som föds är: varför inte fånga upp god praxis i det 
informella till formella sammanhang? Jag återkommer till frågan i den avslu-
tande diskussionen men vill här nämna att det slumpmässiga lärandet i infor-
mella sammanhang belyser något av de känslomässiga ingredienser som kän-
netecknar processer över lag, såväl i det icke- formella som formella lärandet. 
Den pedagogiska dimensionen i vuxenutbildning kan bli ett möte mellan in-
formalitet, nonformalitet och formalitet. 

Vuxenutbildningstraditioner

Kännetecknande för vuxenutbildning är dels det antiauktoritära förhållnings-
sättet mellan lärare och studerande, dels studerandes självstyrda verksamhet 
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(Mezirow 1991). Detta gäller såväl formell som informell utbildning. Jag kom-
mer i min översikt att komma med exempel utan ambition att vara heltäck-
ande. Vuxenpedagogiska traditioner kan översiktligt delas in i professionsut-
bildning och fri bildning. Spåren från en folkbildande tradition förekommer 
hos bägge. Jag väljer att starta här eftersom traditioner har makt att påver-
ka tankar. De föder meningsperspektiv[1] som uttrycks i själva förverkligan-
det av utbildning. Inledningsvis kopplar jag högskoleutbildning till den fria 
bildningen. Därefter diskuterar jag den fria bildningen som folkbildning och 
som en tredje koppling lyfter jag upp folkbildningen som yrkesutbildning. Den 
fjärde aspekten berör yrkesutbildning som fortbildning varefter cirkeln sluts 
med fortbildning som högskoleutbildning. 

Ett begrepp som livslångt lärande har olika tolkning i de skilda traditionerna. 
Förskjutningen mellan definitionerna på 1960-talet (Unesco) och 1980-talet 
(Europeiska kommissionen) har skett på enbart tjugo år. Begreppet sågs tidi-
gare som en fortgående bildningsprocess där människan riktar sig mot indi-
viduell frigörelse och personlighetsutveckling och ses numera som ett led i en 
strategi för ekonomisk och teknologisk utveckling (Ellström 1996). 

Högskoleutbildning riktar sig enligt tradition till nyblivna studenter och det 
klassiska universitetet har varit ett steg mot en akademisk karriär. Genom 
sommaruniversitet och högskolekurser på det fria bildningsfältet och i form 
av en stark fortbildningstrend är högskolan en vuxenutbildningsarrangör ock-
så för dem som redan är i arbetslivet. Högskoleutbildning bygger på en euro-
peisk tradition från medeltiden med rötter i antikens Grekland; i sin tur med 
influens från utomeuropeisk äldre kultur. 

Den fria bildningens ideal är förenliga med den humanvetenskapliga synen 
på kunskapens egenvärde i det traditionella universitetet. De gamla universi-
teten och de nya yrkeshögskolorna lever idag under ekonomisk press, i klar-
text under marknadsvillkor. Bl.a. Karlsson & Kuivanen (2000) diskuterar hur 
högre utbildning idag rimmar illa med de s.k. Humboldtska idealen. Wilhelm 
von Humboldt (1767 – 1835) var en förkämpe för akademisk frihet. Det som 
förknippas med det idealet handlar dels om personligt upplevd humanistisk 
bildning, dels om frihet från statlig inblandning. 

Vuxenundervisning vid Arbetar- och Medborgarinstitut, vid Studiecentraler 
och organisationers kursverksamhet samt idrottsutbildningscentraler utgör 
den fria bildningens främsta verksamhetsfält. Ordet ”fri” hänför sig dels till 
frivillighet och personligt intresse. Kvälls- och veckoslutsarrangemang sam-
lar många till fysisk aktivitet, till språkkurser, till skapande verksamhet med 
konstämnen, matlagnings – och slöjdkurser om jag här nämner ämnen som 
traditionellt funnits vid instituten. En annan dimension av frihet härrör sig ur 
själva ämnesområdenas kännetecken. Språkfärdigheter behöver tränas i sam-
tal och övningar, på ”jompan” rör man på sig, kommer man på kurs för att lära 
sig sjunga, sy, fotografera, använda dator eller bygga träbåt är man beredd att 
träna i praktiken. Frihetsdimensionen ligger här i den pedagogiska frihet där 
relationen mellan form och innehåll speciellt betonas. Den tredje aspekten av 
frihet ligger i avsaknaden av formalitet. Betyg och poäng ligger inte i fokus.
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I det följande uppmärksammar jag den fria folkbildningen vars särmärke är 
folkhögskolan. Det var för att höja ungdomens bildningsnivå och för att väcka 
ett nationellt kulturmedvetande som folkhögskolor grundades i Norden. I Fin-
land skedde det med tanke på landets autonomi, mot förryskningssträvanden, 
i Danmark var det förtyskningen man fruktade. 

När folkhögskolan i Finland fyllde 100 år gav man ut en festskrift under det 
träffande namnet ”Frihet och anpassning”. I den betonar Marjomäki (1989) 
hur folkhögskoleideologin hör hemma bland folkrörelserna. Frihet från ”lik-
riktningens tvångströja” (s. 9) och satsningen på ”en skola för livet” känne-
tecknar den ideologiska strömning som kunnat förena politiskt, religiöst och 
allmän- grundtvigianskt förankrade skolor. Förutom fosterlandskärlek be-
tonades vid slutet av 1800-talet upplysningens betydelse. Den utgjorde ett 
livsvillkor, det var varken nytta eller nöje som gällde, betonar Björkstrand 
(1989). Det var i kulturkampens tjänst som den första folkhögskolan, Krono-
by folkhögskola grundades 1889. Björkstrand (op.cit.) skriver om en kultur-
kamp med tonvikt på solidaritet, frihet och fred, mot konsumism och ned-
brytande krafter. 

Granö (1989) ger en bild av det tidiga 1970-talet då Finns folkhögskola höll på 
att gå under och som han skriver, räddades av pedagogiken. Till rektor val-
de man Olav Storgård som hade näsa för tidens strömningar. Hans satsning-
ar på ledarutbildning och skapande verksamhet riktade sig till fritidsfältet, 
dvs. dubbelkopplade det fria bildningsarbetet. Betoningen av fri och frigöran-
de pedagogik lockade elever med en kritisk inställning till lärarstyrd under-
visning. Alternativa metoder, dramapedagogik och frihet från examensjäkt 
tilltalade unga vuxna. Principer kring frihet, aktivitet och integration av un-
dervisningsämnen till block innebar då ett nytänkande. Medelåldern på stu-
derande var kring 24 år under 1973 – 74 vilket bäddade för att folkhögskolan 
etablerade sig som vuxenutbildning.     

Folkhögskolan sågs i enlighet med Grundtvigs devis, ”att bli någon och inte 
något” under 1970- och 1980-talen som en miljö som möjliggjorde en platt-
form för pedagogisk helhetssyn och ett sammanhang. Folkbildningens demo-
kratisträvanden och den fria bildningens personlighetsutvecklande strävan-
den kunde förenas och som det då framstod – utan motsättning. Upprätthål-
larnas ideologiska motiv bäddade för en uppbackning genom nätverk och – 
eller - lokalt stöd.  

En folkhögskoleutbildning som inte ger formell behörighet utgår inte auto-
matiskt från alla tillgängliga frihetsdimensioner. Exemplifierar med teater-
linjen vid Västra Nylands folkhögskola där Åsa Salvesen, ledare för linjen se-
dan 2004, intervjuas i Ny Tid. Hon säger t.ex. så här: ”Undervisningen är in-
tensiv, det här är inget mellanår. Jag är jättekrävande och det är obligatorisk 
närvaro. Man kommer inte hit för att ”checka läget” utan man kommer hit för 
att man brinner för teater” (Salvesen 2011). 

Utvecklingen i folkhögskolor har gått från folkbildningsidealet mot yrkesut-
bildningsverksamhet. Dels har det skett som ett led i en påtvingad legitime-
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ring av skolor ”utanför systemet”. Dels har det att göra med behovet att mins-
ka det som Liekkisalo (1989 s. 164) kallar ”den ödesdigra gränsen mellan all-
mänbildning och yrkesutbildning ” Kursverksamhet som varit många folk-
högskolors räddning har fortfarande stor betydelse för lönsamheten och möj-
liggör en kontinuitet av fritt bildningsarbete.

Ett exempel i huvudstadsregionen är Svenska studiecentralen som hör till för-
eningen Svenska Folkskolans vänner. Som mål nämner man på sin webbsida, 
(http://www.sfv.fi) främjande av bildningsverksamhet och därigenom stär-
kande av medborgarsamhället. Man framhåller att man är en medborgarrö-
relse, såsom tanken var för över hundra år sedan då föreningen bildades för 
att grunda folkskolor och bibliotek. Fusioneringsboomen pga. de små skolor-
nas lönsamhetsproblematik har lett till grundandet av Axxell med både yr-
kesutbildning och fri bildning i konceptet.  

Det är speciellt en aspekt som jag vill lyfta fram när det gäller folkbildning 
och yrkesutbildning. Bägge uppvisar ett gränssnitt i den gemensamma am-
bitionen att nå skikt och befolkningsgrupper i samhället som inte redan har 
den högsta utbildningen. Folkhögskolan spelade i viss mån ut den rollen i och 
med grundskolans införande. Anordnande av 10 – klass undervisning vid 
vissa folkhögskolor var ett sätt att närma sig den yngre generationen med ett 
folkbildande syfte. Vuxenutbildning som fri bildning ser ut att locka dem som 
har en viss grundutbildning – ofta studentexamen.

Vuxenutbildningscentraler som växte fram på 1980-talet i vårt land kom att 
spela en folkbildande roll i och med satsningen på höjande av vuxnas yrkes-
kompetens med tanke på arbetslivet. Vuxenutbildningsarrangemang baserar 
sig på flexibilitet, exempelvis arbetsplatsutbildning, olika former av distans- 
och flerformsutbildning. På det sättet kan också den som arbetar och har fa-
milj delta. Att höja arbetstagarens yrkeskompetens har en dubbel målsätt-
ning, den samhälleliga och den personliga. Vuxenutbildning i den senare bety-
delsen av livslångt lärande har också haft konsekvenser i en dubbel demokra-
tiseringsprocess. Det ena gäller rättigheten till formell behörighet som möj-
liggörs senare i livet. Det andra gäller rättigheten att omformulera sin syn på 
utbildning. Medverkan i ett vuxenpedagogiskt sammanhang där deltagarna 
agerar som subjekt kan i bästa fall fungera enligt empowerment – principen 
och på så sätt stärka självkänslan och därtill locka till vidare studier. 

Läroavtalsutbildning är, liksom den yrkesinriktade tilläggsutbildningen, be-
hörighetsgivande. Strävan ligger vid examina som kan uppnås genom läran-
de i arbetet eller påbyggnadsstudier. Vad man i allmänhet har satsat på är den 
nyckel till examensbetyg och tjänsteinnehav som utbildning möjliggör. De fria 
yrkesproven har därutöver en pedagogisk funktion. Genom att påvisa yrkes-
skicklighet i yrkesexamina har andra stadiets yrkesutbildning dels förebådat, 
dels följt tankegångar som är överensstämmande med den s.k. Bolognapro-
cessens[2] lärandemål/inlärningsresultat (learning outcomes), dvs. förmågan 
att i praktiken uppvisa kunnande. Skilda vuxenutbildningslinjer som yrkes-
instituten erbjöd förr finns däremot inte vid yrkeshögskolor. En ny svängning 
har skett i och med höjd utbildningsnivå i samhället. Där vuxenutbildningsar-
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rangemang förr har behövts för att arbetslivet behöver kunnigt folk har pen-
deln idag svängt till de individuella karriärerna. 

Fortbildning är en vuxenutbildningsform som sträcker sig mellan olika tra-
ditioner.  Facklig utbildning sköts av både organisationer och arbetsplatser-
na själva medan behörighetsutbildning är förbehållna högskolor. Specialise-
ringsutbildningar är fortbildningsarrangörers säkraste kort eftersom mål-
gruppen är garanterad. Behovet av skräddarsydd fortbildning inom olika 
branscher ökar i och med arbetslivets förändringar. 

Idag talas det om att vi övergått från 1980 – 90 talets informationssamhälle 
till ett kunskapssamhälle. Tanken på flexibel utbildningsservice är etablerad 
och nya behov har uppstått. I slutrapporten för Oivallus- projektet (EK 2011) 
betonas specifikt hur arbetet förändrats och därigenom behoven av lärande. 
Arbetsuppgifterna är föränderliga och ofta oförutsägbara. Därmed väcks nya 
utbildningsbehov speciellt med tanke på ett ”arbete utan noter” som förutsät-
ter framtidsberedskap. Då behöver man frångå skarpa skiljelinjer mellan ”det 
akademiska” och ”det praktiska”. Improvisation öppnar för det ensemble- spel 
som tar tillvara det kollektiva lärandet.

Utvecklingsprocessen gällande utbildning har starkt påverkats av individual-
iseringen i samhället. När utbildning blir en marknadsplats där den enskilde 
väljer och vrakar – redan vid allt yngre år - börjar man fundera över vad som 
går förlorat. Det som skett är att nya privata aktörer på fältet erbjuder kurs-
sammanhang med personlighetsutvecklande ambitioner. Något av en ny upp-
delning har uppstått mellan kurser till marknadspris å ena sidan och fackspe-
cifik, för deltagaren avgiftsfri, fortbildning, å den andra. Dessa kan ofta vara 
obligatoriska eller åtminstone rekommenderade av arbetsgivaren. 

Två skilda strömningar har blivit synliga. Dels tar man fasta på att indivi-
den ska orka i arbetet – dels söker man åtgärder som ska möjliggöra att män-
niskor stannar längre i arbetslivet. De här strömningarna är olika eftersom 
man i det förra fallet söker lösningar för att motverka utbränning och trött-
hetssyndrom som när de hittas ofta motverkas av de effektiviseringsåtgärder 
som är förutsättningar för den finländska konkurrenskraften som förespeg-
lar i det senare fallet.

Vuxenutbildning som ideal och ideologi

Här väljer jag att lyfta fram en inflytelserik företrädare för vuxenutbildning, 
Paolo Freire (1921 – 1997) från Brasilien. Hans bok ”Pedagogik för förtryck-
ta” (1972) hade stor inverkan på det pedagogiska tänkandet under slutet av 
1960- och hela 1970-talet. Idag nämns hans namn återigen som pionjär bak-
om av de begrepp som används i arbete med människor och för pedagogiska 
system. Därför kan det vara skäl att fundera över vad hans stora insats kan 
ha handlat om. 
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Freires utgångspunkt var vad man idag skulle kalla sociokulturell. Det inne-
bär att han utgick från de faktiska människor som deltog i hans projekt och 
från den verkliga realitet de levde i. Det kan låta som en självklarhet men så är 
inte alls fallet. I sitt kända analfabetiseringsprojekt där vuxna skulle lära sig 
att läsa och skriva, utgick han från ord som var viktiga för just dem. Det be-
tydde inte att målet, läskunnighet, glömdes bort. Hans tes ”människans kal-
lelse är att bli subjekt i sitt eget liv” innebar något annat än ett ytligt självför-
verkligande, ett ansvar för det gemensamma fanns inbyggt. 

Hans nyckelbegrepp ”dialog” ska också det förstås som något utöver de en-
skilda samtalens betydelse. Autentisk dialog uppstår enligt Freire när man 
överbygger ”aktivism”, detta mekaniska görande och ”verbalism”, detta pre-
dikande som saknar förbindelse med de reella omständigheter människor le-
ver under. Hoppets pedagogik föds inte ur verbalismen som abstraherar or-
den, inte ur aktivismen som sysselsätter kroppen. I den frigörande och kri-
tiska pedagogik som han brukar förläggas inom är relationen mellan individ 
och samhälle asymmetrisk. Kombinationen av personligt och kollektivt an-
svar leder till att framtiden ses som allas angelägenhet. Delaktighet betyder 
att den enskildas deltagande överskrider de individuella gränserna i och med 
potentialen i sammanhanget. På motsvarande sätt blir samhället en lärande 
part om det är öppet för subjektens påverkan och skapar existensmöjligheter 
för sammanhangen.  

Traditionsbrott och paradigmskiften

De gamla universiteten har en stor uppgift i att värna om bildningstraditioner 
som inte borde försvinna i ett samhälle som lider av historielöshet och brist 
på kontinuitet. Satsningen på humaniora som idag ifrågasätts borde tvärt-
om stärkas. 

Yrkeshögskoleutbildningen som är ung i vårt land startade som kompetens-
höjande yrkesutbildning med framtiden i åtanke. Införandet av den nya for-
men kan i sig ses som ett brott mot en gammal tradition, den akademiska till 
åtskillnad från den yrkesmässiga. 

Utvecklingen idag inom yrkeshögskolan visar mot en beredskap att koppla 
olika bildningsideal har en specifik samhällsnytta. Det öppnar också för ett 
pedagogiskt nytänkande. Den reflektiva praktikern (ett begrepp från Schön 
1991) behöver ett djup i sitt handlande för att kunna ha en beredskap till im-
provisation som baserar sig på en värde -bedömning av alternativ och en ut-
vidgad handlingsrepertoar. Utveckling av discipliner som hör universiteten 
till öppnar fältet för yrkeshögskolans snabba reaktioner på arbetslivs- och 
medborgarbehov.

Tanken på att yrkesutbildning och akademisk bildning bör vara åtskilda är 
mycket gammal, ja antik. Enligt Arendt (1998) handlade det goda livet un-
der antiken om att bli herre över livsnödvändigheterna. Det gällde att över-
vinna de biologiska livsprocesser som krävde arbete eftersom detta medförde 



29 Meidän Helmet

träldom. En slav ”ser allt från magen” (s. 124) och målet för människan blev 
att höja människan över det produktiva. Tillverkning värderades högre än 
kroppsligt arbete men även det underställdes det kontemplativa livet, frihe-
tens rike.  En fri man[3] skulle inte besmutsa sig med kroppsarbete (Wright 
1987).

De här tankegångarna har haft en genomgripande inverkan på vårt skolsys-
tem. Ett nytänkande där det kollektiva kunnandet betonas och ett gemen-
samt ansvar för samhällets förändringsprocesser beaktas har krävt flera pa-
radigmskiften. Tangerar här tre, kunskapssynen, lärande- synen och synen 
på den lärande. 

Kunskap

Demokratiseringsprocesser i samhället har ett samband med den ökade kun-
skapsutvecklingen. Den har dels skett inom enskilda discipliner, dels har den 
allmänna kunskapsnivån höjts i och med att allt större samhällsskikt har 
grundläggande utbildning. Jag kommer i det följande att ta vägledning av den 
kunskapsindelning i tre som Aristoteles (1988) myntade. 

Det aristoteliska särskiljandet mellan episteme, techne och fronesis bygger på 
en uppfattning där teoretisk, vetenskapligt underbyggd, kunskap (episteme) 
är oföränderlig, teknisk tillverkning (techne) ett hantverk och en konstart och 
personlig kunskap (fronesis) en personlig kunskapsform. 

Techne har förändrats i grunden pga. den snabba teknologiska utvecklingen. 
von Wright (1987) påpekar hur naturen blev ett objekt för människan i och 
med den nya tidens upptäckter. Mekanikens nya begreppsram kom att forma 
den mekanistisk-deterministiska världsbild vars experiment ledde till att ve-
tenskapen blev ett redskap för makt. Sedan den boken utkom har den tekno-
logiska revolutionen varit enorm. Medvetenheten om hållbar utveckling och 
om mänskliga dimensioner har förskjutit techne från den tekniska rationali-
tetens domän. Den digitala tekniken har ytterligare medfört nya modusfor-
mer för själva tänkandet. Ett komplext tänkande har utvecklats i teknikens 
kölvatten samtidigt som informationsflödet har svämmat över och allt mer 
försvårat överblicken. 

Foucault (1994) har med sin arkeologiska metod kartlagt historiska villkor 
för kunskapsförståelse. Uppkomsten av människovetenskaper möjliggjorde 
ett modernt episteme där subjekten framträdde i världen. De sågs inte läng-
re som betraktare av kunskap utanför dem, utan som bärare av kunskap. Ett 
topografiskt tänkande, som Foucault kännetecknas av, kan också det grun-
das i aristoteliska och sokratiska förebilder. Aristoteles (1988) framhöll hur 
”att överlägga” (reflektera i modernt språkbruk) är ett leta. Wolrath Söderberg 
(2003) lyfter fram topiken som ett sätt att begripliggöra själva utforskandets 
natur. För att kunna förnimma och byta perspektiv samt se olika alternativ 
har människans fantasi en avgörande betydelse. Synen på kunskap som situ-
erad och kontextuell[4] är förenlig med diskussionen om lärande rum där så-
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väl fysiska som virtuella, såväl psykologiska som kulturella rum relaterar till 
förutsättningar för lärande. Hur kunskaper, attityder och färdigheter behö-
ver sina utrymmen för att tränas (coachas) diskuteras i bl.a. design- thinking, 
i synen på lärande i arbetet där man betonar behovet att igenkänna och er-
känna tidigare förvärvat kunnande också utanför de formella institutionerna.

För att kunna omfatta en sådan utgångspunkt behöver den retoriska (ling-
vistiska) svängningen[5] och de ”stora berättelsernas kollaps” som ett para-
digmskifte noterats och kritiskt granskats. Som tankemodeller har det ”post-
moderna” erbjudit argument som har inneburit verklig samhällelig nytta när 
det gäller att förstå processer. Läser man modellerna med en tidigare kun-
skapssyns absoluta glasögon (”modellerna är sanna”) hamnar man på villo-
vägar. Den relativism som många förknippar med de ”små berättelserna”, de 
som förespråkar en syn på kunskap som lokal och föränderlig, har ofta miss-
tolkats. Behåller man ett antingen – eller tänkande blir det svårt att se hur - 
t.ex. - det ovan nämnda antika arvet är både ”viktigt” och ”kan ifrågasättas”. 

Frågan gällande tyst respektive formulerad kunskap tangeras i vuxenutbild-
ning som i all pedagogisk verksamhet. Vår tid har medfört en teknologisk 
boom som har haft flera pedagogiska följder. När det gäller bidrag till en ut-
vidgning av kunskapsbegreppet och en förståelse för kopplingen mellan in-
formella och formella kunskapskällor har digitala rön varit betydelsefulla. Å 
andra sidan har vissa former av yttre presentation (vägen från katederföreläs-
ning till PowerPoint förändrar inte riktningen i rummet), en tendens att ska-
pa vanemässiga inre representationer. Kunskap ”blir” lärarens ord eller före-
läsarens bildspel något som för över diskussionen till nästa rubrik.

Lärande – syn

Lärande som reflektiv handling, förstås som individens sätt att orientera sig 
i tillvaron. Den lärande orienterar sig i ett tankesätt, i en teoretisk utsaga, i 
en handlingsrepertoar, i en uppsjö värden med hjälp av mental och kroppslig 
aktivitet. På det sättet blir läroprocesser mångfacetterade. Det mentala arbe-
tet begränsar sig därför inte till det kognitiva utan integrerar hela människan. 

I undervisning – är det sedan fråga om formella eller icke formella situatio-
ner – konfronteras redan existerande kunskap som representation (form) och 
potentiellt lärande som process (flöde). När formen blir en vana finns det en 
tendens att också innehållet lägger sig i bestämda fållor utan att lärande sker. 
Den överraskning som kan fördjupa förståelse från en konventionell nivå till 
en personlig kanske aldrig uppstår.

I en förändrad kunskapssyn ingår värdeomdömen och det är också omdö-
me som krävs för att hantera informationsflödet. Om kunskap inte längre ses 
som neutral aktualiseras utbildningars värdegrund. Om kunskapssubjektens 
lärprocesser betonas utökas det personliga ansvaret för det egna kunskaps-
bildandet och tillämpningen av det egna kunnandet. Kunnande blir inte pri-
vat, det blir tillgång till en kultur och dess redskap (Säljö 2000). Användning 
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av ordet ”kunnande” kan kopplas till förståelseformen fronesis som ett kun-
skapsbygge där teoretiska, praktiska och upplevelsemässiga element integre-
ras. 

I den sociokulturella traditionen betonar man den kulturella kompetens som 
kunnande medför såväl för individen som för samfundet. Appropriering ses 
inte som förvärvande av kunskaper, kumulativt och summativt, utan som en 
fråga om blivande (becoming, Rogoff 1995). Hur den enskilda individen gör 
kunskap till sin är något mera än internalisering. De tysta aspekterna, de 
känslomässiga krokar och de värderingar människan medvetet och omedve-
tet tyr sig till i sina lärande processer, handlar om ett grundläggande behov 
att skapa mening. När konventioner bryts och information flödar över har lä-
raren- utbildaren fortfarande en central roll. Hennes uppgift är inte att stäl-
la sig mellan den deltagande och världen utan att delta med nyckelknippan 
för att öppna världen. 

Mezirovs (1991) transformativa teori för vuxenlärande är förenlig med den 
kontextuella synen på kunskap och lärande. Han exemplifierar hur vuxenlä-
rande kan särskiljas utgående från tre nivåer av epistemiskt[6] arbete. Den 
första nivån är den minst komplexa. Den innebär att den vuxna lär sig genom 
existerande meningsscheman. Följande nivå handlar om att lära sig genom att 
ta i bruk nya scheman. Den tredje och mest komplexa nivån förutsätter att den 
vuxna transformerar dessa scheman. 

Enligt Mezirov (1991) sträcker sig en reflektiv hållning inte bara utöver det 
kognitiva utan också över det metakognitiva tänkandet. Metakognition tas i 
bruk när studerande reflekterar över stoff och över sitt eget lärande. Därutö-
ver syftar hållningen på en problematisering av trosföreställningar och upp-
fattningar som konstituerar våra tankeramar.  Reflektion över stoff, eget lä-
rande och därutöver de trosföreställningar och uppfattningar som konstitu-
erar dessa tankeramar kallar han meningsperspektiv. Meningsperspektiven 
transformeras i det lärande som är det mest genomgripande för individen. Be-
traktar man lärande som kommunikativt handlande bygger resonemanget på 
metaforer snarare än på hypoteser. Kolb (1984) visar i sin modell hur teoretis-
ka begrepp behöver vila i en botten av erfarenhet för att förändra handlings-
mönster som i sin tur för att prövas ut i praktiken har blivit medvetengjorda 
genom begreppsförståelse. Reflektionen behöver m.a.o. förankras i ett sam-
manhang för att bli en hållning med praktisk relevans. 

Den lärande

Ett paradigmskifte gällande ”vem deltagaren är” hänger samman med sam-
hällsutvecklingen där utbildningsmöjligheterna utvidgats. Det gamla skolsys-
temet i vårt land följde principen för särskiljande av befolkningsgrupper. Efter 
folkskola skulle vissa elever gå vidare till läroverk och andra till medborgar-
skola. Läroverk följdes upp av universitet för vissa, efter medborgarskola gäll-
de arbetsliv eller yrkesskola för andra. I ett äldre klassamhälle talade man om 
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samhällets begåvningsreserv eftersom många som ville och hade förutsätt-
ningar för att fortsätta sin skolgång inte hade ekonomiska möjligheter till det. 

När själva kunskapsbegreppet problematiserats är ”inget som förr”. Lärarens 
auktoritet i relation till den lärande har minskat men ökat i fråga om den egna 
kunskapsproduktionen. Framtidens vuxenutbildare förväntas själv stå bak-
om det hon eller han lyfter fram för deltagarna för att bearbeta. Den enskil-
da deltagaren och hennes bakgrund är något man i utbildning redan är upp-
märksam på. Trots det kan det nuläge, de meningsperspektiv hon präglats 
av förbi osynliggjorda om inte utbildarna är uppmärksamma. Medvetna och 
omedvetna processer gällande det förflutna och framtiden kan inte kontrol-
leras varför pedagogens närvaro i den aktuella stunden blir speciellt betydel-
sefullt för att handleda lärande genom dialog. Transformation i lärande byg-
ger på att tidigare kunskaper tas tillvara, inte förkastas utan omformas. Möj-
ligheten att agera i rollen som subjekt innebär att deltagaren bereds möjlighet 
att handla och pröva sig fram ur och i olika aktörspositioner.  

Ellström (1996) beskriver hur inställningen till utbildning skiljer sig mellan 
personer med lägre och högre utbildning. Speciellt icke facklärda arbetare vi-
sade sig ha en snäv syn på vad utbildning kan ge. En av konsekvenserna av Bo-
logna-processen är betoningen av självvärdering. Den här utvecklingen rim-
mar väl med respekten för den vuxna människan, hennes inre motiv och för-
måga till självreglering. Samtidigt utgör en upprepad självvärderande ritual 
också ett problem. Dels möter ritualen inte dem som är ovana, dels är det svå-
rare att frångå synen på lärande som något individuellt. 

Framtidens vuxenutbildare

Projekt som Edu-vuxen och dess kurser för olika målgrupper har stor bety-
delse för att samhället bättre ska kunna möta de faktiska behov som existe-
rar bland den vuxna befolkningen. För att motverka tung byråkrati genom 
att erbjuda riktade kurser som också är poänggivande kommer man s.a.s. in 
vid sidan om den officiella utbildningsgången som ett led i livslångt lärande.

I Framtidens vuxenutbildare har syftet varit att deltagarna i aktörsroll skul-
le engagera sig mellan närstudie- dagarna för att utveckla sitt eget projekt. 
En trend i dagens samhälle är också den att arbetstagare – vilket de flesta är 
- vill utveckla någonting på sin egen arbetsplats. Den som inte arbetar i ett 
sammanhang utan som frilans uttalar behov av nätverk för en sådan kollek-
tiv gemenskap. En trend som försvårar engagemanget är att människor i ar-
betslivet de facto ofta är både trötta och överbelastade. Många vill inte binda 
sig till bestämda kurstider eller uppgifter eftersom man redan upplever sig 
vara styrd av krav. 

Frågor som uppstår när tänkta målgrupper för en sådan kurs är heterogena 
kan t.ex. vara: Hur tackla enskilda behov i samma utbildning? Hur möts ut-
bildningsarrangörer, lärare, rådgivare, handledare med till synes olika intres-
seområden? Hur bemöts deltagaren med behov av behörighetsgivande utbild-
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ning och deltagaren med helt andra behov? Uppstår det en maktobalans mel-
lan ett akademiskt språk (hos utbildare, vissa deltagare) och ett icke- akade-
miskt hos andra deltagare? Hur skapa ett sammanhang av ömsesidig dialog 
om deltagarna växlar från gång till gång? Hur balansera som utbildare mellan 
deltagares föreställning om vad utbildning är som kan skifta mellan ”jag (del-
tagaren) kommer för att få” och ”jag (deltagaren) kommer för att ge”? Förvän-
tan kan här ligga mellan en betoning på expertinnehåll eller på process där 
möjligheten att artikulera egna tankar och frågar känns mest central.

Uppbyggnaden av kurser så att man på bästa sätt kan möta alla olika behov 
kan leda till en kombination av en smörgåsbordsuppsättning och ett bestämt 
fokus. En föreläsningsserie är ett alternativ om man inte räknar med del-
tagande närvaro. En sådan tillfredställer många i dagens värld men känns 
främmande för en vuxenpedagog[7]. Några deltagare under våra två kurser 
uttryckte sin längtan efter en fri helhet för samtal och att behov som föds i 
stundens dialog och som inte deltagarna ens kunnat ana sig till på förhand 
kunde mötas. Andra efterlyste mindre splittring och en progreesiv struktur. 
Merparten har uttryckt hur mycket man lär av varandra och av utbildarna 
som människor. Alla alternativ förutsätter att deltagarna håller kontakt med 
varandra och med utbildarna mellan närstudiedagarna för att kunna genom-
föra sitt utvecklingsprojekt. 

För en del av deltagarna har detta blivit en stötesten. För andra har uppgiften 
fungerat som kunskapsproduktion. För några är puffen att åstadkomma en 
rapport det lyft som  möjliggör transformativt lärande. I formell utbildning 
har det varit legio att på principiell nivå särskilja en lärares kunnande, det 
kunnande som finns i legitimerade kunskapskällor från deltagarnas – elev-
ernas, studerandenas - kunnande.  Exempel på projekt från kurserna Fram-
tidens vuxenutbildare visade på ett spektrum av frågeställningar som är an-
gelägna rent innehållsmässigt i dagens vuxenutbildning. 

Fritt bildningsarbete och långtidsarbetslöshet. Hur bygga upp kurser på nä-
tet? Vilken är den nordiska folkbildningens framtider[8], en jämförelse mel-
lan Finland, Sverige och Danmark. Storytelling (muntligt berättande) i rela-
tion till lokalt världsarv och som metod i fri bildning. Komplexitet i organi-
sationer med betoning på verksamhet; organisering snarare än organisation. 
Hur inverkar variation i undervisning på studenters motivation, inlärning 
och information? Den fria bildningens framsyn som ett led i ett större utveck-
lingsprojekt inom Bildningsforum. Interkulturell kommunikation ur ett nord-
iskt perspektiv. Generation X – en utmaning i framtidens vuxenutbildning. 
Hur skapa livlig dialog på webbportaler? Nätbaserade studiers användarvän-
lighet. Nätdiskussion om patientsäkerhet. Healing – en väg till sund hälsa. 
Diskussionsforum och upprätthållande av nätverk. Utveckling av handledar-
redskap för yrkesexamen. Hur utveckla Martas rådgivningsverksamhet? Ska-
pande av en handbok för timlärare vid Medborgarinstitut. Kulturutmaningar 
i studievägledning på högskolenivå.

Handledning är ett av STUDIO– projektets nyckelbegrep. Det centrala i ett 
vuxenpedagogiskt koncept är synen på handledning som ett pedagogiskt 
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verktyg. Idag är det en central kompetens för läraren (Lehtelä & Viitala 2007). 
Begreppet coachning med rötter i såväl affärslivet som idrotten används idag 
inom utbildning och personlig rådgivning. Mentorskap är likaså en form av 
handledning där en personlig relation mellan mentor och adept skapas. Utbil-
daren har m.a.o. en möjlighet att positionera sig och därigenom skapa förut-
sättningar för lärande på varierande sätt beroende på grupp och tematik.[9] 
Den diskussion som förs under närstudierna visar, som en av deltagarna ut-
tryckte det, utbildningens funktion i en livslång självskapelseprocess.

Ett möte mellan informalitet, nonformalitet och formalitet

Vuxenutbildning är en del av vår samhällskonstruktion och vår utbildnings-
politik. Det innebär att gränserna mellan formella och icke-formella samman-
hang är strukturella. En kontextuell ram anger sålunda villkoren för utbild-
ningsarrangemang men berättelsen slutar inte där. Den spännande dialogen 
mellan vad som är givet och vad som kunde vara möjliggör utveckling både 
på det personliga och på det samhälleliga planet. Formell utbildning behöver 
förankras i formalia men det finns ingenting som säger att det ska vara trå-
kigt. En maxim från Lichtenberg (1742 – 1799) uttrycker det så här: ”Det finns 
människor som tror att allt som görs med allvarlig uppsyn är förnuftigt”. Ing-
enting kräver gammaldags pekpinnar eller att alla aktiviteter sker i sittande 
ställning med blicken framåtriktad.   

En icke-formell utbildning är inte informell i betydelsen slumpartad. Den är 
inte heller formell och behöver inte ge ett sådant intryck för att ”det ska ver-
ka seriöst”; speciellt med tanke på skenseriositet. Människor samlas för att 
berätta sina livshistorier; behöver dessa betygsättas – t.ex.? Arenan för vux-
enpedagogik inom de ramar som finns står i bästa fall för riktiga möten mel-
lan riktiga människor. Genom att betrakta de traditioner som skapats för ut-
bildning av vuxna kan framtidens vuxenutbildare se mönster och placera sig 
själv och sitt uppdrag i en större berättelse. Det säger sig självt att i ett infor-
mationsflöde som dagens och en kultur av ”tyckande” behövs sådant som ut-
bildning där lärarskap och pedagogik spelar roll. 

Om man vill bejaka det formella behöver poäng utdelas på basen av angivna 
inlärningsresultat. I det ligger ingenting märkvärdigt men det visar sig ofta i 
vuxenutbildning att det kunnande deltagarna de facto bär, inte helt lätt kom-
mer till synes i skrift. Det hänger ofta samman med erfarenheter från en tidi-
gare skolgång som kan verka hämmande (”det är så länge sen”, ”på den tiden 
sökte man mest fel och fick inte uppmuntran” etc.). 

Om man vill bejaka det informella blir iscensättning av en utbildning bety-
delsefull. Välkomnandet av enskilda deltagare – såväl unga studenter som se-
niorer – innehåller känslomässiga ingredienser och personlig närvaro. Peda-
gogens tysta kunskap och praxisteori sätts på prov. Det gäller att förverkli-
ga det man säger (inte tala om dialog utan föra dialog). Själv förhåller jag mig 
seriöst till möjligheter i fysiska rum, till placering av möbler, traktering, tid 
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för informella samtal. Det innebär inte garanterad förnöjsamhet (som inte är 
ett utbildningsmål) utan behöver ses som en nödvändig, mänsklig omtanke. 

Om man vill bejaka det icke – formella är det utbildningsatmosfären som en-
ligt erfarenhet möjliggör lärande på ett optimalt sätt. Pedagogiska verktyg ak-
tualiseras och bland dem förmågan att strukturera samtal för att olika rös-
ter ska höras. Det är sällan den impulsiva diskussionen som ger de största in-
sikterna. Inte heller diskussion som drar ut på tiden där deltagaren – eller ut-
bildaren - gärna upprepar det hon länge tänkt. En autentisk dialog behöver 
byggas upp och ramas in.  Å andra sidan behöver tid ges åt det till synes onö-
diga. I ett samhälle som satsar på effektivitet är det i gliporna mellan oför-
utsägbarheter som nytänkande föds. Både bekräftelse och utmaning är cen-
trala ingredienser och då ger skapande metoder en repertoar av möjligheter 
för delaktighet. 

Kan vuxenutbildning präglas av hoppets pedagogik? Hoppet ligger i att delta-
garna med hjälp av utbildningens ramar och processer överskrider det som de 
enskilt hade åstadkommit eller det som vi som utbildare hade kunnat artiku-
lera. Det behövs ett bejakande av nutid; just där människor befinner sig till-
sammans, med sina egna drivkrafter och sina utvecklingsbehov. Det behövs 
både vision, en framsyn som bär på drömmar, och en kritisk granskning av 
det som varit, hur traditioner uppstått och hänger ihop och vilka konsekven-
ser som uppstår för framtiden, den som vi är med om att skapa. 
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[1] För begreppet se Mezirov 1991 och hans transformativa vuxenpedagogiska 
teori och senare i texten.  

[2](González, Wagenaar 2003), se också Bolognadeklarationen 2005 på wiki-
pedia. En kritisk diskussion av vad som är möjligt att uttrycka i dem 
och examinera faller utanför den här artikeln. 

[3] Observera genus

[4] (Dysthe 2003, Säljö 2000, Vygotsky 1978, Lave, Wenger 1991, Wenger 
1999, Poikela 1999)

[5] Pga den här artikelns form ber jag läsaren använda internet för att leta upp 
alternativa sätt att fördjupa sig i de filosofiska resonemangen som jag 
enbart antyder

[6] Se episteme i den tidigare diskussionen. Poikela (2002) använder begrep-
pet för kunskapskonstruerande lärande verksamhet

[7] När jag i början på 1980-talet arbetade bl.a. med klubbledarutbildning, 
blev jag speciellt medveten om sammanhang, en gång när jag satt med 
fem 16-åriga flickor på golvet i en dragig ungdomsföreningslokal och vi 
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resonerade kring ledarskap för barnklubbar. Någonting i själva diskus-
sionen lyfte och jag kände av den där speciella levande andan när män-
niskor möts. Jag tänkte på det efteråt i relation till ett föredrag jag nyss 
hört i ett stort auditorium där en man med portfölj stegade fram, läs-
te innantill ur papper och stegade ut. I salen fanns många ledande per-
soner i utbildningsvärlden samlade, och tillfällets status var av annan 
karaktär än det med skolflickorna, det som kändes så lärorikt. 

[8] Pluralisformen antyder det nytänkande som finns i framtidsforskning 

[9] Se (Silius-Ahonen 2008)



39 Meidän Helmet



40 Meidän Helmet

Katri Aaltonen & Anita Eskola-Kronqvist

Menetelmäopista pedagogiseen ajatteluun

Miten muuttuu opettajan pedagoginen ajattelu – entä todellinen toiminta?

Millaisilla välineillä opettaja voi rakentaa omaa opettajaidentiteettiään?

Miten opetus- ja ohjaustilanteiden tunteille saadaan sanat? 

Miten oppia muilta opettajilta?

Kuvaamme artikkelissamme neljän STUDIO-koulutuksen toteutusta. Kaksi 
kertaa toteutettu Iloa oppimiseen ja opettamiseen -koulutus oli kohdennet-
tu pääasiassa vapaan sivistystyön kouluttajille kun taas Aikuiskoulutuksen 
uudet menetelmät ja Pedagogisia työkaluja aikuiskouluttajille suunnattiin 
etupäässä ammatillisen koulutuksen opettajille. Osittain erilaisista kohde-
ryhmistä ja sisällöistä huolimatta koulutusten viitekehykset ja toteutusmal-
lit olivat samantyyppisiä. 

Artikkeli pohjautuu koulutusten vetäjinä saamiimme kokemuksiin, osallistu-
jien itsearviointiraportteihin ja osallistujapalautteeseen.  Tämän yhteisartik-
kelin ja sen taustalla olevan yhteisarvioinnin lisäksi olemme myös suunnitel-
leet koulutuksia yhdessä, koska kolmessa koulutuksessa olimme molemmat 
vuoropäivin kouluttajina. Kuvaamme artikkelissamme koulutusten viiteke-
hyksen, koulutusmallin ja käytetyt oppimistehtävät sekä arvioimme toteutu-
nutta koulutusprosessia ja käytettyjä oppimistehtäviä. 

STUDIO-koulutuksissamme olemme pyrkineet tukemaan opettajien amma-
tillista kehittymistä. Väisäsen ja Atjosen (2005, 7) mukaan ammatillinen ke-
hittyminen opettajuuteen tapahtuu samanaikaisesti kognitiivisella, affek-
tiivisella, sosiaalisella ja persoonallisella alueella. Se on sekä opettajaiden-
titeetin, tietoperustan sekä tieteellisen ja pedagogisen ajattelun kehittymis-
tä että muutosta opetuskäytänteissä. Oppimistehtävissämme olemme pyrki-
neet ohjaamaan erityisesti osallistuneiden opettajien kokemuksellisen käy-
tännön tietämyksen, ns. käyttötiedon näkyväksi tekemistä ja opettajaidenti-
teetin uudelleen rakentamista.  

Uudistava ja itseohjattu oppiminen koulutusten toteuttamismallina 

Kuviossa 1 on esitetty STUDIO-koulutustemme toteutusmalli. Koulutuspro-
sessimme pohjautui uudistavan ja itseohjatun oppimisen malleille, joissa kes-
keisinä periaatteina ovat olleet pedagogisen ajattelun tiedostaminen, koke-
muksellisuus, yhteisöllisyys ja uusi tieto. 
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IHANNEMINÄ 

 
Millainen haluaisin olla 

opettajana? 

UUDEN KOKEILU 
Oman tulkinnan ja 

sovelluksen rakentaminen ja 
testaus käytännössä 

LUOTTAMUKSELLISTEN 
VERTAISSUHTEIDEN 

KEHITTÄMINEN 
Millaista apua, tukea ja 

rohkaisua tarvitsen ja saan 
vertaiskollegoiltani? Mitä annan 

vertaisilleni? 

KEHITTYMISSUUNNITELMA 
Mitä vahvuuksiani ylläpidän? 

Mitkä ovat kehittämiskohteeni? 
Mitä teoreettista tietoa tarvitsen 

uudistuakseni? 

TODELLINEN MINÄ 
Millainen olen 

opettajana? Miten muut 
minut näkevät? Millaisen 

käyttötiedon varassa 
opetan? 

VAHVUUTENI 
Miltä osin ihanne- ja 

todellinen minä vastaavat 
toisiaan? Opetanko niin 
kuin ajattelen tekeväni? 

ARVIOINTI 
Saatujen kokemusten arviointi 
suhteessa ideaalikäsityksiin, 

omaan käyttötietoon ja 
teoreettiseen tietoon 

(kehittymistavoitteeseen) 

HEIKKOUTENI 
Miltä osin ihanne- ja 

todellinen minä poikkeavat 
tosistaan? Mitkä 

ideaalitavoitteeni eivät 
toteudu opetuksessani? 

 

Kuvio 1.  STUDIO-koulutusten toteutusmalli.

Uudistavan oppimisen malli korostaa osallistujan opetuskokemuksia oppimi-
sen lähtökohtana (Mezirow ym. 1995; ks. myös Kupiainen 2009). Kokemus-
ten lisäksi tutkitaan myös opettamista ja oppimista koskevia henkilökohtaisia 
olettamuksia, uskomuksia, arvoja ja tietorakenteita eli opettajan käyttötietoa. 
Tavoitteena yksilötasolla on ammatillisen itsetuntemuksen kasvu ohjaamal-
la osallistujaa omien ennakko-oletustensa pätevyyden arviointiin ja niiden 
lähteiden seuraamiseen ja tutkimiseen. Käyttötieto on myös opettajan tun-
netietoa, joka edellyttää opetustilanteissa syntyneiden tunteiden käsittelyä. 

Koulutustemme yhteisöllisenä tavoitteena on ollut toisilta oppiminen ja osaa-
misen jakaminen. Ryhmässä, joka muodostuu aloittelevista ja kokeneista 
opettajista, muodostetaan yhteisiä käsityksiä opettajuudesta, opettajan teh-
tävästä, mahdollisuuksista, menettelytavoista ja ohjaamisesta. Tällöin avau-
tuu merkityksellisiä uusia ajatuksia tai ajattelemisen tapoja kun tiedostetaan 
omia ajattelumalleja, suhteutetaan asioita erilaisiin asiayhteyksiin ja muodos-
tetaan oma suhde käsiteltyyn asiaan ja toisten puheenvuoroihin. 

Koulutusprosessissamme pyrittiin toteuttamaan myös itseohjatun oppimi-
sen periaatteita ja vaiheita (Goleman, Boyatzis & McKee 2002; ks. myös Iso-
korpi 2004) (kuvio 1). Opettajana kehittymisen lähtökohtana ovat olleet oman 
ihanteellisen ja todellisen opettajuuskuvan tiedostaminen ja rakentaminen. 
Todellisten opetus- ja ohjaustilanteiden vertaaminen paljastaa opettajan vah-
vuudet (ihanneminä ja toiminta vastaavat toisiaan) ja kehittämiskohteet (kui-
lu ihanteellisena pidetyn ja todellisen toiminnan välillä), joiden perusteella 
laaditaan käytännössä testattava ja kokeiltava kehittymissuunnitelma.  
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Opettajana kehittymistä ja identiteetin muodostumista voidaan kuvata myös 
ajallisina ulottuvuuksina (kuvio 2). Vallitseva opettajaidentiteetti kuvaa opet-
tajan nykytilannetta (”Millainen olen nyt opettajana?”), ihanneidentiteetti ta-
voiteltavaa (”Millainen opettaja haluaisin olla?”) ja mahdollinen identiteetti 
tietyssä ajassa saavutettavissa olevaa (”Miten voin kehittyä tänä ajanjakso-
na?”). (ks. myös Nissilä 2007; Ruohotie 2005.) Kehittymisen kannalta ideaa-
lisia näkemyksiä tarvitaan osoittamaan tavoiteltavaa suuntaa, mutta opetta-
jalla on oltava myös välineitä ja aikaa toteuttaa ideaalien mukaista toimintaa 
käytännössä (Aaltonen & Pitkäniemi 2002). Todellinen – ideaalinen – realis-
tinen -malli toteutui koulutuksissamme kehittämistehtävissä, jotka kuvataan 
artikkelissamme myöhemmin. 

Kuvio 2. Ammatti-identiteetin ajalliset ulottuvuudet.

Taulukkoon 1 on koottu yhteenvedoksi koulutustemme toteutusta ohjanneet 
periaatteet ja niistä nousevat työskentelytavat ja oppimistehtävät. Kaikkia op-
pimistehtäviä ei ole käytetty kaikissa koulutuksissa.

Kassillinen temppuja vai pedagogisesti perusteltavissa olevaa toimintaa? 

Pedagogisesti taitava opettaja ei selviä repullisella temppuja tai menetelmä-
kikkoja. Oppimista aidosti tukeva toiminta edellyttää syvällistä pedagogis-
ta tietoperustaa, joka luo sekä teoreettista että kokemuksellista ymmärrys-
tä opettamisen, ohjauksen ja oppimisen käytännön ilmiöihin. Käytännössä 
tämä tietoperusta näyttäytyy niin sanottuna pedagogisena ajatteluna, jonka 
vahvistaminen on ollut yksi STUDIO-koulutustemme tavoitteista. 
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Taulukko 1.  STUDIO-koulutusten toteutusta ohjanneet periaatteet ja niistä nousevat työskentelytavat ja 
oppimistehtävien tavoitteineen.

Periaatteet Työskentelytavat 
ja oppimistehtävät 
koulutuksessa

Tavoite

Pedagogisen ajattelun 
tiedostaminen (käyttötiedosta 
erityisesti opettajan ammatti-
identiteetti)

Metafora-tehtävä

Tunnetehtävät

Tuodaan näkyväksi 
aikuiskouluttajan tämän 
hetkinen käyttötieto.

Kokemuksellisuus: omat 
kokemukset oppimisesta ja 
opettamisesta oppijan ja 
opettajan rooleissa.

Ennakkotehtävät 

Reflektiokeskustelut lähipäivinä

Itsetunto-, motivaatio-, ja 
oppimistyyli- ja -strategiatestit 

Kehittämistehtävä

Asetetaan oma todellinen 
toiminta arvioinnin ja 
muutoksen kohteeksi.

Yhteisöllisyys: yhdessä ja 
toisilta oppiminen, ajattelun 
rakentaminen yhdessä 

Yhteisölliset oppimismenetelmät 
lähipäivinä

Vertaisohjaus ja -palaute

Jakamisen tori, 
kehittämistehtävien purku

Oman ajattelun ja toiminnan 
peilaaminen toisten kautta. 
Oman osaamisen jakaminen. 
Palautteen antaminen muille ja 
saaminen muilta.

Uusi pedagoginen tieto Luennot 

Itsenäinen tiedonhankinta 
kehittämistehtävässä

Yhteisölliset lukupiirit

Prosessiohjaus koulutusten 
vetäjiltä

Uuden tiedon kautta 
omien kehittämistarpeiden 
tunnistaminen ja tavoitteiden 
asettaminen.

Uusien välineiden soveltaminen 
omassa työssä.

Opetus- ja ohjaustilanteissa opettajan päässä voi piipahtaa monenlaisetkin 
ajatukset päivän kauppalistasta tulevaan lomamatkaan, mutta mikä opetta-
jan ajattelusta on pedagogista? Mikä erottaa sen arkiajattelusta tai ei-peda-
gogisesta ajattelusta? Pedagogista ajattelua on Suomessa tutkittu paljon lä-
hes kaikissa opettajankoulutusta antavissa korkeakouluissa, ja siitä johtuen 
käsite on saanut erilaisia kuvauksia. Pertti Kansasen tutkimusryhmässä pe-
dagoginen ajattelu on määritelty opettamista ja oppimista koskevaksi pää-
töksenteoksi, joka pohjautuu opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja pää-
määriin. Se on omien taustaoletusten ja sitoumusten tiedostamista, valintoja 
eri vaihtoehdoista pyrittäessä haluttuun päämäärään ja oman päätöksente-
on perustelemista. (Kansanen 1996, 45–46; Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, 
Husu & Jyrhämä 2000, 5.) 
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Laadukkaana pedagogisena ajatteluna voidaan siis ensinnäkin pitää sitä, että 
opettajalla on teoreettista ymmärrystä opettamisen, ohjauksen ja oppimisen 
ilmiöistä ja että hän on tietoinen omasta tavastaan tulkita tuota teoreettista 
tietoa. Toisaalta opettajan on tiedostettava omat käsityksensä, mielikuvansa, 
uskomuksensa ja arvostuksensa, jotka liittyvät opettamiseen ja oppimiseen. 
Lisäksi laadukasta pedagogista ajattelua on se, että opettaja kykenee käytän-
nön tilanteissa tekemään teoreettisen ja kokemuksellisen tietämyksensä pe-
rusteella oppimista tukevia valintoja ja päätöksiä.

”Aikuiskouluttajana olen kuin …” – metaforalla avauksia omaan opetta-
juuteen

Osa pedagogisesta tietoperustasta on erilaisten tulkintojen ja kokemusten 
myötä syntynyttä käytännöllistä tietämystä, jota kutsutaan käyttötiedoksi. 
Sitä ovat esimerkiksi opettajan mielikuvat hyvän tai huonon opetuksen ku-
lusta, ilmapiiristä, edellytyksistä ja tuloksista, uskomukset tiedon luontees-
ta ja tehokkaasta oppimisesta tai käsitykset tietyn koulutusalan opiskelijois-
ta.  Se sisältää opettajan omien koulukokemusten myötä syntyneitä ihanne-
opettajuuskuvia tai konkreettisia roolimalleja. (Aaltonen 2003.) Käyttötie-
to on teoreettiseen tietoon verrattuna opettajan itsensä rakentamaa ”opetta-
jan tietoa” kun taas formaalia tietoa voidaan pitää ”tietona opettajille” (Fens-
termacher 1994).

Käyttötieto on merkittävä ja tärkeä pedagogisen tietoperustan osa, koska se 
kokonaisvaltaisena näkemyksenä jäsentää opettajan kuvaa koulutuksen osa-
alueista ja antaa hänelle välineitä työtehtävissä suoriutumiseen. Moilanen 
(1998) kuvaakin sitä ”käytännön viisautena” siitä, mikä menettelytapa on oi-
kea tietyssä tilanteessa, millaista toimintaa tilanne edellyttää ja mitkä asiat 
ovat siinä kaikkein tärkeimpiä. Käytännöllinen viisaus edellyttää monenlais-
ta kokemusta, koska toimintatilanteiden arvioiminen ei onnistu pelkästään 
sääntöihin tukeutuen. Siksi ”kassillinen temppuja” ei riitä opettajana kehit-
tymisessä!

Omissa koulutuksissamme halusimme keskittyä erityisesti käyttötiedon ar-
vioimiseen ja uudelleen rakentamiseen. Käytimme ennakkotehtävinä tai en-
simmäisen lähipäivän oppimistehtävänä metafora-tehtävää, jossa osallistujat 
kuvasivat vertauskuvan avulla omaa opettajuuttaan. Metafora avattiin muille 
osallistujille ja sitä analysoitiin kolmen hengen pienryhmissä Harri Kukko-
sen (2009) esittämän positiointimallin mukaisesti. Metaforasta purettiin auki 
asemoitumista itseen (vrt. opettajaidentiteetti), toiseen (vrt. ihmiskäsitys) ja 
tilanteeseen (vrt. tieto- ja oppimiskäsitys). Sen jälkeen avattua metaforaa ver-
rattiin aikuiskoulutuksen ideaalisiin ihmis-, tieto- ja oppimiskäsityksiin ta-
voitteena määritellä ensimmäisen kerran omia kehittymistarpeita. Purkuti-
lanteessa ryhmän kaksi muuta jäsentä toimivat esittelijän ”peileinä” ja ”tur-
vallisina kyseenalaistajina”, joiden tehtävänä oli avoimilla kysymyksillä saa-
da esittelijä tarkastelemaan metaforaansa pintaa syvemmältä. 
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Metaforatehtävän avulla osallistujat pääsivät analysoimaan oman opettajuu-
tensa perustana olevaa opetusfilosofiaa, omia käsityksiään itsestä opettaja-
na, itselle otettua roolia, opiskelijoille annettua roolia, käsitystä asiantun-
tijuusalueensa tiedosta ja sen oppimisesta ja opettamisesta. Metaforatehtä-
vä avasi opetusfilosofiaa syvällisemmin ja henkilökohtaisempana tulkintana 
kuin pelkkä oppimis- tai tietoteorioihin kirjallisuuden perusteella tapahtu-
nut tutustuminen olisi tehnyt. Metaforan merkityksen kuvaaminen toiselle 
mahdollisti myös ”slogan”-tyyppisten pinnallisten tulkintamallien purkami-
sen, kun opettaja joutui selittämään, mitä esimerkiksi ”oppija konstruoi tie-
toa” tarkoittaa konkreettisesti käytännön toimintana.

Opettajaidentiteetti kehittymisen lähtökohtana

Metaforatehtävässä opettajat kuvasivat erityisesti opettaja-identiteettiään. 
Ammatti-identiteetti ei ole staattinen ilmiö vaan sitä pidetään jatkuvana ko-
kemusten tulkinta- ja uudelleentulkintaprosessina, jossa opettaja tekee pää-
telmiä itsestään tietyntyyppisenä henkilönä ja tietynlaisessa kontekstissa. 
Identiteetti ei ole vastaus pelkästään kysymykseen ”Kuka minä olen tällä het-
kellä?” vaan myös vastaus kysymykseen ”Keneksi minä haluan tulla?”. (Bei-
jaard, Meijer & Verloop 2004, 122.) Tämä liittää identiteetin opettajan am-
matilliseen kehittymiseen.

Ammatti-identiteetti liittyy henkilön lisäksi kontekstiin. Se kiinnittyy mui-
den ihmisten ja yleisesti yhteiskunnassa vallalla oleviin käsityksiin opettajas-
ta. Se, mikä ympäröi opettajaa, mitä muut ajattelevat hänestä ja miten hän an-
taa muiden vaikuttaa itseensä, vaikuttaa siis hänen käsityksiinsä itsestä opet-
tajana. Identiteetin henkilökohtaisen ulottuvuuden ja ”sosiaalisesti annetun” 
ulottuvuuden tai erilaisten alaidentiteettien välillä on aina tietty jännite. Osa 
näistä alaidentiteeteistä on keskeisempiä kuin toiset muodostaen ammatilli-
sen identiteetin ytimen. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004.)

Iloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa opet-
tajaidentiteetti-tehtävää laajennettiin sosiaalisesti annettuun identiteettiin. 
Näin pyrittiin tuomaan esille yhtäältä osallistujien mielikuvia heihin kohdis-
tuvista odotuksista ja vaatimuksista ja toisaalta heidän käsityksiään mahdol-
lisuuksista vastata noihin vaatimuksiin. Koska osallistujat ko. koulutukses-
sa olivat pääasiassa kansalaisopistojen opettajia, käytettiin oppimistehtävän 
pohjana vapaan sivistystyön uutta lakia, joka määrittelee koulutuksen tehtä-
vät ja tavoitteet. Osallistujat pohtivat yksin ja pienryhmissä, mikä oli oman 
koulutuksen suhde vapaan sivistystyön yleiseen koulutustehtävään ja tavoit-
teeseen. Kaksiulotteisella arvomatriisilla he kuvasivat, miten tärkeä yleista-
voite oli omassa opetuksessa ja millainen mahdollisuus omassa opetukses-
sa oli vastata siihen?

Sosiaalisesti annetun identiteetin työstäminen toimi sekä oman opettajuuden 
asemoijana vapaan sivistystyön kenttään että yhteisen ymmärryksen rakenta-
jana vapaan sivistystyön pedagogiikasta. Tehtävä mahdollisti myös avoimen 
pohdinnan siitä, mitä yleiset koulutustehtävät ja tavoitteet (esim. aktiivinen 
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kansalaisuus, moniarvoisuus, yhteisöllisyys, osallisuus) tarkoittavat omassa 
opetuksessa eksplisiittisinä tai piilotavoitteina.

Tunteiden sanoittamista tilannekuvausten, tunnekuvien ja -korttien avulla

Käyttötieto on aina myös emotionaalista ja arvositoutunutta tietoa ja kuvas-
taa siten opettajan arvostuksia ja tunteita (ks. tark. Aaltonen 2003). Opetta-
jan ammatillisen identiteetin ymmärtäminen edellyttää tunteiden roolin tun-
nistamista ja tunnustamista. Omien tunteiden tutkiminen voi kuitenkin olla 
vaikeaa siksi, että vaikka tunteen merkityksellisyys voidaan oivaltaa ja kokea, 
sen kielentäminen ei ole helppoa. Puhumalla tai kirjoittamalla ei tunnekoke-
musta voida välittää toisille samalla tavalla kuin esimerkiksi musiikin ja visu-
aalisten taiteiden avulla. Vaikka tunnetta ei voisikaan täydellisesti kuvata toi-
sille, voidaan arvioida sen merkitystä opettajana toimimisessa. (Nissilä 2007.) 

Käyttötiedon tunnepuolta, emotionaalisesti haasteellisten tilanteiden käsit-
telyä ja merkittäviä tunnekokemuksia työstettiin koulutuksissamme joko en-
nakkotehtävällä tai tunnekorteilla ja -kuvilla. Ennakkotehtävässä osallistu-
jat kuvasivat ”haasteellisen ” tilanteen omasta opetuksestaan ja avasivat sitä 
ohjaavien kysymysten avulla: Millaisia tunteita tilanne herätti sinussa? Mistä 
tunteesi johtuivat? Miten toimit tilanteessa? Millaisia tuntemuksia käyttäyty-
misesi herätti opiskelijoissasi? Tilannekuvauksia analysoitiin lähipäivän ai-
kana pienryhmissä Tia Isokorven (2004) esittämien tunneälytaitojen kuva-
uksen perusteella.

Iloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa tunne-
kuvat toimivat tunteiden ilmaisun symbolisina välineinä. Osallistujat palaut-
tivat mieleensä jonkun merkittävän opettajana kokemansa tilanteen ja valitsi-
vat erilaisista maisema-, esine- tai ihmiskuvista kuvan, joka ilmensi tilanteen 
aiheuttamia tunteita. Tilanteesta kerrottaessa, kuva toimi tunteiden välittä-
jinä. Tunnekortit olivat taasen pieniä lappuja, joissa oleviin lauseenalkuihin 
osallistujat kertoivat opiskelijan roolissa kokemansa tilanteen (esim. ”Tun-
sin saavani arvostusta, kun…”, ”Iloitsin saavutuksistani, kun …”, ”Olin häm-
mästynyt, kun…”, ”Olin ahdistunut, kun …”, ”Minua hävetti, kun …”, ”Tunsin 
itseni pettyneeksi, kun…” jne.). Oppimistehtävien avulla pyrittiin antamaan 
välineitä tunnekokemusten kertomiseen ja niiden merkityksen arvioimiseen 
niin oppimisessa kuin opettamisessa. Asemoituminen tehtävissä sekä opetta-
jan että opiskelijan rooleihin nosti keskusteluun tunteiden merkityksen oppi-
misilmapiirissä, ilmapiirin moniulotteisuuden ja sen, että sen rakentuminen 
tapahtuu kaikkien tilanteessa osapuolina olevien kautta.

Tietoisuutta oppimisen erilaisuuteen

Koulutuksissamme käytettiin erilaisia itsetuntemus-, motivaatio-, oppimis-
tyyli- ja strategiatestejä kartoittamaan opettajan omaa tapaa oppia ja suh-
tautua oppimiseen. Testien tekeminen opiskelijan roolissa tuotti kokemuk-
sen omasta tavasta oppia sekä suhtautumisesta oppimiseen ja lisäsi tietoi-
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suutta oppimisen erilaisuudesta yleensä. Tämän kokemuksen ja välineiden 
(testit) avulla opettaja pystyy tunnistamaan omien opiskelijoidensa erilaisuu-
den. Tämän erilaisuuden tunnistaminen on edellytys sille, että opettaja pys-
tyy valitsemaan opetusmenetelmät ja materiaalit, jotka tukevat jokaisen op-
pimista. Tietoisuus oppimisen erilaisuudesta näytti motivoivan ja rohkaise-
van osallistujiamme monipuolistamaan opetustaan. Esimerkkinä tästä olivat 
mm. kieltenopettajien kehittämishankkeet, joissa he kehittivät opetusmateri-
aalia erilaiset oppimistyylit omaaville opiskelijoille.

Kehittämistehtävällä uusia käytänteitä kokeilemaan

Koulutustemme alussa osallistujat määrittivät sen hetkisen osaamisensa pe-
rusteella yhden konkreettisen kehittämistarpeen ja -kohteen (vrt. kuvio 2: 
nykyinen opettajuus). Kehittämiskohteelle asetettiin tavoite, jonka osallistu-
ja halusi saavuttaa koulutusprosessimme aikana (vrt. kuvio 2: tavoiteltava 
opettajuus). Kehittämistehtävän suunnitelmalomakkeen ja käytyjen ohjaus-
keskustelujen tavoitteena oli mitoittaa ja ajoittaa kehittämistehtävä siten, että 
kehittämistoimenpiteet olivat mahdollisia toteuttaa käytettävissä olevien ai-
karesurssien puitteissa (vrt. kuvio 2: saavutettavissa oleva opettajuus). Oh-
jauksen punaisena lankana oli ”pienten askelten malli”, jossa omaa opetus-
taan uudistamaan lähtevä opettaja ei kaadu liian suurten ponnistusten alle.  

Koulutuksemme ajoittuivat vähintään puolen vuoden pituiselle ajanjaksolle, 
jolloin opettajana kehittymiselle saatiin kohtuullisen pitkä aika ja ainakin joi-
takin muutoksia realistisesti mahdollistava prosessi. Kehittämistehtävän ai-
heen piti nousta kunkin omasta tarpeesta. Aihealueita olivat mm. itselle uu-
den opetus- ja ohjausmenetelmän käyttöönottaminen omassa aikuisopiskeli-
jaryhmässä, ohjaus- ja arviointimenetelmien monipuolistaminen tietyssä op-
pimisympäristössä, uuden verkko-opetuskokonaisuuden suunnitteleminen ja 
testaus tai opetusmateriaalin uudistaminen ja uuden luominen.

Kehittämistehtävän laajuus määräytyi henkilökohtaisen motivaation, sitoutu-
misen ja ajankäytön mukaan. Edellytimme kuitenkin uuden tiedon itsenäis-
tä hankkimista tavoiteltavasta toimintatavasta, oman tulkinnan ja sovelluk-
sen rakentamista ja testausta käytännössä sekä saatujen kokemusten arvi-
ointia suhteessa omaan käyttötietoon ja asetettuun kehittämistavoitteeseen. 
Iloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa pidetyt 
lukupiirit edesauttoivat uuden tiedon yhteisöllistä jakamista ja hyödyntämis-
tä kunkin omassa kehittämistehtävässä. 

Kehittämistehtävien ohjaus oli keskeinen osa koulutuksemme onnistumista. 
Toteutimme ns. oppimisprosessin ohjausta, jossa painopiste oli osallistujien 
keskeneräisissä kehittämistehtävissä eikä pelkästään lopullisissa tuotoksis-
sa. Keskitimme kussakin koulutuksessa omat ohjausresurssimme siten, että 
osallistujilla oli mahdollisuus saada puhelin- tai skypeohjausta kaksi kertaa 
koulutuksen aikana. Ensimmäinen ohjauskeskustelu, jossa tarkennettiin ke-
hittämistehtävän kohde ja rajaus ja keskusteltiin sen tavoitteista ja toimenpi-
teistä oli kaikille pakollinen. Toisen ohjauskeskustelun tarpeen jokainen osal-
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listuja arvioi itse. Iloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksissa valtaosa 
osallistujista halusi kaksi ohjauskertaa, mikä sinällään osoittaa, että ne koet-
tiin merkittäviksi. Opettajankouluttajina toteuttamallamme ohjauksella halu-
simme myös mallintaa erilaisia ohjauksen toteuttamistapoja ja -menetelmiä, 
jotta osallistujat pystyisivät opiskelijan roolissa arvioimaan niiden merkitys-
tä ja ehkä soveltamaan niitä myös omassa opetuksessaan.

Yhteistä jakamista ja vertaispalautetta

Yhteisöllisyys on merkittävä ammatillisen kehittymisen toimintatapa. Se li-
sää opettajien mahdollisuuksia rakentaa keskinäisiä verkostoja, joissa he voi-
vat jakaa käytännön kokemuksiaan, arvioida omia uskomuksiaan opettami-
sesta ja oppimisesta ja rakentaa yhdessä uusia tulkintoja tiedosta. Vertais-
keskustelut onkin havaittu lupaaviksi menetelmiksi opettajien oppimisen 
edistämisessä. Ne antavat opettajille ennalta suunniteltua aikaa keskustel-
la työssään kohtaamista ammatillisista asioista. Keskustelujen tarkoitukse-
na on auttaa opettajia tunnistamaan ja ratkomaan työhön liittyviä haastei-
ta sekä antaa yleistä tukea, ohjeita ja ideoita toinen toisilleen. (Glaser, Abbott 
& Harris 2000.) Näin toimiessaan vertaisryhmät ovat autenttinen ammatil-
lisen kehittymisen foorumi, jolle koulutuksissa tulisi saada enemmän aikaa. 

Yhteinen opitun ja osaamisen jakaminen pyrittiin koulutuksissamme mah-
dollistamaan monin tavoin. Ennakko- ja kehittämistehtäville varattiin yhteis-
tä käsittelyaikaa lähipäivien ohjelmasta, jolloin osallistujat pääsivät käsittele-
mään esimerkiksi kehittämissuunnitelmiaan kolmen hengen pienryhmissä ja 
antamaan palautetta toistensa töistä. Ennakko- ja muihin oppimistehtäviin 
liittyvien ryhmäkeskustelujen ja itsereflektion avulla pyrittiin analysoimaan 
erilaisia kokemuksia ja omia ajatteluprosesseja sekä myös muuntamaan ajat-
telu- ja toimintamalleja. Iloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toises-
sa toteutuksessa kehittämistehtävään liittyvää kirjallisuutta käsiteltiin 4 – 5 
osallistujan lukupiireissä joko face-to-face -tapaamisina, ConnectPro- tai sky-
pe-tapaamisina tai lukupiirit jakoivat lukukokemuksiaan Google-sivustolle 
tehdyllä keskustelupalstalla.

Valmiiden kehittämishankkeiden tuotokset esiteltiin ”jakamisen toreilla”. 
Koulutustemme päätteeksi järjestettiin puolen tai kokopäivän Meidän Hel-
met -messuja, joissa jokainen osallistuja sai oman esittelypaikkansa. Osal-
listujat toivat esille kehittämistehtäviensä parhaita paloja kuten konkreetti-
sia esimerkiksi opetukseensa tuottetuista uusista menetelmistä, materiaaleis-
ta tai oppimisympäristöistä. Messupäivä jaettiin osallistujamäärästä riippu-
en muutamaan sessioon, joissa vaihtuvin vuoroin osa osallistujista oli esitte-
lijöinä ja osa yleisönä tutustumassa tuotoksiin ja keskustelemassa tehdyistä 
kokeiluista. Kehittämishankkeista tehtiin kuulijoille tiivistelmät, joissa ker-
rottiin lyhyesti kehittämistehtävän aihe, tavoitteet, keskeiset toimenpiteet ja 
arvio tehtävän onnistumisesta sekä omasta oppimisesta. Messuilla harjoitel-
tiin erilaisia palautteenantomenetelmiä tai koottiin sessioista oman oppimi-
sensa kannalta tärkeimpiä ”key pointeja”.
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Pedagogisen ajattelun ja toiminnan uudistamiseen on tarjottava konk-
reettisia välineitä

Käyttötiedon ominaispiirteet tekevät opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan uudistamisesta haasteellisen prosessin. Käyttötieto on osittain ns. 
hiljaista, tiedostamatonta tietoa. Sitä onkin verrattu jäävuoreen, josta iso osa 
on näkymättömissä pinnan alla ja vaikuttamassa toimintaa tiedostamatta. 
Vaikka opettaja toimisi harkiten, on hänen toiminnassaan silti sellaista, mis-
tä hän ei ole tietoinen. Opetuksen takana on rutinoituneita toimintatapoja 
tai kyseenalaistamattomia itsestäänselvyyksiä, jotka voivat olla peräisin kau-
kaisista elämänkokemuksista tai kritiikittömästi omaksutuista käytänteistä. 
(Connelly, Clandinin & He 1997; Marland 1997; Moilanen 1998.)

Tutkimustulokset korostavat käyttötiedon verbalisoimisen merkitystä opetta-
jana kehittymisessä. Mielikuvien tietoiseksi tekeminen on edellytys opetus-
käytännön tavoitteelliseen parantamiseen niin aloittelevalla kuin jo pitkään 
ammatissa toimivalla opettajalla. Tarkastellessaan käyttötietoaan opettaja al-
kaa ymmärtää, millaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin hänen toimin-
tansa pohjautuu. (Ojanen 2001, 86.) 

Käyttötiedon ja opettamisen tiedostamattomien itsestäänselvyyksien auki-
puhuminen on kuitenkin jopa kokeneille opettajille vaikeaa. On usein myös 
havaittu, että opettajat eivät ole tottuneet tekemään sitä, ja että he tarvitse-
vat siinä ulkopuolisen henkilön (kollegan, opettajankouluttajan) apua ja toi-
saalta myös hyötyvät ulkopuolisen avusta yrittäessään fokusoitua siihen, mitä 
he todella ajattelevat ja miten luokassaan toimivat. (ks. tark. Aaltonen 2003.)

STUDIO-koulutuksissamme oman pedagogisen ajattelun ja toiminnan ku-
vaaminen ja arvioiminen tapahtui omien muistiperäisten näkemysten varas-
sa, mitä voidaan pitää osittain koulutustemme puutteena. Käyttötiedon ref-
lektointi ja uudelleen rakentaminen onnistuu harvoin muistinvaraisesti vaan 
sille on oltava konkreettinen ympäristö esimerkiksi kollegan havaintojen tai 
opetuksen videoinnin muodossa. Atjonen (1996, 231) varoittaakin verbalis-
miin sortumisesta, jos reflektio perustuu pelkästään omiin muistikuviin ja 
mielikuvavaraiseen mutu-pohdintaan. 

Oman toiminnan muuntamista helpottavat sellaiset toimintatavat tai -väli-
neet, jotka antavat opettajalle mahdollisuuden asettautua ulkopuolisen tark-
kailijan asemaan suhteessa omaan opetukseensa ja mahdollistavat ”etäisyy-
den” ottamisen (Bengtsson 1995, 234–235). Esimerkiksi oppitunnin videointi 
on menetelmä, joka ”hidastaa aikaa”, helpottaa oman toiminnan reflektiivistä 
tarkkailua ja mahdollistaa eletystä kokemuksesta oppimisen (ks. esim. Nuu-
tinen 2011, tässä julkaisussa). Opettaja voi tällöin havainnoida toimintaan-
sa, arvioida kriittisesti tehtyjä valintoja, analysoida opetustapahtuman vai-
heita ja erityisesti perustella omaa toimintaansa. (ks. myös Aaltonen & Sor-
munen 2006.) 

”Ulkopuolisina silminä” voi toimia myös kollega erilaisissa vertaisvalmen-
nuksen malleissa. Vertaisvalmennus on prosessi, jossa 2 – 3 opettajakollegaa 
työskentelevät yhdessä tietyn päämäärän saavuttamiseksi. Sen tavoitteena 
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voi olla nykyisten opetuskäytänteiden reflektoiminen tai tietyn alueen osaa-
misen uudistaminen. Vertaisvalmennusta voidaan käyttää uusien ideoiden 
jakamiseen, kollegan opetuksen seuraamiseen ja ohjaamiseen tai käytännön 
ongelmien ratkaisemiseen. Vertaisvalmennus ei ole kollegan toimintaa ar-
vostelevaa tai arvottavaa. Se keskittyy ammatillisen osaamisen ja tiedon ja-
kamiseen ja yhteisölliseen kehittymiseen - yhteiskehittelyyn. Koska vertais-
valmennus vaatii yhteistä aikaa, on sen organisoiminen niin täydennyskou-
lutuksen toteuttamismallina kuin työyhteisön toimintamallina haasteellista. 
Tällaisten vertaistoimintaa mahdollistavien toimintamallien kehittäminen on 
tulevien STUDIO-koulutustemme tavoite. 
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Irmeli Lignell

Ammattimiehistä pedagogeja

Mitkä ovat järjestökoulutuksen erityispiirteitä muuhun aikuiskoulutukseen verrattuna?

Mitä on järjestöpedagogiikka?

Mitkä ovat järjestökouluttajan pedagogiset osaamisalueet?

Artikkeli pohjautuu Suomen Pelastusalan Keskusjärjestön (SPEK) ja Hä-
meen ammatillisen opettajakorkeakoulun kanssa tehtävään yhteistyöhön, 
joka käynnistyi ensimmäisen kerran keväällä 2008. SPEK toimii palo- ja pe-
lastusalan sekä väestönsuojelun ja varautumisen asiantuntijana. SPEK kou-
luttaa, valistaa ja opastaa kansalaisia turvalliseen huomiseen. Palokuntatoi-
minta on ollut merkittävä suomalaisen yhteiskunnan rakentaja koko histori-
an ajan. Nykyisellä toiminnalla ja laajalla paloturvallisuuteen liittyvällä kou-
lutuksella on erityinen tehtävä rakentaessa turvallisuusyhteiskuntaa. STU-
DIO-projektin SPEK:lle tuottaman Kouluttajakoulutuksen tavoitteena oli taa-
ta kouluttajan perustaidot mahdollisemman monelle pelastuslaitoksen kou-
luttajalle, jotka kouluttavat paloturvallisuutta moninaisille kohderyhmille. 
Tässä artikkelissa esitellään Kouluttajakoulutuksen rakennetta ja käytän-
nön toteutuksia ja arvioidaan, miten pedagoginen ja sisällöllinen osaaminen 
tukevat kouluttajana toimimista. 

Kolmannen sektorin toimijoiden opetus- ja koulutushenkilöstön rakenne 
muodostuu paljon tuntiopettajista, joilla on taustalla vahva substanssiosaa-
minen. Kuvaavana yleiskäsitteenä voidaan kuitenkin pitää käsitettä aikuis-
opettaja ja –kouluttaja, puhutaan myös järjestökouluttajasta. Aikuiskoulut-
taja suunnittelee koulutuksia asiakas- ja työelämälähtöisesti ja toimii aktiivi-
sesti erilaisissa verkostoissa. Aikuiskouluttajan oman alan hyvän tuntemuk-
sen lisäksi tarvitaan pedagogisia ja ohjauksellisia taitoja opettaa, ohjata ja 
motivoida oppijoita. Kouluttajan työhön liittyy myös taito arvioida ja kehittää 
omaa työtään. Lisäksi tarvitaan kasvatusteorioiden näkemystä ja hyviä vuo-
rovaikutustaitoja. Tämän artikkelin tavoitteena on tuoda esille kolmannen 
sektorin koulutustoimintaan ja järjestökouluttajien työhön liittyvää pedago-
giikka, käsitettä järjestöpedagogiikka. Järjestöpedagogiikka perustuu kah-
teen kouluttajan osaamiseen, sisällölliseen sekä pedagogiseen osaamiseen. 

Palokoulutuksen historiaa

Katajamäki (2006, 9 – 11; 2008, 93) tuo Suomen Pelastusalan Keskusjärjes-
tön julkaisuissa esiin palokuntatoiminnan mielenkiintoisen historian, jon-
ka perustamisesta on kulunut jo 107 vuotta.  Palokuntien rooli kansalaiskas-
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vatuksessa on ollut merkittävä koko historian ajan. Varhainen esimerkki on 
vuodelta 1916, jolloin Yleinen Palokuntaliitto vetosi palontorjuntavalistuksen 
saamiseksi kansakoululaitoksen opetusohjelmaan. Omaksi ohjelmaksi palon-
torjuntavalistus ei koskaan tullut, mutta aiheesta on vuosikymmeninä sään-
nöllisen epäsäännöllisesti järjestetty lyhyempiä ja pidempiä opetusjaksoja.  

Julkaisuissa Vapaaehtoinen palokuntaliike kansakuntaa rakentamassa Kata-
jamäki (2008) tuo esille vapaaehtoisen palokuntatyön merkityksen. Vuoden 
1350 kaupunkilain ”pakkopalokuntalaisista” on pitkä kehityskaari oman ai-
kamme vapaaehtoisiin ”brankkareihin”, pitkälle kouluttautuneisiin ja hyvin 
motivoituneisiin pelastajiin. Suomessa vapaaehtoinen palokunta syntyi vaih-
toehtoiseksi pakkojärjestelmälle, yleiselle ”palokunnalle”. Pakkopalokunnaksi 
määriteltiin joukko, joka kaupunkien miespuolisten asukkaiden keskuudesta 
erilaisten määräytymisperusteiden pohjalta oli komennettu sammutustyövel-
volliseksi.  Ensimmäinen palokunta perustettiin Turkuun 1838 ja sen mallis-
ta seuraavat Poriin ja Helsinkiin. Työväenyhdistykset, urheiluseurat tai maa-
seudun nuorisoseurat eivät olleet Suomen ensimmäisiä joukkojärjestöjä vaan 
vapaaehtoiset palokunnat.  Ne toimivat demokraattisen päätöksenteon airui-
na ja uudenlaisen yhteiskunnallisen kehityksen edelläkävijöinä. 

Vapaaehtoiset palokunnat perustivat nykyisen Suomen Pelastusalan Keskus-
järjestön varhaisimman edeltäjän, Suomen Yleisen Palokuntaliiton vuonna 
1906 (Katajamäki 2008, 3). Palokuntien koulutustaso oli aluksi vaatimatonta. 
Liitto aloitti säännölliset opetuskurssit välttämättömimmän alkeiskoulutuk-
sen aikaansaamiseksi. Kurssitoiminta alkoi viikon mittaisella kurssilla 1914. 
Koulutettavina olivat palokuntien päällystöt. Tavoitteena oli lisätä palopääl-
lystön opetustaitoa. Liiton valistustyössä olivat päärooleissa julkaisutoimin-
ta, neuvontatyö ja erityisesti palontorjuntapäivä sekä myöhemmin Palontor-
juntaviikko. Valistus toimi kahdella tasolla: se paitsi levitti paloaatetta ja syn-
nytti uusia palokuntia, sekä teki paloturvallisuutta tutuksi kansalaisten kes-
kuudessa. (Katajamäki 2006, 43–45.) Palokuntayhdistysten tulo 1922 muutti 
asetelmia palokuntien koulutustoiminnasta ja teknisestä neuvonnasta.

1940–1950 luvulla palolaitoksen miesten koulutustaso oli alhainen ja heitä 
koulutettiin sotilaallisen koulutusperiaatteen mukaisesti teettämällä moni-
naisia harjoituksia, joissa opittiin käyttämään myös työssä tarvittavia pa-
lontorjuntavälineitä (Ampuja 2011). Koulutukseen sisältyi fyysisen voiman ja 
ketteryyden lisäämiseen tähtäävää harjoittelua, voimistelua ja urheilua. Var-
sinainen työ opittiin kokeneempien mallia seuraamalla käytännön tilanteis-
sa.  Leo Pesonen kirjoittaa kurista vuonna 1930 ilmestyneessä kirjassaan Psy-
kologiset tekijät palontorjuntatyössä, että kurin on pääasiallisesti perustet-
tava päällikön persoonalliseen vaikutukseen, juurruttavaan tottumukseen ja 
joukkohengen moraaliseen painostukseen.  Pesonen tähdentää: ”Erikoises-
ti antavat harjoitukset kurin juurruttamiseen hyvän mahdollisuuden. Har-
joituksissa kukin mies tottuu kuulemaan päällikkönsä komentoa, ja jatkuva 
harjoittelu juurruttaa mieliin vaistoksi muuttuvan tottelemistavan. Se muut-
taa ikään kuin itsestään selväksi asiaksi, jota ei enää tarvitse lähemmin aja-
tella.” (Ampuja 2011, 228–229.)
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Palokuntanuorten palokuntakeskeinen toiminta on muuttumassa entistä mo-
nipuolisemmaksi nuorisotyöksi, joka on yhä enemmän kansalaistoimintaa ja 
vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa onnettomuuksien ehkäisyn paran-
tamiseksi ja seurausten lieventämiseksi.  2000-luvun palokuntanaistyö on 
paikkakunnan toimijat ja tarpeet huomioivaa toimintaa, jossa painotetaan 
turvallisuustietouteen yleensä ja kodin turvallisuuteen erityisesti liittyviä asi-
oita.  (Katajamäki 2008, 98.)

Pelastusalan keskusjärjestötoimintaa jatkaa tänä päivänä Suomen Pelastus-
alan Keskusjärjestö – SPEK. Järjestö haluaa tulevaisuudessa olla voimak-
kaasti tekemässä turvallisuustyötä yksilön, yhteisön ja yhteiskunnan puoles-
ta. SPEK:llä on merkittävä asema pelastusalan kehittäjänä yhteistoiminnassa 
alueellisten pelastusliittojen ja alan viranomaisten kanssa. Tehokasta yhteis-
työtä ja yhteisvaikutusta täydentävät muut alan yhteisöt ja vapaaehtoisjärjes-
töt. (SPEK 2011.) Palokuntatoiminnan historian aikana on aina haluttu pitää 
yllä laadukasta pelastustoimintaa ja –koulutusta. Kouluttajalta on vaadittu 
hyvää otetta koulutettaviinsa ja toiminnallinen oppiminen on ollut tärkeässä 
asemassa palokoulutuksen ja kansalaisten paloturvallisuuden valistustyössä. 
Tässä ajassamme kouluttajan perustaidot, sisällöllinen ja pedagoginen osaa-
minen täydentävät toisiaan. STUDIO-projektissa toteutettu Kouluttajakoulu-
tuksen tavoitteeksi asetettiin SPEK:n kurssinjohtajien ja kouluttajien peda-
gogisten valmiuksien lisääminen ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen. Jär-
jestö-kouluttajan perustaidoista syntyi myös ajatus järjestöpedagogiikasta. 

Järjestöpedagogiikka käsitteenä

SPEK:lle tuotetuissa STUDIO-koulutuksissa on ollut kyse järjestöpedagogii-
kan kehittämisestä. Kolmannen sektorin vahvoja ydintoimijoita ovat useat 
perinteiset järjestöt ja yhdistykset, joilla on jo kansakunnassamme pitkä his-
toria. Harjun (2003) määritelmän mukaan kansalaisjärjestöllä tarkoitetaan 
rekisteröityä tai rekisteröimätöntä yhdistystä, joka toimii tietyn, päätetyn ja 
tarkoituksen hyväksi paikallisesti, alueellisesti ja/tai valtakunnallisesti, jol-
la on hyväksytyt säännöt ja toimintanormit, toimintaorganisaatio ja sovit-
tu taloudenhoito. Yhteistä kolmannen sektorin toimijoille on se, että ne ovat 
kansalaisten muodostamia ja johtamia. Harju määrittelee myös tyypillisik-
si piirteiksi yleishyödyllisyyden, eettisyyden, voittoa tavoittelemattomuuden 
ja vapaaehtoisuuden. 

Kolmannella sektorilla on tänä päivänä monia muitakin kuvaavia nimiä. Pu-
hutaan epävirallisesta sektorista, välittävästä sektorista, vapaaehtoissektoris-
ta. Antti Hautamäki (2001) on pitänyt lähtökohtana puhuttaessa kolmannes-
ta sektorista sitä, että sana kansalaissektori kuvaa kolmannen sektorin kes-
keisintä piirrettä eli kansalaisten omasta aktiivisuudesta syntyvää toimin-
taa. Kansalaissektori on käsitteenä sukua myös kansalaisyhteiskunnan aja-
tukselle.  

Kolmannen sektorin toimijat nousevat tärkeiksi, ehkä alihyödynnetyiksi toi-
mijoiksi koulutusjärjestelmässämme. Yhteiskunnan ja julkisen vallan odo-
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tukset kolmatta sektori kohtaan elävät yhteiskunnan muutosten mukana. 
Myös EU:n politiikan tasolla on nostettu tärkeäksi kolmannelle sektorille ase-
tettavien tavoitteiden ja panostuksien aktivoimiseksi aikuisten kouluttami-
seen. Nämä uudenlaiset tehtävät ja koulutuspoliittiset painotukset edellyttä-
vät kolmannen sektorin opetushenkilöstön uudenlaisia valmiuksia, pedago-
gisten perustaitoja osaamista. 

Kolmannen sektorien toimijoiden tulisi huolehtia kouluttajiensa pedagogi-
sen osaamisen tasosta ja suunnata voimavaroja kouluttajien ammatilliseen 
kehittämiseen. Tähän tarpeeseen tarvitaan kyseisille toimijoille omaa peda-
gogiikkaa, jota voidaan kutsua järjestöpedagogiikaksi. Järjestöpedagogiik-
ka nimenä viittaa juuri kolmannen sektorin toimijoihin, erilaisiin järjestöi-
hin ja yhdistyksiin ja siellä tapahtuvaan kansakuntaa sivistävään koulutuk-
seen ja toimintaan. Järjestöpedagogiikka pitää sisällään kouluttajana toimi-
misen perusvaatimukset: kyvyn oman työnsä arviointiin ja osaamisensa ke-
hittämiseen, vuorovaikutustaitojen hallitsemisen sekä kyvyn toisten yksilölli-
seen kohtaamiseen. Järjestöpedagogiikassa ovat korostuneet oman ammatti-
alan sisällöllisen osaamisen merkitys ja syvällisempi erikoisosaaminen. Usei-
den yhdistysten ja järjestöjen kouluttajien työkuva on monipuolistunut ja laa-
jentunut perinteistä tiedon infoamistehtävästä. Kouluttajilta odotetaan kykyä 
uuden tiedon ja osaamisen tuottamiseen. Menetelmälliset osaamiseen liitty-
vät vaatimukset ovat myös kasvaneet. Uusia haasteita ovat asettaneet erilai-
set ja eri-ikäiset asiakasryhmät, tiedon tarve ja tietotekniikka.

Järjestöpedagogiikka muodostuu kouluttajan perustaidon elementeistä, jois-
sa lähtökohtana on ymmärtää oppimisen merkitys ja tarkoitus.  Helakorpi 
(2004) jakaa kouluttajan osaamisen karkeasti ottaen kahteen: ammattialaa 
koskevaan sisällölliseen osaamiseen ja pedagogiseen osaamiseen.  Sisällölli-
nen osaaminen on koulutustyön kivijalka, jonka kouluttaja on saanut aiem-
man koulutuksen ja työkokemuksen kautta. Substanssiosaamista Helakorpi 
(2004) kuvaa työssä tarvittavalla ammatillisella taitotiedolla, ydinosaami-
sella. Osaajan on hallittava ko. ammatin tiedolliset ja taidolliset vaatimukset. 
Substanssiosaaminen tarkoittaa myös henkilökohtaisia kykyjä ja persoonal-
lista tapaa toimia vaihtelevissa tilanteissa. Pedagogisella osaamisella tarkoi-
tetaan sen tietämistä ja taitamista, miten voidaan luoda tuloksellisia oppimis-
tilanteita niin, että koulutuksen tavoitteet voitaisiin saavuttaa.  Järjestöpeda-
gogiikka muodostuu näiden kahden, pedagogisen ja sisällöllisen osaamisen 
monipuolisesta hallitsemisesta ja hyödyntämisestä kouluttajan tehtävässä. 
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Kouluttajakoulutus 

Tavoitteet

Kouluttajakoulutuksen (10 opintopistettä) suunnittelun ja toteutuksen perus-
lähtökohtana oli ajatus siitä, mitä on hyvä kouluttaminen. Kouluttaja voi olla 
erinomainen monella eri tavalla: hän voi olla karismaattinen, sosiaalinen, 
huumorintajuinen, kuuntelevainen tai asiallinen. Hyvään kouluttajan rooliin 
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ei kuitenkaan liity persoonallisuuden piirteet vaan ne kuvaavat tapaa, jolla he 
suhtautuvat itseensä, oppijoihinsa ja asiantuntemukseensa. Hyvän koulutta-
misen muodostavat asiantuntemus, läsnäolo, arvostus, samaistuminen, in-
nostus ja nöyrä kohtaaminen. (Kupias 2008, 12.)

Kouluttajakoulutuksen tavoitteena oli kehittää osallistujien pedagogista 
osaamista ja tukea erityisesti seuraavia osaamisalueita: Itsensä kehittä-
misosaaminen, jossa kouluttaja osaa monipuolisesti arvioida omaa osaa-
mistaan kouluttajana, osaa määritellä osaamisensa kehittämistarpeet sekä 
kykenee luovaan ongelmanratkaisuun ja päätöksentekoon kouluttajana. Toi-
sena tärkeänä osa-alueena nähtiin vuorovaikutus- ja viestintäosaami-
nen. Tavoitteeksi asetettiin kouluttajan taito työskennellä toisten kanssa ym-
märtäen ryhmätyöskentelyn periaatteet sekä toimia myönteisesti ja tuloksel-
lisesti vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa.  Kolmas osa-alue oli opetus-
osaaminen, jonka tavoitteena oli, että kouluttaja osaa edistää yksilöllistä ja 
yhteisöllistä oppimista, osaa käyttää alalle soveltuvia opetus- ja ohjausme-
netelmiä, tunnistaa yksilöllisen oppimisen tarpeita sekä osaa arvioida ja an-
taa palautetta. Neljäs osa-alue liittyi muuhun osaamiseen, jonka pohjalta 
kouluttaja ymmärtää koulutuksen merkityksen suojelutyössä ja osaa organi-
soida ja hallinnoida koulutuksia. 

Näiden neljän osaamisalueen ympärille rakennettiin Kouluttajakoulutus, jos-
sa huomioitiin osallistujien aiempaa osaamista ja hyödynnettiin alan kou-
lutuskokemuksia. Jokaiseen tavoiteteemaan liittyi toiminnallista oppimista, 
dialogisuutta, oppimistehtäviä ja yhteistoiminnallista työskentelyä. 

Itsensä kehittämisosaaminen

Kouluttajakoulutuksen aluksi kartoitettiin osallistujien osaamista ja jokai-
selle laadittiin henkilökohtainen kehittymissuunnitelma Kouluttajakoulu-
tuksen tavoitteisiin ja omaan ammatilliseen kehittymiseen liittyen (Liite 1). 
Suunnitelmaan kartoitettiin työkokemus, aiemmat opinnot, kouluttajakoke-
mus ja kouluttajan tehtävät nykyisessä työssä. Suunnitelman toisena vaiheena 
asetettiin yleistavoitteet omalle oppimiselle ja opiskelulle kysymysten avulla. 
Mitä tavoittelen ensisijaisesti opinnoillani? Millaiset oppimistyylit ja opiske-
lumenetelmät sopivat parhaiten minulle (miten opin parhaiten)? Miten näen 
tämän koulutuksen osana omaa urasuunnitteluani? Kolmannessa osassa ar-
vioitiin omaa osaamista pisteytetyn väitteiden mukaisesti. Suunnitelmaan 
kirjattiin myös omat vahvuudet ja kehittämisen tarpeet verrattuna osaamis-
kartoitukseen. Itsetuntemus kouluttajan työssä piti sisällään käsityksen it-
sestä kouluttajana ja oppijana. Tämän merkityksen ymmärtämistä korostet-
tiin koulutuksen alkujaksoilla. Monelle osallistujalle oman osaamisen kar-
toitus oli uutta ja koulutuksen aikana myös pohdittiin osaamiskartoituksen 
merkitystä oppimiseen sekä kouluttajana kehittymiseen. Koulutuksen ensim-
mäinen lähijakso toteutettiin ryhmäytymisen ja rennon ilmapiirin merkeis-
sä. Aloitusjaksoon sisällytettiin toiminnallisia menetelmiä kuten itsensä ja 
osaamisensa kuvaamista esineiden ja kuvakorttien avulla sekä oman oppi-
mistyylin kartoittamista kyselyyn vastaten. Keskustelulle ja pohdinnalle an-
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nettiin myös aikaa mm. ryhmätehtävissä, jossa pohdittiin oman koulutuksen 
vahvuuksia ja pulmakohtia. Vertaisjakaminen ja vapaa keskustelu porinapii-
reissä koettiin tärkeäksi. 

Koulutuksen liittyvässä oppimistehtävässä, joka liittyi koulutustilaisuuden 
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin, tuli toteuttaa itsenäisesti yksi asia-
kaslähtöinen koulutustilaisuus ja kerätä osallistujilta palautetta. Kouluttaja-
koulutukseen osallistujat laativat myös omaan koulutukseensa liittyviä tar-
peellisia palautelomakkeita. Tehtävän tavoitteena oli oppia ymmärtämään 
reflektointia ja palautteen merkitystä kouluttajan kehittymiselle. Koulutta-
jakoulutukseen osallistuneiden kommenteista käy ilmi oman kouluttajatyön 
kriittinen tarkastelu ja palautteiden merkitys oman työnsä kehittämiselle. 
Moni oivalsi myös palautteen antamisen molemmin puolisen vastuun, siis 
palautteen saamisen ja antamisen.  Palautteiden perusteella tuli esille myös 
käytännön toiminnan vinkkejä, joilla kouluttajana voi lisätä innostusta, vuo-
rovaikutuksellisuutta ja mielekkyyttä omaan koulutukseensa.  Seuraavassa 
poimintoja kurssilaisten oppimistehtävistä, joissa he arvioivat omaa toimin-
taansa kouluttajana toimimisesta saatujen palautteiden perusteella:

”O len huomannut, että vaikka kuinka perustelet, miten tär-
keää on saada palautetta kurssin onnistumisen (väliar-
vio) ja parantamisen kannalta, on aina ihmisiä, jotka pa-

lautteessaan puhuvat asioista, joista on jo ennalta kysytty/sovittu. Ra-
sittavaa. Toisaalta tulee kiinnitettyä huomiota paremmin taas seuraa-
valla kerralla ja perustella täytyy, miksi näin toimii.”

”L opuksi voi todeta, että on tärkeää pyrkiä aistimaan osallis-
tujien tuntemuksia jo koulutuksen aikana, jotta voi tarvit-
taessa reagoida mahdolliseen puutteeseen vuorovaikutuk-

sessa ja pelastaa kokonaisuuden. Toki jälkikäteen annettu palaute on 
yleensä analyyttisempi ja harkitumpi, mutta sen perusteella ei voi enää 
korjata suuntaa kyseisessä tilaisuudessa, mikäli se olisi ollut tarpeen.”

”M ielestäni on hieno huomata miten palautteen pyytä-
misen muodot ovat monipuolistuneet. Enää ei tarvit-
se kerätä vain paperi postilla vaan voidaan käyttää niin 

tekstiviestipalvelua tai internet-muotoista palautteen keräystä. Tämä 
varmasti monipuolistaa palautteen keräämistä. Se antaa myös paljon 
enemmän mahdollisuuksia erilaisten kysymysten asetteluille. Sen ke-
rääminen on myös usein helpompaa sekä palautteen yhteenvedon te-
keminen on yksinkertaisempaa.”

”M uutama olisi toivonut tiiviimpää opiskelutahtia ja myös 
illalle tarkemmin ohjattua toimintaa. Suunnilleen yhtä 
moni koki vapaata keskusteluaikaa jääneen illalla liian 

vähän. Jatkossa tulisi huomioida paremmin, että toiset kaipaavat oh-
jattua tekemistä ja varautua myös siihen, toisaalta spontaanille kes-
kustelulle pitää olla tilaa myös.”
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Reflektiivisyydellä tarkoitetaan oman työnsä lähtökohtien ja taustaoletuksi-
en tietoiseksi tekemistä sekä kriittisyyttä niitä kohtaan (Tiuraniemi 2000). 
Reflektiivisyys liittyy myös vuorovaikutukseen. Sillä pyritään tunnistamaan 
toisen sisäisiä tiloja omien sisäisten tilojen kautta. Toisen vuorovaikutustapa 
herättää itsessä ajatuksia, tunteita ja mielikuvia, joiden pohjalta voi suuntau-
tua myös vaikuttamaan toiseen toimintaan. Hyvinä keinoina edistää reflek-
tiivisyyttä ovat itsearviointi ja sitä edistävä palaute. Reflektion tulisi näin toi-
mia välineenä kehittää ymmärtämystä omista käytänteistä ja kokemuksista.

Koko koulutuksen päätteeksi palattiin omaan kehittymissuunnitelmaan 
ja pienryhmissä keskustellen käytiin läpi ensimmäisillä kerroilla laadittua 
suunnitelmaa (Liite 1). Etsittiin vastauksia kysymyksiin, missä asioissa kou-
luttajana olin kehittynyt ja saavutinko itselle asetetut tavoitteet.  Koulutuksen 
aikana heränneistä kysymyksistä keskusteltiin yhteisesti. Kurssilaiset kokivat 
kehittyneensä seuraavissa kehittämisalueissa Kouluttajakoulutuksen aikana:

• Rohkeus kokeilla uusia ratkaisuja ja menetelmiä 

• Kannustaminen kysymään ja keskustelemaan 

• Opetuksen havainnollistamisen huomioiminen 

• Koulutuksen etukäteisvalmistelut ja niihin paneutuminen 

• Erilaisten opetus- ja ohjausmenetelmien hyödyntäminen 

• Keskittyminen kouluttamisessa enemmän oppimisen näkökulmaan 
kuin opettamisen näkökulmaan

Vuorovaikutus- ja viestintäosaaminen

Vuorovaikutus- ja viestintätaidot ovat olennaisia ihmisen sosiaalistumi-
seen ja kanssakäymiseen liittyviä taitoja. Tänä päivänä vuorovaikutustaito-
jen merkitys korostuu niin oppimisprosessissa kuin työelämässäkin. Koulu-
tus, opetus- ja ohjaamistehtävissä vuorovaikutustaidot toimivat kivijalkana ja 
vankkana perustana hyvälle koulutukselle ja oppimiselle. Kouluttaja kohtaa 
usein haasteita, kun hän suunnittelee ja toteuttaa koulutusta erilaisille asia-
kasryhmille ja huomioi yksilöllisiä osaamistavoitteita ja -tarpeita.  Opetuksen 
ja kasvatuksen kentällä jokaisen ihmisen persoonallisilla taidoilla ja ominai-
suuksilla on suuri merkitys. Kauppila (2005) tuo esille yhteiskunnan jatkuvat 
muutokset ja eri alojen muuttuvat ammattitaitovaatimukset. Vuorovaikutus-
taidot, erityisesti korostaen sosiaalisia taitoja, ovat tärkeä henkilökohtainen 
menestystekijä. Taidot kohottavat myös kompetenssia eli pätevyyttä omalla 
alalla. Vanha totuushan viestinnässä ja vuorovaikutuksessa on se, että olen-
naista ei ole se mitä ihmisen sanoo, vaan se, miten sen sanoo. Joskus tärkeää 
myös se, mitä jättää sanomatta. (Kauppila 2005, 26–27.)
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Kauppila (2005, 27–29)  mainitsee teoksessaan viestinnän eri tasot. Puhu-
taan sanallisen viestinnän tasosta, johon kuuluu puheilmaisun sanalliset 
muodot ja kielenkäyttö. Tunteiden viestinnän taso merkitsee tunnetilojen ha-
vaitsemista ja niiden vastaanottamista. Yleinen oppimisilmapiiri on eräs tun-
teiden viestinnän taso. Kolmantena on fyysisen viestinnän taso, johon kuuluu 
sanaton viestintä, ilmeet, eleet ja kehon kieli. Neljättä tasoa, voimien viestin-
tää, on ehkä vaikea kuvailla - sitä kuvaa parhaiten dynamiikkaa, joka syntyy 
dominoivista ja hyväksyvistä elementeistä. Kaikilla tällä viestinnällä luodaan 
toimivaa suhdetta toiseen ihmiseen, vaikutetaan toisiin. 

Kouluttajakoulutuksessa pohdittiin viestinnän ja vuorovaikutuksen mer-
kitystä koulutustilanteissa. Miten hyvä vuorovaikutus kuulijoihin ja oppi-
joihin luodaan, miten pidetään mielenkiintoa yllä, millaista on karismaat-
tinen esiintyminen? Kauppilan (2005, 29) mukaan kouluttajan perustaitoi-
hin ja hyvän vuorovaikutuksen onnistumiseksi koulutuksessa tulee kiinnit-
tää huomiota koulutustilanteen sujuvuuteen ja ottaa huomioon vuorovaiku-
tuksen näkökulmasta erilaiset viestinnän tasot. Kouluttajan on hyvä selvit-
tää itselle, mikä on koulutuksen ydinsanoma. Samoin tärkeää on ymmärtää, 
mihin tavoitteisiin pyritään. On huomioitava oppimistilanne ja siihen mah-
dollisesti vaikuttavat häiriötekijät. Kouluttajan on osattava tarkkailla omaa 
esitystään ja toimia muuntautuen kuulijoiden reaktiot huomioiden. Hyvässä 
esityksessä ja viestinnässä on mukana vertauksia, kielikuvia ja esimerkkejä. 
Asioiden ja aiheiden konkretisointi selkeyttää viestin perille menemistä. Li-
säksi hyvä kouluttaja kiinnittää vuorovaikutuksessaan huomiota palauttee-
seen ja kuuntelee muita.  

Kouluttajakoulutukseen liittyi tehtävä, jossa tuli seurata ja havainnoida yh-
den Suomen Pelastusalan Keskusjärjestön kurssin opetusta. Havainnoinnin 
kohteena oli kouluttajan toiminta vuorovaikutuksellisesta näkökulmasta, mi-
ten kuulijoita motivointiin ja miten tavoitteellista opetus oli. Huomiota tuli 
kiinnittää myös koulutuksen jaksotuksiin ja rytmiin, millaista ja miten vuo-
rovaikutusta käytettiin, miten ryhmädynamiikka toimi (ryhmäharhat, ryh-
män tuttuus/koko/ryhmän vaihe). Tehtävään liittyi omien kokemusten kir-
jaaminen ja keskustelu Moodlen verkko-oppimiasalustalle. Tehtävää käsitel-
tiin seuraavalla lähijaksolla viitaten kurssilaisten verkkokeskusteluihin. Kou-
luttajakoulutukseen osallistujat nostivat hyvin esiin vuorovaikutuksen onnis-
tumiseen liittyviä tekijöitä ja tarkastelivat oppimisen näkökulmasta mihin 
kouluttajan tulee kiinnittää huomiota omassa koulutustehtävässään. Seuraa-
vana muutamia poimintoja koulutukseen osallistuneiden tehtäväpalautteista 
ja kommenteista miten vuorovaikutustilanteet näkyivät koulutustilanteista:

”V uorovaikutusta syntyi muutamien koulutettavien esit-
tämien kysymysten muodossa, kouluttaja pyrki vastaa-
maan, mutta heikohkon valmistautumisen vuoksi ei vält-

tämättä pystynyt vastaamaan. Oppituntiin liittyi myös tiedostoharjoi-
tus jossa koulutettavat jaettiin ryhmiin. Ryhmiin jakaminen oli mie-
lestäni epäonnistunut, koska ryhmät olivat erisuuruisia ja koulutetta-
vien perustasoa ei huomioitu ryhmäjaossa. Kalustoon tutustuminen 
pohjautui hyvin pitkälle tallissa seisoskeluun ja omatoimiseen kalus-
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ton käpistelyyn. Kouluttaja ei ollut kerrannut kalustoa etukäteen, tämä 
aiheuttikin hankaluuksia kaluston löytämisessä ja esittelyssä.”

”O ppiminen on helppoa kun on motivoitunut. Kouluttajas-
sa näkyi selvästi helpotus siitä miten kurssilaiset olivat 
asennoituneet aiheeseen. Kouluttaja pystyi hienosti mu-

kautumaan tilanteeseen ja käytti paljon esimerkkejä sekä oppilaita ak-
tiivisesti mukana. Aihetta on lähes mahdotonta käydä teoriassa joten 
koulutus muodostui hyvin käytäntöpainotteiseksi. Toki kuvat ja video 
tapahtuneista katastrofeista auttoi ymmärtämään miten merkittäviä 
vaikutuksia voi öljy saada aikaan! Koulutus oli hyvin suunniteltu ja 
kouluttajasta näkyi selvästi kokemus öljyntorjunnan saralta. Koulu-
tuksessa oli huomioitu hyvin ryhmän koko ja apukouluttajia käytet-
tiin sopivasti.”

”K ouluttajasta on mukavaa, että moni tuli vielä tilaisuuden 
jälkeenkin kyselemään ko. asioista. Silloin pystyy parem-
min sekä selkeämmin vastaamaan kysyjille ja keskuste-

lemaan ajan kanssa.  Mielestäni koulutus onnistui hyvin huolimatta 
ajan vähyydestä. On mukava kouluttaa kun tuntee asian ja pitää sitä 
tärkeänä.”

Kouluttajan perustaitoihin on hyödyllistä oivaltaa myös se fakta, että pääasi-
allinen tehtävä ei ole esiintyminen vaan oppimista edistävä vuorovaikutuk-
sellinen käynnistäminen ja ohjaaminen. Valmiuksia toki tarvitaan esiintymi-
seenkin. (Kupias 2008, 17.) Kouluttajakoulutuksen aikana käytiin läpi esiin-
tymiseen liittyviä asioita kuten jännittämistä, kehon kieltä ja puheenkäyttöä.  
Tavoitteena oli luoda itselle kouluttajana turvallinen olotila siitä, että huomio 
kiinnittyy oppimistavoitteisiin, itse substanssiasiaan ja kuulijoihin.

Opetusosaaminen

Kouluttajan tulee tietää mihin koulutuksellaan pyrkii. Asetettujen tavoittei-
den määrittämisen ohella tulee vastuullisesti huomioida, miten tavoitteisiin 
myös päästään. Tärkeää on pohtia, millaisia opetusmenetelmiä ja -materi-
aaleja koulutuksessa käytetään ja miten opittavaa ainesta käsitellään. Käy-
tännön tueksi tarvitaan pedagogista lähestymistä ja tietämistä mitä oppi-
minen oikeastaan on. Oppimisesta on useanlaisia määritelmiä ja oppimis-
käsitystä voidaan tarkastella laajasti. Kasvatustieteessä löytyy kolme pääop-
pimisteoriaa, behavioristinen, humanistinen ja kognitiivinen oppimisteoria. 
Kupias (2008, 39), määrittelee kirjassa Kouluttajana kehittyminen, oppimi-
seen liittyviä seikkoja oppijan näkökulmasta. Kokonaiskuvan muodostami-
nen opetettavasta aiheesta oppijoille on tärkeää. Oppimisen kannalta joskus 
on riittävää, että oppijat havahtuvat tiedostamaan osaamistaan ja historiaan-
sa sekä tarkastelevat sitä uudesta näkökulmasta tai uuteen yhteyteen liittäen. 
Aikuiskoulutukseen liittyvä opitun omakohtaistaminen on aina tärkeä. Opit-
tu muuttuu subjektiksi, omakohtaiseksi tiedoksi. Opitun omakohtaistaminen 
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auttaa asioiden ymmärtämiseen ja näkökulmien muuttumiseen ja avartami-
seen. Tämä edellyttää opitun pohdintaa, reflektointia ja keskustelua.

Kouluttajakoulutuksessa otettiin esille myös opitun omakohtaisuus ja oppi-
misen käsitys. Koulutuksen opintokokonaisuudessa, Oppimisteorioiden mer-
kityksestä kouluttajan tehtävässä, tavoitteena oli ymmärtää erilaisia oppi-
misteorioita ja -strategioita ja niiden merkitystä kouluttajan työhön ja oppi-
miseen. Osallistujien kanssa pohdittiin näyttelykävelyn (gallery walk) avul-
la, miten oppimisteoriat ovat muuttuneet historian saatossa ja millainen mer-
kitys nykyisellä vallitsevalla oppimisteorialla konstruktivistilla on koulutta-
jan perustehtävässä.  Näyttelykävely on ryhmätyömuoto, joka etenee kolmen 
eri vaiheen kautta. Osallistujat jaetaan samankokoisiin ryhmiin siten, että 
ryhmiä on yhtä monta kuin niissä on jäseniä. Ryhmille annetaan omat teh-
tävät sekä paperi. Tehtävänä on koostaa posteri jostakin annetusta aihees-
ta. Valmiit posterit sijoitetaan eri puolille opetustilaa. Jokaisen alkuperäisen 
ryhmän jäsen selittää posterin sisällön uudelle ryhmälle. Sen jälkeen kaikki 
ryhmät siirtyvät uuden posterin kohdalle ja sama selittäminen toistuu. Näin 
kaikki jäsenet saavat selittää alkuperäisen ryhmänsä pohdinnan tulokset toi-
silleen.  

Osallistujat työskentelivät pienryhmissä ja selvittivät oppimisteorioiden pää-
periaatteet valmista oheismateriaalia hyödyntäen. Ideana oli yhteistoiminnal-
lisuus sekä tiedon ja omien kokemusten jakaminen ryhmien kesken. Loppu-
yhteenvedossa kerrattiin epäselväksi jääneitä asioita.  Oppimisen teoreettisen 
tarkastelun jatkotyöstämiseksi Kouluttajakoulutukseen liittyi oppimistehtä-
vä, jossa tuli valita yksi oman alan kurssi, perehtyä ja arvioida kurssia oppi-
misen näkökulmasta. Lisäksi tavoitteeksi asetettiin myös tarkastella kurssia 
siitä näkökulmasta, mitä ajatuksia ja kysymyksiä toteutuksesta nousi oppimi-
sen edistämisestä. Osallistujat raportoivat tehtävän verkko-oppimisalustalle. 
Seuraavalla lähijaksolla omia kokemuksia jaettiin pienryhmissä ja keskustel-
tiin hyvistä käytänteistä. Esille nostettiin oppimisilmapiirin merkitys ja kou-
luttajan rooli sekä opetusteorioiden ymmärtäminen.  Opiskelijat toivat esille 
verkko-oppimisalustalla muun muassa seuraavia näkökulmia: 

”Y ksi tärkeä kurssiin vaikuttava seikka on oppimisilmas-
to, eli missä ilmapiirissä oppiminen tapahtuu. Tähän viit-
tasin aikaisemmassa kappaleessa, kun oppija on jo ker-

taalleen tai useammin uusinut tulityökorttinsa. Saadaanko harmoni-
nen oppimisympäristö, kun kursseilla on ”vanhoja” ja uusia oppijoi-
ta. Tämä saattaa asettaa kurssinjohtajalle paineita miten saa kurssin-
sa läpiviedyksi.”

”K urssi on päivitetty muutama vuosi sitten ja kurssin ope-
tustyyli on muuttunut paljon enemmän oppijan omaehtoi-
sen oppimisen tukemiseen. Vanha, voisi sanoa behavioris-

tinen opetustyyli, on muuttunut. Nykyinen kurssi suuntaa hyvin suo-
raan konstruktiiviseen suuntaan. Täytyy kuitenkin muistaa se että pe-
lastustoimessa tarvitaan kurinalaista johtamista ja sen toteuttamista 
joten kouluttajana toimiessa se pitää osata tiedostaa. Kouluttamises-
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sa tulee siis välillä huomioida koulutettavan asian vaatima opetustyy-
li. Niin myös tässä kurssipaketissa.”

”O n erittäin tärkeää että kouluttajana osaa huomioida oppi-
mistyylejä, jotta oppiminen olisi mahdollisimman teho-
kasta. Lähinnä herää kysymys kurssin kouluttajan tieto-

taidon vaativuudesta.”

”A sioita täytyy opiskella itsenäisesti sekä kokemuksen kautta 
oppia. Jos kurssin kouluttaja osaa peilata omia kokemuksi-
aan kurssimateriaaliin, antaa se kurssilaisille paljon.”

”A lkoi mietityttää, milloin PowerPoint on renki ja milloin 
isäntä. Pitäisi olla sanottavaa, joka kantaa diojen yli. Pa-
himmassa tapauksessa luetaan kollegan dioja, eikä olla si-

säistetty koulutettavaa asiaa itse.”

Opetusmenetelmien käyttö

Opetuksen ja oppimisen tueksi löytyy monia erilaisia menetelmiä, joita voi-
daan käyttää luovasti ja yhdistellä omiin käyttötarpeisiin. Tärkeää on ym-
märtää aina se tarkoitus, mihin kutakin menetelmää kulloinkin tarvitaan. 
Menetelmän tulee olla väline oppimistavoitteiden saavuttamiseen – ei itse-
tarkoitus. Tavoitteena pidetään, että oppijat tietävät koulutuksen jälkeen ne 
asiat, jota on opetettu. Muistaminen onkin oppimisen kannalta vaativampi ta-
voite. Taitojen oppimisen kohdalla toistuva harjoittelu ja kertaaminen mallin 
mukaisesti tukevat muistamista. Vieläkin haasteellisempaa oppimisen kan-
nalta on, että oppijat ymmärtävät asian ja osaavat siirtää opitun käytäntöön. 
Oppijoilta vaaditaan silloin aktiivista asioiden työstämistä myös itseohjau-
tuen. Ymmärtävä ja soveltava oppiminen vaativat opittavien asioiden aktii-
vista työstämistä. Oppijat tulisi saada pohtimaan, mitä opittava asia tarkoit-
taa heidän omassa toiminnassaan. (Kupias 2008, 36–37.) 

Kouluttajakoulutuksessa pohdittiin erilaisten opetusmenetelmien käyttötar-
koitusta ja soveltuvuutta. Tärkeäksi koettiin opetusmenetelmät, joiden avulla 
oppijat voivat pohtia ja tarkastella opittua asiaa. Toisessa oppimistehtävässä 
Kouluttajakoulutukseen osallistujat kiinnittivät huomiota omien opetusme-
netelmien ja -materiaalien käyttöön. Kouluttajan roolissa korostui myös vuo-
rovaikutuksellisen osaamisen merkitys menetelmäosaamista tukien.  

”K yllä siinä saa koko verbaalisen arsenaalinsa käyttää, kun 
yrittää pitää kuulijoiden mielenkiinnon yllä. Tietoisku 
tyyppiseen koulutukseen en ole keksinyt hyvää vaihto-

ehtoista menetelmää puhujalle. Pienimuotoisia ryhmätöitä, keskuste-
le kaverin kanssa, kerro tästä kuvasta ym. on kokeiltu ja palaute on ol-
lut että tämä oli vähän naurettavaa. Mutta periksi ei anneta vaan us-
kon, että aika on kypsä uusien tuulien.”
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”L uokkahuonejärjestelyt vaativat vielä pientä hiomista, koska 
ne ovat olleet perinteisessä pulpettimuodossa ja se ei ehkä 
ole paras mahdollinen keskusteluympäristö ja seuraaval-

la kerralla järjestän luokkahuoneen todennäköisesti puolikaareen tms. 
muotoon.”

”P yrin siihen, että saisin syötettyä henkilökunnalle opettamani 
asian siten, että he itse alkaisivat miettimään työpaikkansa 
turvallisuusasioita ja sitä kautta kehittämään yhdessä tur-

vallisuuskulttuuria eteenpäin oman työyksikkönsä sisällä. Tässä asias-
sa onnistuin erinomaisesti ja näin jälkikäteen katsottuna se on tuotta-
nut kyseisen yksikön kannalta merkittävän parannuksen turvallisuus-
asioiden kannalta ja henkilöstön oma sitoutuminen turvallisuuskulttuu-
riin on parantunut.”

”T eoria paketista pidettiin, koska olin saanut tehtyä siitä tii-
viin ja hyvän paketin. Ja oppilaat saivat osallistua keskuste-
luun, eikä oppitunti ollut pelkästään minun oma monologi.”

”T ällä kurssilla sovelsin HAMK:n kurssilla opittuja asioita 
ehkä liiankin kanssa ja sorruin sellaisten opetusmenetel-
mien käyttöön, joita en aikaisemmin ollut käyttänyt ja ne 

eivät istuneet käyttööni. Käytin mm. hiukan liikaa omia aineistoja, jol-
loin asian seuraaminen kurssikansiosta vaikeutui ja kurssilaiset eivät 
ymmärtäneet, selittelyistä huolimatta, että kyseessä oli sama asia mut-
ta eri paketissa. Omien diojen käyttö johtui myös osaltaan materiaaliin 
kuuluvien diojen vanhahtavuuden korvaaminen, ei asiapuolen vaan vi-
suaalisen ulkonäön.”

Kouluttajakoulutuksessa opittiin hyödyntämään monipuolisia opetusmenetel-
miä ja niiden käyttöä harjoiteltiin myös ryhmissä. Menetelmät pitivät sisällään 
opettajajohtoisen menetelmien ymmärtämistä, esittävässä opetuksessa käytet-
tävien menetelmien hyödyntämistä monipuolisesti ja aktiivisuuden lisäämistä 
luennoitsijan ja kuulijoiden kesken kuten opetuskeskustelut ja demonstraatiot. 
Näitä harjoiteltiin myös erilaisissa ryhmätehtävissä kuten paneelikeskustelus-
sa, jossa osa osallistujista oli paneelin edustajia ja osa esittämässä kysymyksiä.  
Metodina käytettiin myös oppimiskahvilaa (learning cafe), jonka tavoitteena oli 
rikastuttaa keskustelua ja saada yhteisiä merkityksiä teemalle vuorovaikutuk-
sen avulla. Oppimiskahvilassa tila jaetaan kahvilamaisesti pöytäkuntiin, jon-
ka jäsenillä on mahdollista vapaasti keskustellen tehdä muistiinpanoja ”pöytä-
liinaan”. Tietyn ajan kuluttua vaihdetaan pöytäkuntien jäseniä ja saadaan uu-
sia näkökulmia aiheisiin. Oppimisen kannalta osallistujien käymissä keskus-
teluissa on jo arvo itsessään.  Akvaarioryhmässä ryhmä jaettiin sisä- ja ulko-
piiriin ja sisäpiiri sai keskustelun aiheeksi ”Mitä on karismaattinen esiintymi-
nen”. Ulkopiiriläiset toimivat keskustelun havainnoijina. Keskustelun päätteek-
si järjestettiin parikeskustelu sisä- ja ulkopiiriläisten välillä. Koko koulutuksen 
aikana pyrittiin harjoittelemaan erilaisia ryhmätyömenetelmiä ja miettimään 
niiden hyödyntämistä omassa kouluttajan tehtävässä. Koulutuksessa pohdit-
tiin myös miten voi rikastuttaa esitystään opiskelijoiden tiedoilla, kokemuk-
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silla ja mielipiteillä, porinatuokioilla, monipuolisilla työtavoilla ja asiantun-
tijoiden tietoiskuilla.

Motivointi

Oppimiseen innostaminen ja oppijoiden motivointi puhututtaa aina koulutta-
jia. Monet motivaatiotutkimukset ovat osoittaneet, että motivaatiolla on mer-
kitystä oppimisen kannalta ja että siihen vaikuttavat tekijät kuten käsitys it-
sestä oppijana, erilaiset arvokysymykset sekä oppimistilanne ja – ympäris-
tö tulee ottaa huomioon suunniteltaessa koulutuksia. Puhumme sisäisestä ja 
ulkoisesta motivaatiosta. Ulkoisesti motivoitunut opiskelija opiskelee ainoas-
taan saadakseen palkinnon (esim. arvosanan). Sisäisesti motivoitunut opis-
kelija innostuu tehtävästä ja opiskeltavasta aiheesta ilman palkkiota. Koulut-
tajakoulutuksessa tuli usein esillä miten oppijat saadaan motivoitua aihee-
seen ja miten kouluttajana tulisi toimia, että kuulijoiden motivaatio säilyy 
kurssin alusta loppuun. Onkin tärkeää hahmottaa ja löytää niitä keinoja, joil-
la oppimista ja motivaatiota voidaan ylläpitää ja tukea. Kannustaminen ym-
märtämään opittavaa asiaa kohtaan on tärkeää. Oppija myös motivoituu, kun 
aihe on itselleen kiinnostava sekä riittävän haasteellinen. Uuden oppiminen 
ja ryhmässä toimiminen on sosiaalista toimintaa, jolloin toisten tapaaminen, 
ryhmätyöskentelyt, vuorovaikutus ja viihtyvyys voivat olla motivaatioon liit-
tyviä tärkeitä tekijöitä. Kouluttajan rooli toimia motivoijana on avainasemas-
sa. Oman substanssialan vahva osaaminen ja sen kautta asioiden liittäminen 
käytännön kokemuksiin, havainnollistaa ja vakuuttaa oppijoita.  Esiintymis-
tyyli, tietty rentous ja reiluus sekä oppijoiden arvostus ja tukeminen lisäävät 
oppijoiden motivaatiota.  Kouluttajakoulutukseen osallistujien oppimisteh-
tävistä tuli usein esiin myös motivaatiokysymykset ja kurssilaiset ottivat pu-
heeksi mitkä tekijät saivat oppijat innostumaan opetettavasta aiheesta. Seu-
raavassa kurssilaisten poimintoja motivaatiotekijöistä:

”K ouluttaja motivoi kuulijakuntaa hyvillä ja maanläheisil-
lä esimerkeillä.”

”O petuksen yleisilme oli sotilaallisen täsmällinen. Aikatau-
lu piti ja mahdollisia keskusteluhetkiä ei päästetty ”rön-
syilemään” liiaksi ohi aiheesta. Vaikka päivä oli pitkä, oli 

se kuitenkin tauotettu asianmukaisesti ja lisäksi tarjoiltiin 2 ateriaa il-
tapaloineen ja kahvitaukoineen. Näiden ”huoltojen” määrällä varmis-
tettiin se, että koko päivän jaksoi keskittyä olennaiseen ja se jakset-
tiin vetää täysillä läpi.”

”T oteamukset ”ei kukaan muu hommaan tarjoutunut niin 
minä nostin käteni” tai ”ei ollut muita paikalla niin minut 
tänne lähettivät” ovat valitettavan tuttuja kurssin aloituk-

sessa. Onko markkinointi näin pielessä? Mikäli tästä tilanteesta kou-
luttaja kykenee kääntämään koulutustilaisuuden onnistuneeksi niin, 
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että tilaisuudesta poistuu pelkästään motivoituneita ja intoa pursua-
via tyyppejä matkalla kehittämään taloyhtiönsä turvallisuutta, voita-
neen puhua jo velhosta opettajan vaatteissa.”

”V arsinainen motivointi puuttui oppitunnin alusta, eikä il-
lan tavoitekaan käynyt selväksi. Opetus oli hyvin pitkälle 
power-point kalvojen lukemista taululta, eikä kouluttaja 

saanut mielestäni elävöitettyä esitystä tarpeeksi. Kouluttaja istui koko 
luennon ajan tuolilla, eikä erottunut koulutettavista millään muotoa.”

Yksilöllinen oppiminen

Kouluttajakoulutuksessa yksi opintokokonaisuus käsitteli yksilöllisyyttä ja 
erilaisuutta oppimisessa. Koulutuksessa tarkasteltiin oppimistyylejä ja tapaa, 
jolla hankitaan ja käsitellään tietoa ja jolla opittavaa asiaa lähestytään tai jä-
sennetään opiskelussa. Oppimistyylit tulisi huomioida myös kouluttajan roo-
lissa. Millä tapaa oppija oppii helpommin ja mieluiten. Oppimistyylejä luoki-
tellaan lähinnä aistien kautta tapahtuvan oppimisen perusteella. Auditiivinen 
oppija oppii parhaiten kuuloaistin perusteella. Visuaalinen oppija oppii par-
haiten näköaistin avulla.  Kinesteettinen oppija oppii parhaiten tuntoaistin 
avulla. Toisessa määritelmässä oppimistyylit on jaettu David A. Kolbin koke-
muksellisen oppimisen teorian mukaan neljään ryhmään toimintatavan mu-
kaan: Osallistuja, Tarkkailija, Päättelijä ja Toteuttaja. Erilaiset oppimistyylit 
tulivat esille opintotehtävässä, jossa arviointiin omaa koulutustilaisuutta ja 
opetusmenetelmien käyttöä. 

”K inesteettinen oppimistyyli on savusukelluskurssille ehkä 
paras eli harjoituksia on paljon ja niistä tulee sitä koke-
musta ja oppii tekemällä ja kokemalla. Savukurssilla joka 

on lyhyt kurssi motivaatio on helppoa pitää hyvänä. ”

”K urssilaiset pääsevät käyttämään kaikkia aistijärjestelmiin 
kuuluvia oppimistyylejä. Visuaalista oppimista tapahtuu 
oppitunneilla ja luennoilla, auditiivista niin oppitunne-

leilla kuin käytännön harjoituksissakin, sekä kinesteettistä oppimista 
käytännön harjoituksissa. Oppimisympäristö on mielenkiintoinen ja 
innostava (paloasema, harjoitusalue, erikoiskohteet). ”

Kouluttajan perustaitoihin kuuluu ymmärrys erilaisesta oppijasta ja oppimi-
sen tukemisesta. Oppimisvaikeudet voidaan ymmärtää laajaksi käsitteeksi, 
jolla viitataan vaikeuksiin lukemisessa, kirjoittamisessa, hahmottamisessa ja 
tarkkaavaisuudessa. Ongelmat voivat näkyä myös vuorovaikutuksen ja käyt-
täytymisen häiriöinä. Oppimisen tukemisessa ja huomioimisessa on tärke-
ää, että opetus ja opetusjärjestelyt ovat selkeitä. Selkeys rakentuu puhutun 
kielen, opiskelumateriaalin ja opiskeluympäristön selkeydestä. Tarvittaessa 
käytetään monipuolisia tukimateriaaleja, selkokieltä ja kuvia. Oikea asenne, 
opetuksen ja koulutuksen suunnitelmallisuus, hyvä opiskeluilmapiiri ja yh-
teistyö sekä opiskelijan vahvuuksien hyödyntäminen ovat niitä rakennuspa-
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likoita, joista erilaisen oppijan tukeminen rakentuu. Erilaiset aistivammat, 
jotka voivat liittyä kuuloon, näköön, tasapainoon tai liikkeeseen tuovat omat 
haasteensa opetuksen järjestämiseen. Kouluttajakoulutuksessa erilaista op-
pijaa koskevaan tietouteen tutustuttiin pienimuotoisissa työpaja–tietoiskuis-
sa, joihin kurssilaiset tutustuivat itseohjautuen. Työpajojen toimintapisteissä 
oli esillä erityistä tukea tarvitsevaa opiskelijaa esittelevää materiaalia ja kir-
jallisuutta sekä aiheeseen liittyviä kysymyksiä.

Verkko-opetus ja -ohjaaminen

Kouluttajakoulutukseen liittyi verkko-opetuksen ja ohjauksen opintokoko-
naisuus. Tavoitteena oli saada perustietous verkko-opetuksen työkaluista ja 
pedagogiikasta. Koulutuksessa pohdittiin omakohtaisen hyödyn merkitystä 
verkko-koulutuksissa ja sitä, millaisiin tilaisuuksiin ja koulutuksiin on järke-
vää tehdä verkkototeutuksia. Koulutuksen sisältöinä olivat opettajan haas-
teet ja ohjauskysymykset verkkotyöskentelyssä. Kouluttajakoulutuksessa tu-
tustuttiin verkko-opetuksen periaatteisiin ja keskustelua herättivät sosiaali-
sen median hyödyntäminen ja vuorovaikutuksellisuus tai sen puute verkko-
työskentelyssä. Seuraavassa muutamia kurssilaisten ajatuksia verkkotyösken-
telyn eduista ja haitoista:

”J os istuu kaiken aikaa koneen ääressä eikä tulevaisuudessa 
tarvi mennä kouluunkaan fyysisesti, niin ei ikinä joudu so-
siaalisiin tilanteisiin.”

”V aatii lisäksi huomattavasti enemmän ajankäyttöä kuin pe-
rinteinen lähiopetus.”

”V aatii opettajalta olla saatavilla aina? Toisaalta ajattelen, 
että verkko-opetuksessa on helpompi keskittyä yksilöön 
kuin luokassa. Ei tarvi mennä hitaamman mukaan. Opet-

tajan täytyy todella osata tekniikka.”

”H uomaan, että löysimme pitkälti samoja asioita. Perin-
teisessä opetuksessa saattaa olla ryhmän paine joiden-
kin kohdalla opiskeluun vaikuttava asia. Verkko-opetuk-

sessa tämä jää pois ja aremmatkin opiskelijat pääsevät osoittamaan 
kykynsä. Toisaalta on mukavaa, kun opiskelukaverilla/opettajalla on 
myös kasvot. Toisaalta tämä riippuu myös millainen opetus on. Onko 
käytössä web-kamera tmv. ”

”V uorovaikutus niin opettajan kuin kanssaoppijoiden välil-
lä jää helposti pois verkko-opiskelussa. Tällöin opettajal-
le tulee tilanne arvioida pelkästään tuotoksia eikä välttä-

mättä näe kokonaiskuvaa oppijasta ja hänen oppimisprosessista.”
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Verkkovälitteinen opetus tulisi nähdä omakohtaisesti mielekkäänä, se ei sai-
si olla itsetarkoitus, vaan perusteltua, sisällyksellistä ja opetukseen aidosti 
lisäarvoa tuovaa didaktiikkaa. Verkkokoulutuksen rakentamisessa korostuu 
myös hyvä struktuuri ja monipuolisen oppimisprosessin rakentaminen.  Verk-
ko-opetuksen hyötyjä ovat tutkivan oppimisen korostuminen, lähtökohtana 
opiskelijalähtöisyys ja itseohjautuvaan oppimiseen ohjaaminen. Kouluttajan 
tulee tarjota tilaisuuksia entistä enemmän avoimien ongelmien suuntaan, eri-
laisten toteutus- ja etenemisvaihtoehtojen käyttöön sekä oppijan omista ta-
voitteista lähtevien tehtävänasettelujen ratkaisemiseen.  Verkko-opetukses-
sa aika- ja paikkasidonnaisuus ei ole esteenä, oppiminen mahdollistuu ja ai-
kataulutus on joustava. Tiedonlähteet ovat helposti saatavilla ja reaaliaikaiset 
yhteydet eri organisaatioihin ja asiantuntijoihin ovat käytettävissä. Verkko-
opetuksessa kouluttajan tehtävänä on rakentaa oppimisprosessista rakenteel-
lisesti selkeä, jossa kontaktijaksot ja etätyöskentely vuorottelevat joustavasti. 
Palautteen ja vertaisarvioinnin merkitys korostuu entistä henkilökohtaisem-
paan suuntaan ja yksilön oppimista tukevasti. (Enqvist 2010.)

Sosiaalisen median hyödyntäminen nousi myös keskustelun aiheeksi Koulut-
tajakoulutuksessa. Tyypillistä sosiaalisen median järjestelmille on, että osal-
listujat voivat tuottaa sisältöjä, muokata niitä, kommentoida, keskustella, ja-
kaa aineistoja ja verkottua keskenään. Sosiaalisen median välineistö on jo laa-
ja ja käytössämme on erilaiset blogit, wikit, kuvan-, videon- ja äänenjakopal-
velut, virtuaaliset kohtaamispaikat, sosiaaliset kirjanmerkit sekä yhteisölli-
set kalenterit. Tässä ajassamme sosiaalisen median merkitys ja hyödyntämi-
nen opetuksessa kasvaa koko ajan. Sosiaalisessa mediassa ei ole kyse pelkäs-
tään välineistä, vaan sosiaalisesta toiminnasta – seurustellaan samaa palve-
lua käyttävien ihmisten kanssa, ei koneen kanssa. (Opettajan verkkopalvelu.)

Järjestöpedagogiikka kouluttajana toimimisen perusta

Kolmannen sektorin toiminta kansakuntaamme yleissivistävänä tekijänä 
korostuu laajenemassa määrin. Kolmannen sektorin toiminnassa korostuvat 
omaehtoinen oppiminen, yhteisöllisyys ja osallisuus. Kolmannen sektorin toi-
mijoiden tulisi aiempaa selvemmin määritellä ja toteuttaa omaa tehtäväänsä 
ja merkitystä suhteessa sekä toimintaympäristöönsä että muihin aikuiskoulu-
tusjärjestelmän toimijoihin. Aikuiskoulutusta koskevassa komission tiedon-
annossa Oppia Ikä Kaikki (2006) nostettiin esille aikuiskoulutuksen merki-
tystä elinikäisen oppimisen keskeisenä osana. Komission antamassa tiedon-
annossa nousee esille tärkeät painotusalueet. Aikuiskoulutuksella on tärkeä 
merkitys sosiaalisesti: se tukee aktiivista kansalaisuutta, ehkäisee syrjäyty-
mistä ja edistää monikulttuurista kohtaamista. Myös väestön ikärakenteen 
vanheneminen on vaikuttava ja huomioitava tekijä tulevaisuudessa. Aikuis-
koulutuksen laatuun tulee kiinnittää huomiota. Laadukkaaksi toiminnan te-
kee opetus- ja koulutushenkilökunnan osaamisen ja oppimateriaalien ja me-
todien korkeatasoisuus. Järjestöpedagogiikka tukee kaikkea tätä em. tulevai-
suuden tavoitteellista toimintaa. Järjestöpedagogiikka tähtää osaaviin peda-
gogisiin asiantuntijoihin, joiden tehtävänä on edistää ihmisten monipuolista 
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kehittymistä, hyvinvointia sekä kansanvaltaisuuden, moniarvoisuuden, kes-
tävän kehityksen, monikulttuurisuuden ja kansainvälisyyden toteutumista.  

Järjestökouluttajana kehittymisessä sisällöllinen osaaminen täydentyy peda-
gogisella osaamisella. Sisällöllinen osaaminen on kaikkea sitä taitotietoa, jota 
oman alan ydinosaamisesta on kertynyt. Se on myös hyvää ammatillisten tie-
dollisten ja taidollisten vaatimusten hallitsemista. Sisällölliseen osaamiseen 
sisältyy myös erilaiset persoonalliset ja henkilökohtaiset kyvyt.  Järjestökou-
luttajan pedagoginen osaaminen perustuu ydinosaamisalueisiin. Nämä osaa-
misalueet ovat:

• Itsensä kehittämisosaaminen, taito arvioida omaa osaamistaan kou-
luttajana ja määritellä osaamisensa kehittämistarpeet sekä pystyä 
kouluttajana luovaan ongelmanratkaisuun ja päätöksentekoon kou-
luttajana. 

• Vuorovaikutus- ja viestintäosaaminen, taito työskennellä toisten kans-
sa ymmärtäen ryhmätyöskentelyn periaatteet, taito toimia myöntei-
sesti ja tuloksellisesti vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa.  

• Opetusosaaminen, taito edistää yksilöllistä ja yhteisöllistä oppimista, 
taito käyttää alalle soveltuvia opetus- ja ohjausmenetelmiä, kyky tun-
nistaa yksilöllisen oppimisen tarpeita, arvioida ja antaa palautetta. 

• Muu osaaminen, ymmärrys koulutuksen merkityksestä suojelutyössä 
ja taito organisoida ja hallinnoida koulutuksia

Näiden kahden, sisällöllisen ja pedagogisen, osaamisen hallintaa tarvitaan 
kouluttajana toimimiseen. Kolmannen sektorin toimijoilta ja kouluttajilta 
odotetaan myös uudistumista. Pedagogiset ja sisällölliset vaatimukset ovat 
monitahoisia ja tänä päivänä on pysyttävä sekä uusien pedagogisten haastei-
den että työelämän vaatimusten mukana.  Menestyksekäs kouluttajana toi-
miminen kolmannella sektorilla edellyttää näiden osaamisalueiden kytkey-
tymistä joustavasti toisiinsa. Järjestöpedagogiikasta tulisi myös luoda vakiin-
tunut toimintaperusta. 
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                                                                                                                                                                 Liite 1 

HENKILÖKOHTAINEN KEHITTYMISSUUNNITELMA (HEKS)   

HEKS laadittu  ____________pvm 

seuranta/ päivitys ____________pvm 

seuranta/ päivitys ____________pvm 

 

Nimi 

Yhteystiedot 

Tavoitteenani on opiskella                                       

a) ____ Kouluttajan peruskurssi 4 op 

b) ____ Kouluttajan jatkokurssi I 3 op 

c) ____ Kouluttajan jatkokurssi II 3 op 

d) ____ Kurssintuottajakoulutus 10 op 

 

Mahdollisia muita koulutustavoitteitani? 

1. Lähtötilanne  

Työkokemus, aiemmat opinnot/ milloin olet viimeksi opiskellut, kouluttajakokemus? Kouluttajan tehtävien 

osuus muusta työstä?  

2. Yleistavoitteiden asettaminen omalle oppimiselle ja opiskelulle  

Mitä tavoittelen ensisijaisesti opinnoillani? Millaiset oppimistyylit ja opiskelumenetelmät sopivat parhaiten 

minulle (miten opin parhaiten)? Miten näen tämän koulutuksen osana omaa urasuunnitteluani? 

3. Osaamiskartoitus 

Hahmottele jokaiselle janalle osaamisesi eteneminen koulutuksen eri vaiheissa. 

x=  Kouluttajan peruskurssin alussa                         o=  Kouluttajan peruskurssin lopussa 

xx= Kouluttajan jatkokurssi I:n alussa                    oo= Kouluttajan jatkokurssi I:n lopussa 
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Ulla Nuutinen

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille 

Miten kehittävä työntutkimus muovautuu koulutus- ja organisaation konsultaatiomalliksi?

Miten opettajan todelliset ohjauskäytänteet tehdään näkyviksi? 

Tässä artikkelissa kuvaan STUDIO-projektissa toteutettua Ohjauskoulutusta 
aikuiskouluttajille -koulutuksen (7 opintopistettä)  suunnittelua ja toteutusta 
kevään 2011 osalta. Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille jatkuu vielä syksyl-
lä ja koulutus päättyy marraskuussa 2011. Keväällä on ollut nähtävissä osal-
listujien erityinen halu toiminnan muuttamiseen niin oman ohjausosaamisen 
kuin myös oman tai yksikön kehittämistyön osalta. Kehittämiseen on lähdet-
ty rohkeasti ja koulutuksen sisältöihin on paneuduttu oman työn ohella niin 
hyvin kuin se on ollut mahdollista. 

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutus on lähtenyt liikkeelle vasta-
takseen omalta osaltaan opettajuuden muutoshaasteeseen.  Opettaja ja opet-
tajuus ovat olleet viimeisempien vuosikymmenien aikana jatkuvassa muutok-
sessa. Opettajuuden rooliin, toimintaan ja identiteettiin on kohdistettu pal-
jon vaateita. Opettajuuden muutos on ollut niin keskustelun kuin tutkimuk-
senkin kohteena viimeisimpien vuosikymmenien ajan (mm.  Puurula 2004; 
Kalli 2000; Auvinen 2004; Luukkainen 2004).  

Muutos vaati kuitenkin opettajilta pysähtymistä ja oman itsensä sekä toi-
mintansa tutkimista. Mahlakaarron (2010) tutkimuksen mukaan työelämän 
muutoksista selviämiseen tarvitaan oman itsensä tuntemista. Jokaisen on 
luotava oma ammatti-identiteetti, sillä se ei ole koskaan valmis kokonaisuus 
(Hänninen 2006; Herranen & Penttinen 2008).

Muutos lähtee siis opettajasta käsin. Näihin näkökulmiin pohjautuen raken-
tui STUDIO-projektin toteuttama Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille –kou-
lutus. Koulutusta oli alkuvaiheessa ideoimassa Hyriasta, KK Tavastiasta, Fak-
tiasta sekä  HAMK Ammatilliselta opettajakorkeakoululta toimijoita yhdes-
sä kouluttajan kanssa. Yhteisissä keskusteluissa nousi vahvasti esille yhtei-
sajatus siitä, että koulutuksen tulee lähteä henkilöstä (subjektista) liikkeel-
le. Koulutuksen tulee siis saattaa osallistujat tietoisuuteen itsessään tapah-
tuvista muutoksista ja sitä kautta muutoksen siirtämisestä omaan toimin-
taan siis ohjaajuuteen. 

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa sisällöiksi nostettiin seuraavat näkökul-
mat: opiskeltavissa teorioissa korostuu luovuus ja innovatiivisuus, dialogi-
suus ja aikuisopiskelijan motivaation tukeminen sekä opettajan ammatilli-
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nen kasvu. Tarkemmiksi sisällöiksi nousi aikuiskouluttajan ihmis-, tiedon- ja 
oppimiskäsitysten avaaminen (ammatillinen kasvu liitettynä tulevaisuusnä-
kökulmaan), ohjausosaaminen, mitä se on ja miten sen pitäisi näkyä, dialo-
giosaaminen ohjaustyössä sekä oman ohjausosaamisen kehittäminen. 

Kehittävän työntutkimuksen rakentuminen ohjauskoulutukseen

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille –koulutuksen kantavaksi näkökulmaksi 
rakentui Yrjö Engströmin kehittävä työntutkimus. Kehittävää työntutkimus-
ta kutsutaan muutos-strategiaksi, koska siinä yhdistyvät tutkimus, käytän-
nön kehittämistyö ja koulutus (Engeström 1998).  Kehittävän työntutkimuk-
sen etuna on se, että siinä ei ulkoapäin tuoteta valmiita ratkaisuja työpaikoil-
le, vaan muutos tapahtuu työyhteisön sisällä oman toiminnan erittelyllä ja uu-
den toiminnan suunnittelulla (Engström 1998). 

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille –koulutus rakennettiin kehittävän työn-
tutkimuksen periaatteita soveltaen viiden eri vaiheen kautta eteneväksi niin, 
että jokainen vaihe tukee koulutuksessa olevien osallistujien henkilökohtai-
sia kehittämisen kohteita.

Kehittävän työntutkimuksen vaiheiden eteneminen (liite 2):

1. vaiheessa selvitetään nykyinen henkilökohtainen ohjauksen toiminta-
tapa ja määritellään henkilökohtaiset kehittämisen kohteet

2. vaiheessa perehdytään ohjauksen teoriaan ja syvennetään henkilökoh-
taisen analyysin avulla sitä, mihin suuntaan omaa ohjausosaamistaan 
tulisi kehittää

3.  vaiheessa rakennetaan henkilökohtainen uusi ohjauksentoimintamalli

4. vaiheessa uuden toimintamallin soveltaminen omaan ohjaukseen

5. vaiheessa uuden ohjauksen toimintamallin vakiinnuttaminen ja arvi-
ointi

Kehittävän työntutkimuksen tarkoituksena oli saattaa tietoisuuteen nykyi-
nen käytäntö, sen hyvät ohjausosaamisen tasot ja käytänteet, mutta myös ke-
hittämisen kohteet. 

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille

Ohjauskoulutuksen tavoitteet

Kehittävän työntutkimuksen menetelmän tutustumisen lisäksi koulutuksen 
tavoitteena oli lisätä aikuisten opetustyötä tekevien opettajien pedagogista 
osaamista ja asiantuntijuutta sekä ennakoida vaihtoehtoisia aikuiskoulutus-
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ten toimintamalleja, -käytäntöjä ja ympäristöjä. Koulutuksessa pyrittiin ai-
kuiskoulutustyötä tekevien opettajien pedagogisen ohjausosaamisen kehit-
tymiseen. 

Ohjauskoulutuksen rakentuminen

Kehittävän työntutkimuksen onnistumisen takaamiseksi koulutuksen laa-
juudeksi muodostui seitsemän opintopistettä (7 op). Ohjauskoulutusta ai-
kuiskouluttajille -koulutus aikataulutettiin siten, että se mahdollisti osallis-
tujien osallistumisen sekä koko ryhmän lähipäiviin (5 x 8 h) että yksikkö-
kohtaisiin tapaamisiin (4 x 4 h). Koulutuksen aikatauluksi muodostui näin 
26.1. – 23.11.2011, joka ajoitettiin siten, että keväälle tuli kolme koko ryhmän 
lähipäivää  ja kaksi yksikkökohtaista tapaamista  ja syksylle kaksi koko ryh-
män lähipäivää ja kaksi yksikkökohtaista tapaamista.

Koko koulutus tukee prosessimaista ajattelua siten, että koulutuksen seitse-
män lähipäivää (5 x 8 h ja 4 x 4 h) (liite 1) ja ohjausosaamiseen liittyvät etä-
tehtävät sekä oma kehittämistehtävä kietoutuvat tiiviiksi kokonaisuudeksi ja 
jokainen niistä tukee osallistujia pohtimaan ja kehittämään omaa ohjaustoi-
mintaansa. Kevään aikana prosessimaisuutta pyrittiin korostamaan myös si-
ten, että ensimmäisten yksikkökohtaisten tapaamisten pohjalta rakennettiin 
kevään koko ryhmän lähipäivien sisällöt. Näin huomioitiin osallistujien toi-
veet ja tarpeet ohjausosaamisen kehittämiseen.

Kaikilla kevään tapaamiskerroilla tarkoituksena oli vahvistaa osallistujien 
pedagogista ohjausosaamista siten, että se mahdollisti oman ohjausosaami-
sen pilotin suunnittelun. 

Ohjauskoulutukseen osallistujat

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutukseen ilmoittautui 18 osallis-
tujaa viidestä eri organisaatiosta. Osallistujista naisia oli kymmenen (10 ) 
ja miehiä oli kahdeksan (8). Ikäjakauma oli 25 – 64 vuoden välillä ja keski-
ikä  45 – 54 välillä. Koulutustaustat jakautuivat seuraavasti: kaksi (2)keskias-
teen tutkinnon suorittanutta, yksi (1) keskiasteen jälkeisen koulutuksen suo-
rittanut ja 15 korkea-asteen koulutuksen suorittanutta. Opettajan pedagogiset 
opintojen suorittaneita oli 13, yksi (1) osallistuja oli parhaillaan suorittamas-
sa opettajan pedagogisia opintoja ja neljältä (4) opinnot puuttuivat.  Osallis-
tujista neljällä (4) oli myös näyttömestaritutkinto. Opettajankokemus jakau-
tui noin kolmesta (3) kuukaudesta aina 28 vuoteen asti. Opettajan työkoke-
mus jakautui seuraavasti:

   0 – 1 vuotta = 2

   1 – 5 vuotta = 5

   5 – 10 vuotta = 4

   10 –   vuotta = 7
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Osallistujista 12 toimii aikuiskouluttajana ammatillisessa aikuiskoulutukses-
sa, kaksi (2) korkeakoulussa, kaksi (2 ) vapaan sivistystyön oppilaitoksessa ja 
yksi (1) yhdistyksessä tai järjestössä.

Ohjauskoulutuksen toteutus

Koko ryhmän tapaamisia oli kevään aikana kolme kertaa 26.1., 15.3. ja 16.5.

Kevään aikana koko ryhmän kontaktipäivillä perehdyttiin ohjauksen teori-
aan, ohjausosaamisen ammatilliseen kasvuun, ohjaajan itsetuntemuksen läh-
tökohtiin sekä dialogiseen toimintaotteeseen. Jokaisen tapaamisen päätteek-
si osallistujat saivat seuraavaan tapaamiseen liittyvä etätehtävä. 

Kevään ensimmäisellä koko ryhmän kontaktipäivällä (26.1.) tutustuttiin kou-
lutuksen osallistujiin, perehdyttiin koulutuksen tavoitteisiin, toteutukseen, 
kehittävään työntutkimukseen, ohjauksen käsitteeseen sekä ihmis-, tiedon- 
ja oppimiskäsityksiin.  Päivän lopussa osallistujat saivat päivän aiheisiin liit-
tyvät etätehtävät (yksilö- ja ryhmätehtävä). Yksilöön liittyvässä etätehtävässä 
tarkastelun kohteena oli oma tämän hetkinen ihmis-, tieto- ja oppimiskäsitys 
sekä millaisena osallistuja näki aikuisen oppijana. Edellisten lisäksi osallis-
tujia pyydettiin täyttämään Kolbin oppimistyylitesti ja tekemään edellä mai-
nittujen pohdintojen pohjalta synteesi siitä, millainen ohjaaja ja kouluttaja 
hän tällä hetkellä on. Ryhmään liittyvässä etätehtävässä tarkastelun kohtee-
na oli oman yksikön opettajan positio. Ryhmää pyydettiin keskustelemaan, 
onko tämän hetkinen positio sellainen, millaisena he haluavatkin sen olevan 
vai nouseeko heille halu kehittää oman yksikön opettajan positiota. Keskus-
telusta pyydettiin laatimaan kirjallinen pohdinta.  Sekä yksilö- että ryhmä-
tehtävien purkupäiviksi sovittiin yksikkökohtaiset tapaamiset.

Kevään toisen (15.3.) ja kolmannen (16.5.) koko ryhmän lähipäivien sisäl-
löt nousivat ensimmäisten yksikkökohtaisten tapaamisten pohjalta. Yksik-
kökohtaisilla tapaamisilla keskustelua herätti oma ohjausosaamisen hallinta 
ja konkreettinen osaaminen. Lätin (2008) mukaan opettajien ohjausosaami-
nen rakentuu opettajien kehittyneiden vuorovaikutustaitojen varaan. Opetta-
jan kehittyneet vuorovaikutustaidot edesauttavat uuden opettajuuden toteu-
tumista (Lätti 2008).  Yksikkökohtaisista käynneistä tehdyt  havainnot vah-
vistivat koulutuksemme kevään teoria- ja harjoitussisällöiksi dialogisen toi-
mintaotteen ja dialogisen hetken synnyttämisen –sisällöt. Mikäli opettajan 
ja opiskelijan välillä ei ole dialogia, ei mikään muukaan opetusmenetelmä 
toimi. Opettajan rooli on siis merkityksellinen dialogisuuden onnistumises-
sa. (Aarnio 1999; Malinen 2006.)  Dialogiseen toimintaan oleellisesti kuuluva 
monen äänen kuuleminen yhdenkin puhujan puheesta mahdollistaa sen, että 
kuullaan jotain sellaista, jota ei ole ennen kuultu (Onnismaa 2011; Karjalai-
nen, Heikkinen, Huttunen & Saarnivaara 2006; Isaacs 1999; http://www.tut-
kiva.edu.hel.fi/dialogi.html). Tämä mahdollistaa muun muassa sen, että opet-
tajan tietämys opiskelijan ajattelun tasosta lisääntyy. Dialogisen toimintaot-
teen kouluttajana oli yliopettaja Helena Aarnio, joka johdatteli erilaisilla har-
joituksilla osallistujat työskentelemään oman dialogisuutensa parissa.  Dia-
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logisuus-teeman lisäksi käsiteltiin maaliskuun lähipäivällä osallistujien oh-
jaussuunnitelmien (kehittämistehtävien) aiheita, toteutusaikatauluja sekä ra-
kennetta ja sisältöjä. Kehittämistehtävän kirjoittamisprosessiin palattiin vie-
lä toukokuun lähipäivällä, jossa tarkennettiin kehittämistehtävän aikataulua, 
sisältöä ja rajausta. 

Toukokuun lähipäivän päätteeksi suuntasimme ajatuksemme omaan itseen 
ja siinä erityisesti näkökulmaan, mitä minuudessa on tapahtunut kevään ai-
kana. Mitä havaintoja nyt näen itsessäni? Kehittävän työntutkimuksen vai-
heiden näkökulmasta osallistujat olivat kevään aikana päässeet vaiheeseen 3 
eli oman ohjausosaamisen mallin rakentamiseen. 

Yksikkökohtaisia tapaamisia oli kevään aikana organisaatiota kohden kaksi 
(helmikuu ja huhtikuu)

Yksikkökohtaisilla kontaktipäivillä paneuduttiin tarkemmin kunkin opetta-
jan omaan kehittämisen kohteeseen ja katsottiin henkilökohtaiset ohjausnau-
hat, joiden avulla avattiin tarkemmin jokaisen osallistujan ohjaamisen nyky-
hetkeä sekä erityisesti niitä kehittämisen kohteita. 

Yksikkökohtaisia kontaktitapaamisia muodostui organisaatioiden lukumää-
rän mukaan viisi. Ensimmäisillä yksikkökohtaisilla kontaktitapaamisilla pu-
rettiin sekä yksilö- että ryhmätehtävät, jonka jälkeen keskusteltiin yksilön ja 
yksikön kehittämisen tarpeesta. Lähes poikkeuksetta kaikissa organisaati-
oissa kehittämisen kohteeksi nousi opettajan ohjaaminen: miten saan opis-
kelijat innostumaan, miten tuen opiskelijoita opintojen aikana, miten huo-
mioin opiskelijoita. Toisena kehittämisen kohteena nousi yksikön ammatilli-
sen kasvun näkökulman esiin nostaminen ja avaaminen: mitä ammatillisella 
kasvulla tarkoitetaan, miten se näkyy meidän yksikössä, omassa toiminnas-
sa ja opiskelijoiden toiminnassa.  Erityisenä ammatillisen kasvun näkökul-
mana oli mihin kohtaan ja missä vaiheessa sekä millaista ohjausta opiskelija 
tarvitsee. Siis miten opettajana positioidun, miten toimin ja millaista tukea 
annan sekä milloin ohjaan opiskelijan eteenpäin. 

Kehittämiskohteen hahmottumisen jälkeen osallistujat työstivät näkökul-
maansa” PUS-menetelmän” avulla.  ”PUS-menetelmän” avulla tarkastellaan 
kehittämiskohdetta kolmesta eri näkökulmasta käsin: P=pyörii, toimii on 
kunnossa, U=pitää uudistaa, muuttaa, kehittää ja S=saneerataan, mahdolli-
sesti poistetaan jotain toimintoja tai tapoja toimia. Tämän menetelmän ovat 
kehitelleet Seppo Seinä ja Jaakko Helander. Menetelmän etuna on se, että 
se tuo esiin hyvät ja toimivat toimintatavat, mutta myös kehittämisen koh-
teena olevat toimintatavat sekä saneerausta kaipaavat turhat ns. poistetta-
vat kohteet. 

Kevään toiset yksikkökohtaiset päivät toteutuivat huhtikuussa. Tapaamisen 
näkökulmana oli kehittää omaa ohjausosaamista sekä työstää eteenpäin joko 
omaa tai yksikön yhteistä kehittämissuunnitelmaa. Oman ohjausosaamisen 
kehittämisen välineinä toimivat henkilökohtaiset ohjausnauhat, jotka jokai-
nen osallistuja oli nauhoittanut edellisen yksikkökohtaisen tapaamisen jäl-
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keen. Jokaisen ohjausnauhat katsottiin ja niistä annettiin heille kirjallinen 
palaute. Palautteen kohteet käytiin yhdessä läpi ennen ohjausnauhojen kat-
somista. 

Oman tai yksikkökohtaisen kehittämistyön eteenpäin työstäminen tapah-
tui vuorostaan yhteisten keskustelujen kautta. Kevään viimeisellä tapaamis-
illa varmistettiin jokaisen kehittämistyön aihe, eteneminen ja toteutus. Näin 
osallistujat saivat tukea ja ohjausta oman kehittämistyönsä kirjoittamiseen.

Syksyn tapaamiskerroilla tullaan paneutumaan pilottina syntyneen kehittä-
missuunnitelman kokeiluun ja arviointiin sekä juurruttamiseen että toisen 
ohjausnauhan työstämiseen ja analysointiin.

Kehittävä työntutkimus otteena ohjausosaamisen kehittämisessä

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutuksen tavoitteena oli omalta 
osaltaan vastata opettajuuden muutokseen toteuttamalla koulutus kehittä-
vän työntutkimuksen menetelmän mukaisesti. Kehittävää työntutkimusta 
voidaan soveltaa myös muissa koulutuksissa erityisesti silloin kun tavoittee-
na on kehittää omaa tai organisaation toimintaa.

Koulutuksen päätavoitteena oli kehittää osallistujien omaa ohjausosaamista. 
Dialogisen toimintaotteen kautta avautunut oma vuorovaikutustoiminta sai 
kevään aikana kehittämisen vinkkejä ja kohteita. Opettajien ohjauskoulutuk-
sen yhtenä kantavana voimana voisi olla dialogisen toimintaotteen sisällyttä-
minen seuraaviin koulutuksiin. Tämä mahdollistaisi opettajien pysähtymisen 
vuorovaikutukseen ja erityisesti näkökulmaan, miten toimin vuorovaikutuk-
sessa sekä mitä kuulen ja miten keskustelen.  Suosittelen myös ohjausnauho-
jen käyttöönottoa seuraavissa ohjauskoulutuksissa. Ohjausnauhat mahdollis-
tavat toistuvan paluun omaan ohjauksen toimintaan ja sitä kautta saa varmaa 
sekä luotettavaa tietoa omasta ohjausosaamisen tilanteestaan. 

Dialogisuuden kehittämiseen tulee varata jatkossa aikaa, sillä omaa dialo-
gista toimintaotetta kehittämällä kehittyy myös opettajien ohjausosaaminen. 
Mikään ei tapahdu itsestään vaan muutos vaatii opettajalta pysähtymistä ja 
oman toiminnan sekä arvojen pohtimista. Mielestäni tulevaisuuden opetta-
jan yksi tärkeimmistä osaamisen elementeistä kohdistuu juuri vuorovaiku-
tukseen ja sitä kautta toiseuden kohtaamiseen, hyväksymiseen, kuulemiseen, 
keskustelemiseen ja ohjaamiseen. Tämä kaikki vaatii opettajalta oman itsen-
sä hyvää tuntemista. Opettajuuden muutos on siis käynnissä – lähtekäämme 
rohkeasti mielenkiintoiselle matkalle.
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Liite 1. Koulutuksen toteutuskaavio
            Liite 1 

OHJAUSKOULUTUSTA AIKUISKOULUTTAJILLE (7 op) TOTEUTUS 

1. Lähipäivä 8h 
koko ryhmä 

2. Lähipäivä 8h 
koko ryhmä 

3. Lähipäivä 8 h  
koko ryhmä 

4. Lähipäivä 8 h 
koko ryhmä 

5. Lähipäivä 8 h 
koko ryhmä 

Vuosi 2011 
Tammikuu 
Koulutus 
alkaa 
 

Helmikuu 
Yksikkö‐ 
kohtaiset 
ryhmät 
 

Maaliskuu 

 
 
Huhtikuu 
Yksikkö‐ 
kohtaiset. 
ryhmät 
 

 

Toukokuu 

 

 

Elokuu 
Yksikkö‐ 
kohtaiset 
ryhmät 
 

 

Syyskuu 

 

Lokakuu 
Yksikkö‐ 
kohtaiset 
ryhmät 
 

 

Marraskuu 
Koulutus 
päättyy 

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 2

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 3

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 4

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 3

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 2

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 4

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 3

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 2

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 4

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 4

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 3

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 2

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkökohtainen  tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkökohtainen  tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkökohtainen  tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 5

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 5

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 /Organisaatio 5 

Yksikkökohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 5
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Liite 2. Ohjauskoulutuksen rakenne

Koulutuksen 
lähipäivät

Lähijakson 
kokoonpano

Teemat Etätehtävät

Tammikuu 
2011

Koko ryhmä 
lähijaksolla 
Hämeenlinnassa

Koulutuksen aloittaminen ( tavoit-
teet, rakenne ja menetelmä)

Ryhmäytyminen

Ryhmän pelisäännöt

Teoriaa:

- ihmis-,tiedon- ja 
oppimiskäsitykset

- ohjauksen käsitteet
 
Etätehtävän anto seuraavaan 
yksikkökohtaiseen tapaamiseen 

Kouluttajana Ulla Nuutinen

Yksilötehtävä:

Pohdi omaa ihmis-,tiedon- ja oppimiskäsitystäsi. 

Millaisena näet aikuisen oppijana?

Tee oppimistyylitestin

Ryhmätehtävä:

Pohtikaa omassa pienryhmässä, millainen 
opettajan positio työpaikallanne vallitsee.

 Onko positio sellainen millaisena haluatte sen 
jatkuvan vai tulisiko sitä kehittää?

Helmikuu 
2011

Yksikkökohtaiset 
tapaamiset 
organisaatioittain

Hyvinkäällä, 
Forssassa, 
Eerikkilässä ja 
Hämeenlinnassa

Etätehtävien purku:

- yksilötehtävien suullinen 
esittely 

 - ryhmätehtävien suullinen 
esittely

 
Kehittävä työntutkimus:

Edellisiin havaintoihin liittyen 

kehittämistehtävän aiheen 
ideointia ”PUS-menetelmän 
avulla”

(1.vaihe selvitetään nykyinen 
henkilökohtainen ohjauksen 
toimintatapa ja määritellään 
henkilökohtaiset kehittämisen 
kohteet)

Etätehtävän anto seuraavaan koko 
ryhmän lähipäivään

Kouluttajana Ulla Nuutinen

Koko ryhmän lähipäivään liittyvät etätehtävät:

Perehdy seuraavan linkin kautta http://www3.
hamk.fi/dialogi/

kohtaan 1. Dialogiin valmistava mielen tila. 
Tutustu huolella kaikkiin (1 –11) kohtiin ja kirjaa 
ylös tärkeitä huomioita. 

Kirjoita kehittämissuunnitelmaasi seuraavat 
kohdat:

1.kehittämiskohteen nimi

2.kehittämiskohteen tavoitteet ja tarkoitus

3.kehittämissuunnitelman aikataulu

4.kehittämiskohteen nykytilan kuvaus ja 
arvioiminen

Palauta suunnitelma 8.3.2011.
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Koulutuksen 
lähipäivät

Lähijakson 
kokoonpano

Teemat Etätehtävät

Maaliskuu 
2011

Koko ryhmä 
lähijaksolla 
Hämeenlinnassa

Dialoginen toimintaote aikuisten 
ohjauksessa / kouluttajana 
yliopettaja Helena Aarnio 

Kehittämistehtävien esittely koko 
ryhmälle /kouluttajana Ulla 
Nuutinen 

Etätehtävän anto seuraavaan 
yksikkökohtaiseen lähipäivään/

kouluttajana Ulla Nuutinen

Yksikkökohtaisen tapaamisen etätehtävä:

Oman ohjaustilanteen nauhoittaminen, 
osa 1. Ohjausnauhan tavoitteena on omien 
ohjaustaitojen kehittäminen omien tavoitteiden 
suuntaisesti.

Huhtikuu 
2011

Yksikkökohtaiset 
tapaamiset 
organisaatioittain

Hyvinkäällä, 
Forssassa, 
Eerikkilässä ja 
Hämeenlinnassa

Etätehtävien purku:

Henkilökohtaisten ohjausnauhojen 
katsominen ja yhteispalaute

Teoriaa: ohjaustyylit

Kehittävä työntutkimus:

(2.vaihe perehdytään ohjauksen 
teoriaan ja syvennetään 
henkilökohtaisen analyysin 
avulla sitä mihin suuntaan omaa 
ohjausosaamista tulisi kehittää)

Kehittämistehtävän  
yhteissuunnittelua

Kouluttajana Ulla Nuutinen

Koko ryhmän lähipäivään liittyvä etätehtävä:

Perehdy linkin http://www3.hamk.di/dialogi/
kautta dialogiosaamisen kohdan III Dialogisen 
hetken synnyttäminen -työkaluihin
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Koulutuksen 
lähipäivät

Lähijakson 
kokoonpano

Teemat Etätehtävät

Toukokuu 
2011

Koko ryhmä 
lähijaksolla 
Hämeenlinnassa

Dialogisen hetken synnyttäminen 
aikuisten ohjauksessa / 
Kouluttajana yliopettaja Helena 
Aarnio

Kevään koulutuksen yhteenveto 
ja katseen suuntaaminen kohti 
syksyä

Etätehtävän anto seuraavaan 
yksikkökohtaiseen lähipäivään /
kouluttajana Ulla Nuutinen

Elokuun yksikkökohtaisen tapaamisen 
etätehtävät:

Kirjoita kehittämissuunnitelmaasi eteenpäin 
keskittyen nyt seuraaviin kohtiin:

5. kehittämiskohteeseen uuden teorian tiedon 
etsiminen

6. rakenna edellisten (2-5) pohjalta uusi 
toimintamalli Palauta suunnitelma 15.8.2011.

Oman ohjaustilanteen nauhoittaminen, 
osa 2. Ohjausnauhan tavoitteena on omien 
ohjaustaitojen kehittäminen omien tavoitteiden 
suuntaisesti. Ennen ohjaustilanteen valintaa 
ja nauhoittamista palaa vielä ensimmäisestä 
nauhasta annettuihin palautteisiin. Pohdi 
voisitko tällä nauhalla harjoitella/testata 
palautteiden mukaista ja kehittämiskohteiksi 
nousseita asioita.

 
Kesä- ja heinäkuun aikana osallistujat kirjoittavat kehittävän työntutkimuksen 3. vaiheen henkilökohtaisen uuden  
ohjauksen toimintamallin.

Kehittävän työntutkimuksen vaiheet 4 uuden ohjauksen toimintamallin soveltaminen ja vaihe 5 uuden ohjauksen 
toimintamallin arvioiminen ja vakiinnuttaminen sijoittuvat syksyyn.
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Tore Ståhl

Det google- och wiki-baserade ”vetandet” som trend

Förändrar den digitala eran synen på kunskap?

Hur förhåller sig lärare och studerande till kunskap och vem äger kunskapen?

I datorklassen pågår tentamen i det s.k. IKT-körkortet (IKT = informations- 
och kommunikationsteknik), och jag vandrar bland raderna av nya studen-
ter som jobbar koncentrerat på de olika uppgifterna. Jag iakttar en student 
som jobbar på en uppgift som handlar om datorns grundläggande funktio-
ner. Studenten öppnar IKT-körkortets självstudiematerial i ett separat webb-
läsarfönster, gör några hastiga klick i det strukturerade materialet och blädd-
rar litet av och an på en sida. Plötsligt byter studenten till Google, gör en sök-
ning och hittar rätt snart svaret i en av de första träffarna. Synd att studen-
ten inte hittade informationen i självstudiematerialet, tänker jag, hon var rätt 
nära just då hon gav upp.

 Jag vandrar vidare, och iakttar nu en student som skall klara av att söka upp 
en bok i högskolans bibliotekskatalog och ange ISBN-numret som svar. Jo, 
nu kommer boken upp i en träfflista och studenten klickar på den rätta bo-
ken. Jag minns att ISBN-numret (tyvärr) inte visas i Voyager-gränssnittets 
’Tillgänglighet’-vy men nog i vyn ’Utförligt format’ … jaha, nu byter även den 
här studenten till Google och söker där på bokens namn. Rätt snart har stu-
denten klickat sig in på ett bokförlag och hittar boken jämte ISBN-nummer 
där. Synd, tänker jag igen, informationen fanns ju strax bortom hörnet men 
tålamodet tröt. Jag slås också av tanken att om detta sökbeteende blir van-
ligt - vilket det ser ut att göra - vad gör vi då med bibliotekskataloger? För 
vem gör då alla våra bibliotekarier det dryga arbetet att indexera, kategorise-
ra och katalogisera?

Digitala infödingar

De två scenarion jag beskrev ovan är inte unika, utan rätt typiska exempel 
på unga personers sätt att hantera information. Beteendet kan tolkas som ett 
tecken på ovilja och/eller oförmåga att fördjupa sig i en informationskälla; 
om rätt information inte finns i början eller på de första sidorna, hoppar man 
vidare. Beteendet ligger nära det som Heinström (2005) kallar fast surfing. 
Den viktiga gemensamma nämnaren för de båda studenterna är dock att de 
uppenbarligen är vana att hitta den information de behöver genom att goog-
la. Detta är ett vanligt drag hos dagens ”just-in-time learners” som är vana 
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vid och litar på att då de behöver veta något, vet de nog vara de hittar det (jfr. 
Anderson & Balsamo 2008, s. 244).

Inom utbildning på (nästan) alla nivåer kan man iaktta ett slags klyfta mel-
lan lärare och elever eller studerande; då lärare påtalar att ”detta måste du 
nog veta!” kontrar ungdomar med argumentet ”Varför det? Jag kan ju googla 
det om jag behöver få reda på det!”.  Vad har då dessa scenarion att göra med 
STUDIO-projektet och dess utbildningar, där målsättningen är att ”... förbätt-
ra det pedagogiska kunnandet och handledningsförmågan hos vuxenutbilda-
re”? STUDIO-projektets utbildningar skall ”... utveckla och förverkliga en pe-
dagogik som tar i beaktande arbetslivets behov och ser på den vuxenstuderan-
de utifrån ett helhetsperspektiv där hela livskartan tas i beaktande”. Där har 
vi svaret, eftersom de ungdomar jag beskrev ovan – och deras ålderskamra-
ter – om bara fem år kan återkomma som ”kunder” hos någon av de vuxenut-
bildare som idag deltar i STUDIO-utbildningarna!

Ungdomarnas sätt att förhålla sig till kunskap har getts uttryck i begrepp som 
Millenials (Tapscott 1998), Digital Learners (Brown 2000) och Digital Natives 
(Prensky 2001). Samtidigt har upphovsmännen till dessa begrepp förivrat sig 
i att generalisera denna trend att gälla hela den digitala generationen, dvs. de 
ungdomar som är födda efter mitten av 1980-talet och som vuxit upp omgiv-
na av datorer, Internet och en mångfald av media. Denna grova generalisering 
är inte meningsfull och har även kritiserats (Lee 2005, Kennedy et al. 2008). 

Det förekommer att man inom utbildningssektorn alltför snabbt och lättvin-
digt fördömer och generaliserar studerandes sätt att använda Internetbase-
rade källor; man tror sig veta att de använder Internetbaserade källor till allt 
eller åtminstone för mycket, och att de inte är tillförlitliga. Källkritik som en 
vital del av den nya ”Internetläskunnigheten” skall inte underskattas, men på 
samma sätt skall vi inte heller underskatta studerandes sätt att använda In-
ternetbaserade källor. En undersökning gjord i maj 2009 bland nordameri-
kanska universitetsstudenter visade att drygt hälften använde wiki för infor-
mationssökning i samband med studierna. Vidare visade det sig att majorite-
ten använde wiki i början av arbets- eller forskningsprocessen och då främst 
för att få en överblick över det de skulle utforska eller forska i. Via wiki fick de 
ledtrådar om mer djupgående och etablerade källor som de sedan använde för 
den egentliga bearbetningen (Head & Eisenberg 2010).

I den mån vi kan skriva ett likhetstecken mellan att vara digital inföding och 
att ha IKT-grundfärdigheter, talar den statistik man samlat i samband med 
IKT-körkortet vid Helsingfors Universitet och vid Arcada[1] för att generali-
seringen är förhastad. Materialet visar att ca 15-20% av varje årskull saknar 
de IKT-grundfärdigheter som är nödvändiga för att ens på en elementär nivå 
utnyttja IKT i studierna. Om de färdigheter IKT-körkortet mäter kan ses som 
en indikator på att vara en digital inföding kan givetvis diskuteras, men det 
fungerar säkert som ett mått på den teoretiska IKT-kunskapen och de teknis-
ka färdigheterna att utnyttja IKT.
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Det är uppenbart att en stor del av dagens högskolestuderande – morgonda-
gens vuxenstuderande – kan anses vara s.k. digitala infödingar, och den in-
tressanta frågan är då: (hur) skiljer de sig från de s.k. digitala immigranter-
na, och vad har det för konsekvenser? För att greppa dessa frågor kan det 
vara meningsfullt att försöka få en inblick i hur de digitala infödingarna ser 
på kunskap och lärande. Med tanke på utbildning på olika nivåer är det ock-
så av intresse att veta huruvida deras kunskapssyn har nya drag som eventu-
ellt influerats av dagens informations- och kommunikationsteknologi och da-
gens medielandskap.

Personlig epistemologi

Begreppet epistemologi eller kunskapsteori är läran om kunskap och dess 
natur. Nära förknippat är begreppet kunskapssyn som t.ex. kan beskriva hur 
man generellt ser på kunskap i ett samfund av något slag, t.ex. inom en veten-
skap, en fakultet eller en utbildningsorganisation. Denna kunskapssyn kan 
ses som en del av det rådande paradigmet – ”såhär ser vi på kunskap”.

Man talar även om personlig epistemologi eller individers epistemiska upp-
fattningar. Med detta avses den enskilda individens sätt att förhålla sig till 
kunskap, och enligt vissa källor även lärande (se nedan). Inom forskning-
en runt personlig epistemologi förekommer olika forskningslinjer. En del ser 
den personliga epistemologin som ens sätt att reflektera över kunskap, med-
an andra ser det som en utvecklingsprocess. Den tredje forskningslinjen – 
som i detta sammanhang är den intressanta – ser den personliga epistemolo-
gin som bestående av flera dimensioner som uttrycker olika typer av förhåll-
ningssätt eller aspekter, och som kan utvecklas oberoende av varandra (se ta-
bell 1). Enligt denna syn kan individen se kunskap t.ex. som given från aukto-
riteter kontra självkonstruerad, enkel kontra komplicerad, statisk kontra för-
änderlig etc. (se t.ex. DeBacker et al. 2008).

Bl.a. Schommer (1990), Schraw et al. (2002) och Wood & Kardash (2002) har 
med varierande framgång utvecklat enkätbaserade instrument med attityd-
frågor för att beskriva och mäta dimensionerna i den personliga epistemolo-
gin. DeBacker et al. (2008) presenterar en åskådlig översikt över dessa. Sva-
ren på påståendena har utsatts för faktoranalys som genererat faktorer som 
uttrycker de olika dimensionerna. De olika instrumenten har delvis innehållit 
likalydande eller liknande påståenden, och de faktorer de genererat har delvis 
varit desamma men delvis har en del instrument genererat faktorer (dimen-
sioner) som inte förekommit hos de andra. Gemensamt för instrumenten är 
dock att faktorlösningarna i samtliga fall uppvisar brister gällande reliabili-
teten. Moschner & Gruber (2010) har nått en viss framgång genom att synte-
tisera och komplettera de befintliga instrumenten.

Vilka förutsättningar har då de olika instrumenten att kunna mäta epistemis-
ka uppfattningar på ett sätt som kan förklara det Google- och wikibaserade 
sättet att hantera information och kunskap? För att bedöma detta börjar jag 
med att presentera en översikt över de dimensioner som de tre ovan nämn-
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da instrumenten uttrycker. Utöver dessa presenterar översikten även Mosch-
ners & Grubers (2010) instrument FEE (Fragebogen zur Erfassung Epistemi-
scher Überzeugungen).

Tabell 1.  Instrument för mätning av personlig epistemologi. En del dimensioner förekommer i flera av 
instrumenten, medan t.ex. kön förekommer endast i ett. För Wood & Kardash och Moschner & 
Gruber visas även utvecklingen från många frågor till ett reducerat antal.

Upphovsmän
 
Dimensioner Poler

Schommer 
1990
EQ

Schraw et 
al. 2002
EBI

Wood & 
Kardash 
2002
EBS

Moschner & 
Gruber 2010
FEE

Kunskapens struktur Enkel <-> komplex 19 7 11  

Kunskapens säkerhet 
(oföränderlighet)

Säker <-> osäker 11 8  

 

7

Kunskapskälla Allvetande auktoritet

<->

självkonstruerad

12 5  6 
(förhållningssätt 
till auktoriteter)

Förmåga att lära sig Given <-> formbar 9 7   

Att lära sig Snabbt <-> inte alls 10 5 8 4

Kunskapens reflektiva 
natur

    5

Kunskapens sociala 
dimensioner

    5

Kunskapens värde     5

Kön     5

Kunskapens kulturella 
dimensioner

    6

Individuell utveckling Från naiva till 
sofistikerade 
uppfattningar

4    

Kunskapskonstruktion    11  

Karaktäristika hos 
framgångsrika studenter

   5  

Möjlighet att uppnå 
objektiv sanning

   3  

Antal frågor totalt  65 32 80 -> 38 98 -> 142 
-> 43
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De dimensioner (faktorer) som de fyra instrumenten genererar antyder inte 
att de direkt skulle innefatta det Google- och wikibaserade sättet att hantera 
kunskap. Granskar vi de enskilda frågor som instrumenten är uppbyggda av 
(se respektive källor), är det tydligt att de inte fångar upp det fenomen för vil-
ket vi nu försöker finna en metod som kan förklara fenomenet. En del av in-
strumenten har frågor som ser ut att fånga upp en konstruktivistisk hållning, 
som man kan se som en del av åtminstone det wikibaserade sättet att hante-
ra kunskap, eftersom den kollaborativa konstruktionen av kunskap är en av 
grundpelarna i alla wikipedier (Wikipedia 2011). Att inget av de existerande 
instrumenten innehåller en dimension eller frågor som direkt skulle ge ut-
tryck för den Google- och wiki-baserade kunskapshanteringen som anekdo-
terna i början beskrev är förståeligt mot bakgrunden av att instrumenten ut-
vecklats under 1980-talet och början av 1990-talet då Internet ännu inte var 
så vanligt att det kunde påverkat människors sätt att hantera kunskap.

Det ovanstående tvingar oss att ställa frågan: Kan de existerande ”epistemis-
ka instrumenten” kompletteras för att ge uttryck för den Google- och wiki-
baserade kunskapshanteringen? Och i så fall, vilken teori eller modell skall vi 
utgå ifrån för att formulera de frågor som förmår ge uttryck för ett eventuell 
nytt sätt att hantera kunskap och lärande?

Konnektivism

George Siemens (2005, 2006) lanserade i mitten av 2000-talet konnektivis-
men och presenterar den som en teori om lärande [learning theory for the di-
gital age][2]. Den bärande idén kan beskrivas med följande ställningstagan-
den, som inte är en uttömmande förteckning utan skall ses som exempel på 
det som Siemens presenterar som konnektivismens grundantaganden:

• Lärande (learning) handlar om att skapa nätverk där olika informa-
tionskällor kopplas samman.

• Kunskapen finns i nätverk och kan även finnas i icke-mänskliga ting 
såsom mobiltelefoner och webbtjänster.

• Förmågan att veta mer är viktigare än det man för närvarande vet.

• Att veta var man hittar informationen (veta vem/var) är viktigare än 
att inneha själva informationen (veta att).

• En avgörande färdighet är att se kopplingarna mellan områden, idé-
er och begrepp.

• Lärande och kunskap bygger på en diversitet av åsikter.

Siemens tankar har fått medhåll (t.ex. Downes 2007, Wiley 2010) men även 
stött på skarp kritik (Verhagen 2006). Kritiken gäller främst huruvida kon-
nektivismen kan platsa in i samma sällskap som t.ex. objektivism, behavio-
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rism, kognitivism och (social) konstruktivism. Verhagen motiverar sin kritik 
med att en teori i regel bör förklara ett fenomen, t.ex. kunskap eller hur man 
lär sig, medan konnektivismens antaganden enligt honom främst tar ställning 
till vad och hur man borde lära sig, och därmed rör sig på det han kallar läro-
plansnivå i stället för att förklara kunskap eller lärande. Av den anledningen 
är konnektivismen enligt Verhagen snarare att betrakta som en syn på peda-
gogik och lärande (Verhagen 2006).

Personlig konnektivism

Betecknande för konnektivismen är att möjligheterna till information och 
kommunikation och därmed även lärande är allestädes närvarande [ubiqui-
tous], och att resultaten ofta handlar om digitala artefakter. Båda är fenomen 
som inte vore möjliga utan de kommunikationsmöjligheter Internet idag er-
bjuder (Anderson & Dron 2010).

Den personliga epistemologin jag nämnt tidigare skiljer sig från det allmän-
na epistemologi-begreppet i det att den inte behöver bevisas och motiveras i 
form av teorier och modeller. Den personliga epistemologin handlar – pre-
cis som parallellbegreppet epistemiska uppfattningar anger – om individens 
personliga sätt att hantera, greppa och betrakta kunskap och lärande, och 
den utveckling individen genomgår inom detta område i sin strävan att för-
stå sin omvärld (Hofer 2002, s. 4). Utan att i detta skede behöva ta ställning 
till den pågående debatten om konnektivismens position på den epistemolo-
giska arenan, ter sig konnektivismen således som ett rimligt alternativ som 
referensram för att skapa en sådan uppsättning frågor som tillsammans kan 
skapa en eller kanske fler dimensioner (faktorer) för att komplettera de be-
fintliga instrumenten.

Motiv för att utforska epistemiska uppfattningar

Tidigare var det skolan och utbildningssystemet som satte agendan för vad 
man skulle lära sig, och konkurrensen i form av andra impulser var inte så 
stor. I den mån andra impulser förekom dämpades de sannolikt av utbild-
ningsinstitutionernas auktoritet i större grad än idag. I dag däremot lever 
studerande i en medieekologi med ett enormt utbud och en uppsjö av impul-
ser, vilket innebär att deras agenda påverkas av andra impulser som konkur-
rerar med de impulser utbildningssektorn och utbildningsinstitutionerna för-
medlar (Rosenstiel 2010, s. 14 – 15). Ett tydligt motiv för forskning runt detta 
område är att ge utbildningssektorn verktyg för att klara denna konkurrens.

En avgörande del av utbildningssektorns handlingsberedskap finns i den un-
dervisande personalens kompetens och i lärarutbildningen. Anna Mari Lei-
nonen (2008) visar i sin avhandling att ibruktagandet av nätbaserade verk-
tyg – d.v.s. den nödvändiga infrastrukturen för ett allestädes närvarande lä-
rande – inte automatiskt förändrar lärarnas inställning till sitt lärarskap. Lei-
nonen observerade även skillnader i hur de nätbaserade verktygen användes 
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inom olika utbildningsområden. Detta kan delvis härledas till att det inom 
olika utbildningsområden råder olika kunskapssyn. För att stöda en pedago-
giskt meningsfull utveckling krävs således en bättre insikt i huruvida och i 
vilken mån den rådande kunskapssynen inom ett utbildningsområde stäm-
mer överens med lärarnas respektive studerandes personliga epistemologier.

Det torde även finnas ett samband mellan studerandes tillgång till informa-
tions- och kommunikationsteknik och de färdigheter de utvecklar i kunskaps-
hantering. Robinson (2009) undersökte i sin studie hur studerande med olika 
socioekonomisk bakgrund och olika tidsmässig och fysisk tillgång till IKT-re-
surser klarade sig i informationssökning. Studien visade att studerande med 
begränsad tillgång iakttog en mer lineär approach som även ledde till en mer 
ineffektiv användning av den ringa tid de hade till sitt förfogande. Studerande 
med god tillgång kunde däremot unna sig ett slags ”allvarlig lekfullhet” [play-
ing seriously] som utvecklade deras färdigheter så, att de iakttog både en mer 
nätverksbetonad approach och även parallell bearbetning av informationen, 
vilket i slutändan resulterade i bättre resultat och beredde dem större till-
fredsställelse. Studerande med begränsad tillgång uppnådde magrare resul-
tat, och avsaknaden av tillfredsställelse i kombination med att de aldrig kun-
de unna sig att leka sig fram utgjorde en negativ återkoppling som hindrade 
dem från att ta sig ur sitt underläge. 

Man kan se en konnektivistisk approach på individuell nivå som en förutsätt-
ning för att studerande skall klara av den förändrade medieekologi jag nämn-
de ovan. Det innebär att även utbildningssektorn bör inse de förändringar 
som skett inom medieekologin och i rent emancipatoriskt syfte stöda utveck-
lingen av den läskunnighet dagens och morgondagens medieekologi kräver. I 
annat fall finns risken att utbildningssektorn bidrar till att stärka den digitala 
tudelning utbildningssektorn i själva verket har i uppdrag att stävja.

En titt på empirin

Aktivt lärande är ett tyngdpunktsområde inom Arcadas strategi för åren 
2010 – 2012. Inom detta finns planer på att hösten 2011 använda en modifie-
rad version av de ovan presenterade instrumenten för att testa huruvida det 
är möjligt att fånga upp andra dimensioner än de som de befintliga instru-
menten genererat. Det nya instrumentet pilottestades i liten skala i juni 2011 
men på grund av redaktionella orsaker hann resultaten från pilottestet inte 
med i denna text.

Slutsatser med tanke på framtidens vuxenutbildning

Den viktigaste slutsatsen av det ovanstående är att vi som framtidens vuxen-
utbildare mer än någonsin bör undvika att ta något för givet då det handlar 
om hur våra studerandes bakgrund och hur de ser på kunskap och lärande. 
Dagens medie-ekologi konkurrerar med den utbildningsekologi vi inom oli-
ka utbildningsorganisationer försöker skapa. Vad gäller grafisk-estetiska kva-
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liteter kan impulserna utanför ofta vara betydligt mer attraktiva än impul-
serna inom utbildningsinstitutionerna. Därmed inte sagt att utbildningsin-
stitutionerna skall förfalla till den bling-bling som ofta betecknar kommersi-
ella media, men då uppstår i stället frågan: med vilka kvaliteter skall vi häv-
da oss i konkurrensen?

Jag har inte för avsikt att försöka besvara den frågan här, utan det jag vill lyfta 
fram är vikten av att vi inom utbildningssektorn idag och i framtiden är med-
vetna om att vi inte längre har monopol på den information som våra stude-
rande skall bygga sin kunskap utav, och inte heller utgör en självklar auktori-
tet vad gäller kunskapen. Morgondagens studenter – precis som klienter och 
patienter – kan till vissa delar vara betydligt mer informerade än förut, och 
ha många andra perspektiv i bagaget än de vi (re)presenterar. Detta skall för-
visso ses som en resurs som kan användas för att berika utbildningen och det 
gemensamma lärandet.

En annan konsekvens är frågan om vad man måste veta. Utbildningsinstitu-
tionerna och vi själva bör ta oss an tankeprocesserna runt vad som verkligen 
är nödvändigt att veta och besitta kunskap om, och vad vi kan låta ligga som 
information ”någonstans där ute” för att hämtas in och integreras till en del 
av den egna kunskapen då behovet uppstår. Denna fråga innebär samtidigt 
att vi långt mer än tidigare bör överväga argumenten för vad morgondagens 
studenter ”måste” veta och kunna. ”Detta måste du nog veta!” är inte längre 
en hållbar motivering, vare sig som argument eller ur pedagogisk synvinkel.
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Leena Paaso & Tiiu Tenno

Mielikuva ja todellisuus sosiaalisesta mediasta  
- opettajan puheenvuoro 

Minkälainen kuva opettajilla on sosiaalisesta mediasta opetusvälineenä?

Miten ja missä rakennetaan sosiaalisen median pelisäännöt?

”O sallistuin vuosi sitten sosiaalinen media opetuksessa 
-opintojaksolle. Olen nyt eräässä toisessa sosiaalisen me-
dian koulutuksessa ja törmäsin vanhoihin wikikirjoituk-

siini....En voi sanoa olleeni löydöstäni ilahtunut koska en halua van-
hojen merkintöjen olevan luettavissa kun kurssi on ohi. Luulin että 
ne poistetaan...”   Palautteen kirjoittanut opettaja osallistui opiskelija-
nan Sosiaalisen median käyttö aikuiskoulutuksessa ja opintojen oh-
jaus verkossa -koulutukseen. Hänen reagointinsa  hämmästytti meitä 
sosiaalisen median opetuskäytön opettajia. 

Artikkelissamme pohdimme sosiaalisen median (some) opetuskäytön kysy-
myksiä edellä kerrotun avoimuusproblematiikan ohjailemina. Opettajia eri-
tyisesti puhuttelevien avoimuuden ja tietoturvan kysymyksissä tarkastelem-
me kahta seikkaa: koulutusorganisaatioiden kantaa some:n opetuskäyttöön 
ja sekä opettajien että opiskelijoiden identiteettiproblematiikkaa avoimessa 
verkkoympäristössä. Artikkelissa esitämme myös joitakin some:n käyttöön 
sopivia pelisääntöjä. 

STUDIO-koulutuksen tavoitteet

Oulun ammatillinen opettajakorkeakoulu on järjestänyt Sosiaalisen median 
käyttö aikuiskoulutuksessa ja opintojen ohjaus verkossa -koulutuksen vuo-
sina 2009 – 2010 yhteensä neljää kertaa. Koulutuksen laajuus on seitsemän 
opintopistettä (7 op).  STUDIO-koulutusten keskeisenä tavoitteena on aikuis-
kouluttajien pedagogisen osaamisen ja ohjaustaitojen kehittäminen. Opin-
tokokonaisuudessa perehdyttiin opintojen ohjaukseen verkkoympäristössä 
sekä sosiaaliseen mediaan ja sen erilaisiin hyödyntämismahdollisuuksiin ai-
kuiskoulutuksessa ja opiskelussa, koska sosiaalinen media nähdään nykyisin 
eräänlaisena oppimisympäristönä ja sosiaalisen median työvälineet opinto-
jakson ohjausvälineinä.

Artikkelin tutkimusaineistona on Sosiaalisen median käyttö aikuiskoulutuk-
sessa ja opintojen ohjaus verkossa -koulutuksen palaute. Lisäksi pohdimme 
opintojakson ohjauskeskusteluissa esiin nousseita, koulutukseen osallistunei-
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ta opettajia huolestuttavia asioita ja opintojakson aikana ilmenneitä käytän-
nön ongelmia. STUDIO-koulutus on tarkoitettu pääsääntöisesti aikuiskoulu-
tusorganisaatioissa, yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa, aikuislukiois-
sa, vapaan sivistystyön organisaatioissa, järjestöissä ja yhdistyksissä toimi-
ville aikuiskouluttajille ja aikuiskouluttajiksi aikoville. Tarkasteltavaan kou-
lutukseen osallistujien enemmistö oli työssä ammatillisen opetuksen parissa. 

Sosiaalinen media opettajan toimintaympäristönä 

Sosiaalinen media on yleinen nimitys kaikille verkkopalveluille, toiminnoil-
le ja ilmiöille, joiden avulla luodaan ja käsitellään sisältöjä internetissä. Liet-
sala ja Sirkkunen (2008) ehdottavat, että sosiaalinen media käsitettäisiin sa-
teenvarjotermiksi, joka kattaa erityyppisiä kulttuurillisia toimintoja liittyen 
sisältöihin ja ihmisiin verkossa. Verkkopalveluiden elinehtona on yksilöiden ja 
yhteisöjen aktiivinen toiminta verkossa. Sosiaalisessa mediassa käyttäjät ovat 
sekä sisällön tuottajia että käyttäjiä, mikä on muuttanut opettajien ja opiskeli-
joiden välistä sosiaalista kanssakäymistä (Myllylä & Teräs 2010). Some poik-
kea perinteisistä verkko-oppimisympäristöistä hallinnallisilta ominaisuuk-
silta. Oppilaitoksessa käytetyt oppimisympäristöt ovat yleensä osana oppi-
laitoksen yleistä IT-infrastruktuuria, jolloin niihin pätevät samat tietoturva-
toimet kuin muihinkin oppilaitoksen tietoteknisiin palveluihin. Sosiaalisen 
median ympäristöissä opettajan tulee itse varmistaa se, että käytettävä pal-
velu on turvallinen käyttää. 

Haasteena some:n opetuskäytössä on, että eri ympäristöillä on omat käyt-
töehtonsa. Opettajan on perehdyttävä huolella käyttöehtoihin, jotta hän tie-
tää, mihin sitoudutaan, kun sosiaalisen median ympäristöjä käytetään ope-
tuksessa. Käyttöehdoissa on määritelty esimerkiksi se, missä laajuudessa te-
kijä luovuttaa oikeuksia tuotettuun materiaaliin palveluntarjoajalle (Warma 
2010). Sosiaalisen median ympäristöjä opetuksessa käytettäessä on huomat-
tava, että opiskelijoita tai opettajia ei voi velvoittaa rekisteröitymään muuhun 
kuin koulutuksen järjestäjän ylläpitämiin tai hankkimiin palveluihin. Jokai-
nen päättää siis itse rekisteröitymisestään ja tunnusten luomisesta (Toikka-
nen & Oksanen 2011, 132 – 139). Mikäli opiskelija ei halua rekisteröityä suun-
niteltuun ympäristöön, täytyy opettajan tarjota vaihtoehto opintojakson suo-
rittamiseksi. 

Koulutukseen osallistuneet pitivät tärkeänä, että rekisteröityminen some-
ympäristöön on helppoa ja, että käyttöehdot ymmärretään oikein. Eräs osal-
listuja kiteyttää asian hyvin vertaillessaan kahta blogipalvelua keskenään:

”K ummassakin tapauksessa palveluun oli helppo rekiste-
röityä. Aloitussivut olivat molemmissa suomeksi, joka on 
meidän opiskelijoille tärkeää. Sen jälkeen erot alkoivat.” 

Toisessa palvelussa” suurin osa ohjeista olikin sitten englanniksi, joten 
päädyin palveluun, jossa lähes kaikki ohjeet oli saatavissa suomeksi”. 
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Opettajan on muistettava, että opiskelijoiden on oltava täysi-ikäisiä, jotta he 
voivat itsenäisesti päättää rekisteröitymisestään palveluun. Käyttäjätunnuk-
sia luotaessa hyväksytään palvelun käyttöehdot, mikä tarkoittaa palvelun tar-
joajan laatiman sopimuksen hyväksymistä.  Rekisteröitymisen lisäksi on huo-
mattava, että alaikäisten opiskelijoiden tuotosten julkaisuun koulun ulkopuo-
lisessa verkossa täytyy olla opiskelijan ja hänen huoltajansa lupa (Opetushal-
litus 2010). Joissakin some-ympäristöissä voidaan käyttää identifioimattomia 
käyttäjäprofiileja, mutta oppimistehtävien arvioinnissa opettajan on voita-
va varmistua tekijän henkilöllisyydestä. Opettaja tarvitsee edellä mainituis-
sa asioissa tuekseen oppilaitoksella yhteisesti laadittuja ohjeita ja sääntöjä. 

Pelisäännöt 

Työnantajan tehtävänä on luoda sosiaalisen median pelisäännöt työpaikal-
le. Ohjeistuksessa on keskeistä kertoa työntekijöille, mitä työpaikalla saa ja 
mitä siellä ei saa tehdä. Sosiaalisen median käytön ohjeistus tai ”pelisäännöt” 
puuttuu 73 %:lta organisaatioista. (Warma 2010.) Oppilaitoksille ei ole ylei-
sesti laadittu yhteisiä pelisääntöjä sosiaalisen median opetuskäyttöön, vaan 
yksittäiset opettajat miettivät niin tietoturvakysymyksiä kuin käytön mielek-
kyyttä itsekseen. Yhteisten pelisääntöjen puuttuminen näkyy myös Sosiaali-
sen median käyttö aikuiskoulutuksessa ja opintojen ohjaus verkossa -opin-
tojaksolla. Koulutukseen osallistuneet kirjoittivat olevansa hyvin perehtynei-
tä tekijänoikeuksiin ja tietoturvaan. Kukaan ei maininnut, että hänen käytös-
sään olisi ollut koulutusorganisaation ohjeistuksia sosiaalisen median käyttä-
misestä opetuksessa.  Sosiaalisen median pelisääntöjä ei osattu edes kaivata. 

Opettajien some-tietoisuus ja -kriittisyys hahmottuivat opintojakson edetes-
sä, kun he saivat omakohtaisia kokemuksia opettajan roolista some-ympä-
ristössä.  Virtuaaliyhteisön uuden jäsenen horisonttia kavensivat ennestään 
tuntemattomat työvälineet ja toimintatavat. Koulutukseen osallistuneet otti-
vat käyttöön uusia some-ympäristöjä opettajien näkökulmasta harkitsemat-
tomasti. Kun koulutukseen osallistuneet huomasivat ongelmia käyttäjätun-
nusten ja sisältöjen suojausten kanssa, käyttöön otettujen ympäristöjen käy-
tettävyys oli some-mielikuvasta kaukana. Suuren pettymyksen tuotti suosi-
tun Ning-palvelun muuttuminen maksulliseksi opintojaksojen valmistumi-
sen jälkeen. Lisäksi oppimisympäristöjen rakentajat huomasivat, että verkos-
ta löytyvä valmis aineisto ei ole välttämättä validia.

Kun opettajia pyydettiin määrittelemään some:n opetuskäytölle tuoma lisäar-
vo, uusia oppimisteoreettisia perusteluja asialle löytyi vähän. Opettajat lähin-
nä toivoivat, että heidän luomansa oppimisympäristöt käyttäjäyhteisöineen 
ovat toiminnassa opintojakson jälkeen. Maksuttomissa some-palveluissa jat-
kuvuutta ei voida kuitenkaan taata, vaan palvelun tarjoaja voi muuttaa toi-
mintaa olennaisesti tai jopa lakkauttaa sen kokonaan (Opetushallitus 2010). 
Kun osallistujia pyydettiin pohtimaan oppimisen mekanismeja heidän suun-
nittelemillaan opintojaksoilla sosiaalisessa mediassa ja verkko-oppimisym-
päristössä, molemmissa nähtiin sama perusajatus: yhteisöllinen oppiminen. 
Kun some-ympäristö sai pisteitä joustavuudesta ja mahdollisuudesta, perin-
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teiset verkko-oppimisympäristöt mainittiin opettajalle turvallisena ja arvi-
ointia tukevana kontekstina.  Some-innostuksessa osallistujilta jäi huomaa-
matta asioita, joihin heidän ei tarvitse perehtyä oppilaitosten hallinnoimis-
sa oppimisympäristöissä. 

Opettajana sosiaalisessa mediassa 

Nykyihmisen elämä tallentuu sosiaaliseen mediaan silloinkin, kun sitä ei ta-
voitella. Digitaalisessa maailmassa yksityinen voi muuttua julkiseksi ja men-
neisyys tulevaisuudeksi hetkessä. Yhdysvaltalaisessa lakikontekstissa yksi-
tyisyyteen liittyviä uhkia tutkinut Solove (2006) kirjoittaa, että yksityisyys 
ei välttämättä merkitse samaa kaikissa kulttuureissa ja se on moniselitteinen 
asia myös tietoliikenteessä. Yhteisistä pelisäännöistä sopiminen on kuiten-
kin vaikea, koska sosiaalisessa mediassa toimitaan kulttuurirajoja ylittäen. 

Tulevaisuuden ”minä” rakentuu verkossa, kirjoittaa Koponen (2011) uusim-
massa julkaisussaan. Digitaalisen identiteetin rakentaminen kohdallamme 
on jo alkanut ilman, että olemme itse kiinnittäneet siihen huomiota. Tieto-
verkkoihin tallentuneet tiedot sisältävät informaatiota meidän suhteestam-
me muihin ihmisiin, asioihin ja ilmiöihin. Näitä tietosirpaleita voidaan tulki-
ta missä tahansa järjestyksessä ja erilaisiin asioihin kytkettyinä. ”Toiset ha-
luavat käyttää Internetiä oman elämänsä julkistamiseen, toiset taas pyrki-
vät pitämään yksityisyytensä vakan alla mahdollisimman tarkasti,” kirjoit-
ti eräs opintojaksolle osallistunut pohdinnoissaan. Hän tarkensi, että opetta-
jan on oltava erityisen huolellinen opiskelijoiden tietojen, kuvien ja oppimis-
tehtävien julkaisemisen kanssa. ”Opettaja ei voi päättää Internetin julkisten 
palveluiden käytöstä opetuksen tukena vain omien mielipiteidensä, mielty-
mystensä ja arvojensa perusteella.”  

Useampi opettajista joutuu pohtimaan digitaalista identiteettiään vasta, kun 
hän luo ensimmäisen oppimisympäristönsä sosiaalisen median kontekstiin, 
mitä vahvistaa myös artikkelimme alussa oleva ingressi. Opettaja voi raken-
taa digitaalista identiteettiään yksityishenkilönä ja asiantuntijana, mutta 
opettajan rooli yhdistyy niihin automaattisesti. Yhteiskunnalliset muutokset 
ovat asettaneet jo vuosia opettajalle muita tähän aikakauteen liittyviä tehtä-
viä. Tulisiko sosiaalisen median opetuskäyttö nähdä osana opettajuuden ke-
hittämistä, ja tulisiko näin ollen myös jokaisella opettajalla olla oma ”some-
identiteetti”? 

Sosiaalinen media ei ole yksittäinen sovellus tai palvelu kuten perinteinen 
verkko-oppimisympäristö. Sosiaalisen median tutkijat näkevät some:n pro-
sessina, jonka rakentamiseen kaikki käyttäjät osallistuvat yhdessä (Kalliala & 
Toikkanen 2009). Opettajan mediaosaamista on määritetty tähän asti lähin-
nä tieto- ja viestintäteknologian soveltamisen näkökulmasta (mm. Korhonen 
ja Koivisto 2007), mutta some-ympäristön käytössä painopiste siirtyy tekno-
logian käytöstä kohti sosiaalista toimintaa. Verkottuneessa maailmassa mo-
net asiat näyttäytyvät eri tavalla ja asiat ja ilmiöt yllättävät multilineaarisel-
la olemassaolollaan. Koska sosiaalinen media on ensisijaisesti verkkoviestin-
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täympäristö, mediaosaamisen lähtökohtia tulisi hakea myös viestintätieteis-
tä. Uusien medioiden opetuskäyttöä tarkastellaan edelleenkin teknologioiden 
käytön taitona, vaikka kyse on uudenlaisista oppimisympäristöistä ja toimin-
takulttuurista siinä. Vähitellen oppimisympäristötutkijat ovat vakuuttuneet 
blended learning -lähestymistavasta, jossa erilaiset ympäristöt, some mu-
kaan lukien, sulautuvat toisiansa täydentäen (Tozer, Gallegos & Henry 2011). 

Mielikuvasta todelliseksi 

Sosiaalisessa mediassa käyttäjiä kiehtoo sen yllätyksellisyys ja arvaamatto-
muus, vaikka nämä samat asiat esitetään usein sosiaalisen median varjopuo-
lina. Koulutukseemme osallistuneet kokivat, että sosiaalisen median opetus-
käyttö on trendikästä ja tarjottuun mahdollisuuteen on ehdottomasti tartut-
tava. Moni koulutukseen osallistunut myönsi, että näkyminen sosiaalisessa 
mediassa oli välttämätöntä, jotta hän ei leimautuisi vanhanaikaiseksi. Mo-
net heistä eivät pohtineet sosiaalisen median filosofioita, tarkoituksenmu-
kaisuutta tai heikkouksia syvällisesti, vaan heille oli tärkeintä sosiaalinen 
media sinällään. Heille sosiaalinen media oli pelkkä työväline ja paikka nä-
kyä.  Monilla osallistujilla oli jo ennen opettajan rooliaan vahva some-identi-
teetti muusta asiayhteydestä.

Kaikki opettajat painottivat kannanotoissaan, että henkilökohtaiseksi luoki-
teltavaa tietoa ja arviointiin liittyvät asiat tulee sijoittaa suljettuun oppimis-
ympäristöön. Sosiaalisen median palveluiden salauksiin luotettiin vaihtele-
vasti. Monesti opettajat pitivät luontevana kytkeä kaikki tietosuojakysymyk-
siä sivuava sisältö oppilaitosten hallinnoimiin verkko-oppimisympäristöihin. 
Eräs osallistuja kärjisti asian sanoin: ”Mielestäni on oikein hyvä, että FB:n 
tietosuoja silloin tällöin pettää ja näin ihmiset näkevät, että verkossa ei oi-
keastaan ole tietosuojaa.” Toisen osallistujan näkemys oli: ”Lisäksi opettajien 
ja myös opiskelijoiden tulisi muistaa, että median välittämä sosiaalisuus ei 
ole koskaan neutraalia, vaan aina jonkun subjektiivista ja näkökulmaista.” 

Koulutukseen osallistuneiden keskusteluista oli havaittavissa, että useat heis-
tä eivät olleet sisäistäneet oppimistehtävissä käsiteltyjä asioita. Eräänä kes-
keisenä seikkana voidaan nostaa esiin se, että sosiaalisen median huumassa 
opettajat unohtavat tietoturvaan ja avoimuuteen liittyvät kysymykset opetuk-
sen suunnittelussa. Lisäksi heiltä puuttui koulutusorganisaation tuki ja oh-
jeet sosiaalisen median opetuskäytöstä. Edellä mainitusta johtuen käytännön 
opetustyön aikana joudutaan ratkaisemaan ongelmia, jotka olisi voitu välttää 
hyvällä ennakkovalmistelulla ja yhteisillä pelisäännöillä. 
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Päivi Aarrenimi-Jokipelto

Sosiaalinen media aikuiskouluttajan työssä

Mikä merkitys sosiaalisella medialla on STUDIO-koulutuksissa?

Miten sosiaalinen media ja sitä tukevat pedagogiset menetelmät ohjaamaan oppijaläh-
töistä oppimista?

Miten sosiaalinen media rikastuttaa aikuiskouluttajan työtä?

Tieto- ja viestintätekniikan käyttö opetuksessa ja oppimisessa on laajentunut 
viime vuosina kaikkiin koulutusasteisiin myös aikuiskoulutukseen.  Kansal-
lisessa tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön suunnitelmassa (Liikenne- 
ja viestintäministeriö 2010) todetaan, että ” Tieto- ja viestintätekniikan otta-
minen osaksi opettamista ja oppimista edellyttää uusien pedagogisten mene-
telmien käyttöönottoa”. Osana aikuiskouluttajankin osaamisvaatimuksia tu-
lisi nähdä taito hyödyntää tieto- ja viestintätekniikkaa ja taito hyödyntää sitä 
pedagogisesti mielekkäiden menetelmien ja mallien avulla.

Tässä artikkelissa kuvataan sosiaalista mediaa aikuiskouluttajan työssä sii-
tä näkökulmasta kuin se näyttäytyi STUDIO-projektissa (STUDIO-projekti 
2011) toteutetuissa kolmessa Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa -kou-
lutuksissa. Koulutukset järjestettiin 13.4. – 4.5.2010 Helsingissä, 7.10.–
4.11.2010 Helsingissä ja 22.11.2010–11.4.2011 Lappeenrannassa. Koulutuk-
set olivat laajuudeltaan 5 opintopistettä sisältäen kolmesta neljään lähipäivää 
ja verkkotyöskentelyä. Verkkojaksojen aikana opiskelijat työskentelivät ver-
kossa tehden osin pienempiä oppimistehtäviä ja toteuttivat lisäksi laajemman 
kehittämishankkeen. Kehittämishankkeen tavoitteena oli kehittää sosiaalisen 
median avulla omaa työtä. Tuon artikkelissa esille yleisellä tasolla muutamia 
tyypillisiä caseja opiskelijoiden toteuttamista sosiaalisen median hankkeis-
ta. Opiskelijoita jokaisessa koulutuksessa oli noin 20. 

Sosiaalisen median juuret etäopetuksessa ja viestintätekniikan opetus-
käytössä

Sosiaalisen median juuret opetuksessa ja oppimisessa löytyvät etäopetukses-
ta ja verkko-opetuksesta. Etäopetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa opettaja 
ja oppilaat eivät ole fyysisesti läsnä samassa tilassa (Heino ym. 2011) ja verk-
ko-opetuksella tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntävää opetusta (Koramo 
2007).  Verkko-opetus sisältää sekä tietoverkon avulla tapahtuvan että vide-
oneuvotteluna annettavan opetuksen. Viime vuosina sosiaalinen media on 
usein korvannut aiemmin oppilaitoksissa käytetyt oppimisympäristöt tarjo-
ten opettajien käyttöön myös muita välineitä kuin oppilaitoksen hankkimat 
oppimisalustat.
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Etäopetusta on alkuvaiheessa toteutettu erilaisin kirjekurssein, mikä mah-
dollisti kaukana asuvien opiskelijoiden osallistumisen opetukseen (Harper  
ym. 2004). Tämän jälkeen ennen tietokoneiden tuloa opetukseen radiolla, 
televisiolla ja erilaisilla äänitteillä on ollut merkittävä rooli etäopetuksessa. 
1980-luvulla ensimmäiset tietokoneet tulivat oppilaitoksiin, mutta niiden 
rooli liittyi aluksi vahvasti tietotekniikan opetukseen ja usein ohjelmoinnin 
opiskeluun. 1990-luvulla käynnistyi oppilaitoksissa verkko-opetus tietoko-
neiden ja Internetin myötä. 2000-luvun alusta alkaen oppilaitoksilla on ollut 
käytössä usein opetukseen ja oppimiseen suunniteltuja verkkopohjaisia op-
pimisympäristöjä (esimerkiksi BlackBoard ja Moodle), joiden rinnalle sosiaa-
linen media on noussut voimakkaasti viime vuosina.

Sosiaalinen media

Sosiaalinen media tuli opetukseen ja oppimiseen 2000-luvun alkupuolella, 
mutta käsitteestä on ollut useita erilaisia määritelmiä riippuen tarkastelunä-
kökulmasta ja kirjoittajasta. Tarkastelunäkökulmana voi olla prosessi, tuo-
tos tai väline (Helsingin yliopisto 2009). Osassa määritelmistä sosiaalisen 
median katsotaan olevan sama kuin web 2.0:n, mutta Lietsalan ja Virkkusen 
(2008) mukaan niin ei ole, koska web 2.0 on löysempi käsite kuin esimerkik-
si online-palvelut ja -teknologiat, eikä se välttämättä sisällä medianäkökul-
maa tai sosiaalista toimintaa. Rongas (2008) määrittelee sosiaalisen median 
olevan Internetin vuorovaikutteisia ryhmätyö- ja julkaisujärjestelmiä. Tuija 
Aallon mukaan sosiaalinen media on tietoverkossa yhteisöllisesti tuotettua ja 
jaettua mediasisältöä (Aalto 2008).  Rongaksen ja Aallon määritelmistä nou-
sevia asioita on myös Helsingin yliopiston wikissä olevassa sosiaalisen medi-
an määritelmässä, jossa sosiaalisen median nähdään kuvaavan vuorovaikut-
teista mediaympäristöä, jossa kaikki osallistujat samanaikaisesti vastaanot-
tavat, käsittelevät ja tuottavat informaatiota muiden käytettäväksi (Helsin-
gin yliopisto 2009). Erkkola (2008) määrittelee sosiaalisen median teknolo-
giasidonnaiseksi ja -rakenteiseksi prosessiksi, jossa yksilöt ja ryhmät raken-
tavat yhteisiä merkityksiä sisältöjen, yhteisöjen ja verkkoteknologioiden avul-
la vertais- ja käyttötuotannon kautta. Tässä artikkelissa sosiaalinen media lä-
hestyy Erkkolan määritelmää ja on väline, jolla opiskelijat ja ryhmät rakenta-
vat yhteisiä merkityksiä sisältöjen, yhteisöjen ja verkkoteknologioiden avulla 
vertaistyöskentelyn kautta. 

Sosiaalisen median palvelut voidaan jakaa seuraavasti (Lietsala Virkkunen 
2008): 1. sisällön luonti ja julkaisu (blogit, v-blogit, podcastit), 2. sisällön ja-
kaminen (Flickr, YouTube, del.iciou.us, Digg.com), 3. sosiaaliset verkostopal-
velut (Linkedln, Facebook, Match.com, Friendster, NySpace, IRC-Gallery), 4. 
yhteisöllinen tuottaminen (OhmyNews, Wikipedia, StarWreck), 5. virtuaali-
maailmat (Second Life, Habbo Hotel, WOW) ja 6. add-ones (RockYou, Slide, 
Friends For Sale). Opetuksessa wikejä on käytetty yhteisöllisessä tuottami-
sessa jo noin kymmenen vuoden ajan (Fountain 2005), ja ne ovat HAAGA-
HELIAn Ammatillisen opettajakorkeakoulun kyselyn mukaan eniten käytet-
ty sosiaalisen median palvelu opettajaopiskelijoiden keskuudessa (Aarrenie-
mi-Jokipelto 2011). Ne voivat tukea opiskelijoiden yhteisöllisyyttä, yhteistä 
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tekstien kirjoittamista ja vuorovaikutusta (Bruns & Humphreys 2005). Wike-
jä on käytetty myös tietotekniikan kurssissa projektien hallintaan (Xu 2007). 

Sosiaalisen median etuina on pidetty ilmaisia ohjelmia ja palveluita, helppo-
käyttöistä julkaisemista, yhteisöllisyyttä (Boulos et al. 2006) ja vuorovaikut-
teisuutta. Usein ohjelmia ei tarvitse myöskään ladata omalle koneelle. Erilais-
ten pilvipalveluiden määrä on kasvanut viime aikoina huomattavasti. Zhang 
(2006)  nostaa esille wikien käytön yhtenä etuna ”hyperlukemisen” eli ei-li-
neaarisen lukemisen. Hän kertoo Internetin käytöstä tuttujen termien nettis-
urffailun ja – selailun kuvaavan hyvin hyperlukemista. Sosiaalisen median 
eri välineiden on katsottu edistävän oppimista ja viihtymistä koulussa (Hei-
no ym. 2011). Laitinen ja Rissanen (2007) korostavat sosiaalisen median mah-
dollistamaa yhteisöllistä ja vuorovaikutteista ympäristöä. Välineet, joilla sosi-
aalista mediaa käytetään, ovat jo sosiaalisen median lyhyen historian aikana 
kehittyneet huimasti. Vielä muutama vuosi sitten pöytäkone 15 tuuman näy-
töllä tai 15 tuuman kannettavatietokone olivat tavallisia, mutta nyt on siirret-
ty yhä pienempiin kannettaviin tietokoneisiin ja mobiililaitteisiin ja iPadei-
hin. Välinekehitys mahdollistaa sen, että sosiaalista mediaa voidaan käyttää 
myös joustavasti matkoilla ja liikuttaessa, kun on hetki ylimääräistä aikaa, 
eikä enää olla sidottuja oppilaitosten tai kotien koneisiin ja verkkoyhteyksiin.

Web 2.0 välineiden käyttöä oppimisessa on myös kritisoitu. Jos käytetään 
useita välineitä (esimerkiksi äänitiedostoja, blogeja, wikejä, chat-järjestelmiä 
ja muita sosiaalisen verkottumisen sovelluksia), voi olla hankala pitää kirjaa, 
mitä missäkin on ja sisäänpääsy sovelluksiin voi olla hankalaa (Mason & Ren-
nie 2007). Viime vuosina organisointia helpottamaan on kuitenkin kehitetty 
erilaisia sosiaalisen median apuvälineitä. Käyttäjät ovat myös tottuneet eri-
laiseen toimintakulttuuriin sosiaalisen median yhteydessä. Määrällisesti eri-
laisiin yhteisöihin kuulutaan enemmän kuin aiemmin.

Sosiaalisen median käytöstä ammatillisessa koulutuksesta ei löydy kovinkaan 
paljoa numerotietoa. Ammatillisen koulutuksen opettajat ovat kuitenkin vii-
me vuosina alkaneet ahkerasti käyttää sosiaalista mediaa opetuksessaan. Sitä 
käyttävät ovat lisäksi verkostoituneet esimerkiksi Sosiaalinen media amma-
tillisessa koulutuksessa (SOMETU)-ryhmään (SOMETU 2011). 

Mikä oppimisessa muuttui sosiaalisen median myötä?

Mikä muuttuu, kun opettaja siirtyy perinteisistä verkko-oppimisympäristöis-
tä käyttämään sosiaalista mediaa oppimisympäristönä? Muutoksessa on näh-
tävissä useita paradigman muutoksia. 

Ensiksikin sosiaalisen median yhteydessä hämärtyy raja lähiopetuksen ja 
verkko-opetuksen välillä ja voidaan puhua rajattomasta oppimisesta tai vain 
oppimisesta.  Oppiminen ei ole sidoksissa tiettyyn paikkaan, oppilaitokseen, 
vaan sitä tapahtuu sosiaalisen median avulla niissä yhteisöissä, joissa opiske-
lijat ovat, riippumatta heidän fyysisestä paikasta. Teknologia ja muuttuneet 
pedagogiset mallit mahdollistavat joustavan liikkumisen oppimisen ympäris-
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töissä ilman että aiempi jako lähiopetuksen ja etäopetuksen välillä olisi op-
pimisen näkökulmasta edes tarpeellista, vaikka ne opetuksen organisoinnin 
näkökulmasta näin edelleen jaetaankin.

Matikaisen (2008) mukaan yhteisöllisyys sosiaalisessa mediassa on yksilöläh-
töistä ja sosiaalisuus on yksilöiden välisiin verkostoihin perustuvaa. Häkki-
nen (2010) toteaa kuitenkin, että raja henkilökohtaisen ja ryhmätason toimin-
tojen välillä hämärtyy sosiaalisessa mediassa. Sosiaalisessa mediassa siirry-
tään henkilökohtaisista prosesseista kohti yhteisöllisiä prosesseja. Huomioi-
tavaa on myös, että henkilökohtainen ja yhteisölliset prosessit etenevät usein 
samanaikaisesti ja toisiinsa kietoutuen, eivät erillään. Raja henkilökohtais-
ten ja yhteisöllisten prosessien välillä hämärtyy, ja rajaton oppiminen näyt-
täytyy oppimisprosessien tasolla. Jos tarkastellaan aiemmin esiteltyjä sosiaa-
lisen median määritelmiä, niin merkille pantavaa on, että niissä kaikissa ko-
rostetaan yhteisöllisyyttä ja vuorovaikutteisuutta, ei henkilökohtaisia proses-
seja. Kuitenkin kun opiskelijat ovat tulleet STUDIO-projektin sosiaalisen me-
dian koulutuksiin, oli osalla heistä etukäteiskäsityksenä, että sosiaalinen me-
dia olisi yksilökeskeisiä prosesseja varten. Suurimpana löytönä on saattanut 
olla se, että sosiaalisen median yhteydessä työskennelläänkin hyvin yhteisöl-
listen prosessien parissa, eivätkä perinteisissä oppimisympäristöissä käytetyt 
mallit välttämättä olekaan sellaisina parhaita mahdollisia sosiaalisessa me-
diassa käytettäväksi, vaan prosessit täytyy suunnitella uusien mallien avulla.

Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa ei olekaan enää ajasta ja paikasta riip-
pumatonta, vaikka verkko-opetukseen usein liitetäänkin ajasta ja paikasta 
riippumattomuus. Opiskelu sosiaalisen median avulla formaalissa opetuk-
sessa edellyttää ajasta riippuvuutta käytettäessä esimerkiksi Skypeä tai Se-
condLifea. Myös asynkronisessa työskentelyssä esimerkiksi wikissä opiske-
lijat noudattavat määräaikoja, vaikka eivät juuri samaan aikaan päivästä oli-
sikaan keskustelemassa. Opiskelija voi valita sen työskenteleekö hän kotona, 
työpaikalla tai oppilaitoksessa, mutta sosiaalisessa mediassa paikka keskus-
telulle on tarkalleen määritelty joko oppilaitoksen ja opiskelijaryhmän yhtei-
sellä päätöksellä. Informaalissa oppimisessa tilanne on kuitenkin erilainen.

Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa - koulutuksen sosiaalisen median 
oppimisympäristöt

Sosiaalinen media oli STUDIO-projektin koulutuksissa opiskeltavaa sisältöä, 
mutta myös toimintaympäristö, jossa opiskeltiin. Kaikille koulutuksille luo-
tiin omat Google Sivustot, joissa määriteltiin lähipäivien ja verkkojaksojen ta-
voitteet ja oppimistehtävät (Kuva 1). Lisäksi sivustolla oli kaikki käytetty ma-
teriaali ja ohjeistuksia esimerkiksi välineiden käyttöön.

Kahdessa koulutuksessa oli lisäksi käytössä Googlen keskusteluryhmä (Kuva 
2) verkkojakson aikana käytävälle keskustelulle ja yhdessä koulutuksessa 
käytettiin Ning-alustaa ja sen keskustelualuetta verkkojakson keskusteluissa.
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Kuva 1:  Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa -sivut

Kuva 2:  Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa -keskustelualue
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Ohjaajan luomien verkkoympäristöjen lisäksi jokainen opiskelija loi opinto-
ja varten oman oppimisympäristön ja kirjoitti oppimispäiväkirjaa haluamil-
laan sosiaalisen median välineillä. Ajatuksena oli, että omistajuus välineisiin 
on opiskelijoilla, jolloin he voivat koulutuksen jälkeenkin sujuvasti jatkaa sa-
mojen jo tutuksi tulleiden välineiden käyttöä.

Sosiaalisen median caseja

Sosiaalisen median portaiden mukaan sen käytössä edetään seuraavien vai-
heiden kautta: katsele, kuuntele, keskustele, kokeile, käytä ja kehitä (Jansson 
2010). Tämä kuvaakin hyvin myös sitä työtapaa, jolla STUDIO-koulutuksis-
sa edettiin. Lähipäivillä katselimme yhdessä esimerkkejä sosiaalisen median 
käytöstä aikuiskoulutuksessa ja kuuntelimme muiden osallistujien kokemuk-
sista ja näkemyksistä. Keskustelimme esimerkkien herättämistä ajatuksista 
ja käsittelimme mm. sosiaalisen median haasteita ja mahdollisuuksia yhteis-
toiminnallisin harjoituksin. Lähipäivillä tutustuimme muutamiin sosiaalisen 
median välineisiin, joita opiskelijat kokeilivat laajemmin vielä verkkojakso-
jen aikana. Esimerkiksi oppimispäiväkirjoissa jo koulutuksen aikana käytet-
tiin blogia tai Googlen sivustoa. Sosiaalisen median kehittämisen paikkana 
oli hanke, jonka tavoitteena oli sosiaalisen median avulla kehittää omaa työtä.

STUDIO-koulutuksissa opiskelijat toteuttivat hyvin erilaisia omaan työhönsä 
liittyviä hankkeita, joissa kaikissa sosiaalisella medialla oli merkittävä rooli. 
Nostan niistä esille muutaman sellaisen teeman, joihin liittyen useampi opis-
kelija oli tehnyt oman hankkeensa:

• Opettajien ja kouluttajien yhteistyö ja osaamisen kehittäminen yhtei-
söllisen verkkotilan avulla

• Sosiaalinen media osana omaa opetusta

• Opiskelijoiden yhteisöllinen työskentely ja verkostoituminen sosiaa-
lisen median avulla

Aikuiskouluttajan osaamisen kehittäminen yhteisöllisen verkkotilan avulla

Yhtenä hanketeemana esille nousi aikuiskouluttajien yhteistyö ja osaamisen 
kehittäminen yhteisöllisen verkkotilan avulla. Valtakunnallisia verkkoja, jois-
sa opettajat ja asiantuntijat kohtaavat ovat Sometu (http://sometu.ning.com/) 
ja Vinkkiverkko (http://vinkkiverkko.ning.com/), joissa eri teemaryhmissä 
jaetaan ja kehitetään osaamista sosiaalisen median käytöstä, oppimisesta, 
mutta myös laajemmin verkko-opetuksesta. Marika Koramo (2007) on arvi-
oinut verkostoyhteistyön vaikutusta toisen asteen verkko-opetukseen. Yhteis-
työ oli lisännyt verkko-opetustarjontaa oppilaitoksissa, minkä lisäksi useat 
opettajat toivoivat ajanpuutteesta huolimatta tiivistä yhteistyötä muiden oppi-
laitosten kanssa. Onnistunut verkostoyhteistyö edellyttää, että verkoston yh-
teistyökumppaneilla ja organisaatiolla on selkeä, yhteinen tavoite ja joka edis-
tää ja hyödyttää osallisten toimintaa, ja johon myös sitoudutaan (Niskanen 
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2009). Yhteisön jäsenet ovat liittyneet Sometuun ja Vinkkiverkkoon, koska he 
ovat kiinnostuneita sosiaalisesta mediasta.  Tavoitteena jäsenillä on todennä-
köisesti sosiaalisen median osaamisen kehittäminen yhteistyössä muiden ai-
heesta kiinnostuneiden kanssa. STUDIO-koulutuksen esimerkeissä tilanne 
oli erilainen. Koulutuksessa luotavien verkkotilojen jäsenet eivät olleet vält-
tämättä käyttäneet sosiaalista mediaa ollenkaan, eikä liittyminen yhteisöön 
tapahtunut heistä lähtien, vaan heitä kutsuttiin liittymään yhteisöön. Kohde-
ryhmää yhdisti kuitenkin vahva substanssiosaaminen.  Lisäksi koulutuksen 
hankkeiden kohderyhmät olivat yleensä rajatumpia. Osassa verkkotilan käyt-
täjät toimivat samassa organisaatiossa, mutta olivat fyysisesti erillään toisis-
taan. Osassa hankkeista opettajat ja kouluttajat toimivat eri organisaatioissa, 
eikä heillä sähköpostin lisäksi ollut aiemmin ollut yhteistyöhön muuta verk-
kovälinettä. Useat kouluttajat työskentelivät normaalisti hyvin itsenäisesti, 
eikä keskustelumahdollisuuksia muiden kouluttajien kanssa juuri ollut.  Ta-
voitteena näissä STUDIO-koulutuksen hankkeissa oli rakentaa paikka, jois-
sa yhdessä luodaan jotain uutta opettajien ja kouluttajien henkilökohtaisis-
ta osaamisista, jotta kaikki voisivat käyttää lopputuotosta omassa työssään. 

Haasteena koettiin aluksi muiden opettajien ja kouluttajien saaminen ympä-
ristöön ja heidän motivointi kirjoittamiseen. Tästä johtuen ympäristön ra-
kenne pyrittiin suunnittelemaan helppokäyttöiseksi ja selkeäksi. Lisäksi ym-
päristöön kirjoitettiin etukäteen jo esimerkkikirjoituksia, joiden avulla sivul-
le kutsuttujen opettajien ja kouluttajien toivottiin kiinnostuvan ympäristöstä 
ja saataisiin osallistumaan työskentelyyn jatkossa. Jotkut järjestivät myös ly-
hyitä perehdytystilaisuuksia, joiden tavoitteena oli tehdä osallistumiskynnys 
mahdollisimman matalaksi. Teknisiä vaatimuksia ympäristölle oli tila, johon 
kaikki jäsenet voisivat kirjoittaa ja osallistua tasavertaisesti. Teknisenä rat-
kaisuna tämä tarkoitti yleensä blogia, wikiä tai Googlen sivustoa. 

Ympäristöjen sosiaalisen median ratkaisut olivat tekniikan näkökulmasta tar-
kasteltuna yksinkertaisia, mutta ne täyttivät vaatimuksen yhteisöllisen työs-
kentelyn mahdollistumisesta rakennetuissa verkkotiloissa. Osassa ympäris-
töistä visuaaliseen ilmeeseen oli myös panostettu. Jotakin ympäristöä testat-
tiin koulutuksen aikana jo testikäyttäjillä, mutta pääsääntöisesti STUDIO-
koulutuksen aikana ei ole ollut vielä käytettävissä tietoja siitä, kuinka aikuis-
kouluttajat on saatu osallistumaan ja kehittämään osaamistaan näissä yhtei-
söllisissä verkkotiloissa. Ympäristöjen luojat ovat kokeneet niiden rakentami-
sen sujuneen yllättävänkin helposti.

Sosiaalinen media osana omaa työtä

Hyvin tyypillinen STUDIO-koulutuksen hanke liittyi sosiaalisen median 
käyttöön aikuiskouluttajan omassa työssä, usein opetuksessa. Sosiaalinen 
media oli yleensä täydentämässä lähiopetusta, ei täysin sosiaalisen median 
avulla toteutettua opetusta. Tämä olikin luontevin tapa lähteä liikkeelle, jos 
ei ollut aiemmin ollenkaan käyttänyt sosiaalista mediaa opetuksessa tai omat 
kokemukset rajoittuivat käyttöön yksityiselämässä.  Tämä oli luonteva lähes-
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tymistapa myös jo aiemmin mainittujen sosiaalisen median portaiden näkö-
kulmasta.

Tekniset ratkaisut vaihtelivat hyvin paljon tavoitteiden mukaan, mutta vuo-
rovaikutusta tavoittelevissa hankkeissa ratkaisu saattoi pohjautua esimerkik-
si Googlen keskusteluryhmien kaltaiseen ratkaisuun ja yhteisöllistä työsken-
telyä tavoittelevissa hankkeissa wikiin tai Googlen dokumentteihin. Tyypil-
lisiä olivat teknisesti yksinkertaiset ratkaisut, joissa ei vaadittu suurta ra-
kennustyötä. Tärkeämmässä roolissa näissä olikin pedagoginen käsikirjoi-
tus. Opiskelijat lähtivät liikkeelle miettien ympäristön tavoitteita. Tavoitteista 
eteenpäin päästiin kuvaamalla oppimisteot, joilla tavoitteisiin pyrittiin pääse-
mään. Lopputuotokset olivat yleensä yksinkertaisia ja sellaisia, joihin ei oltu 
aiemmin haettu ratkaisua verkosta ollenkaan. 

Suurimpana haasteena omaa työtä kehittävissä STUDIO-projektin hankkeis-
sa oli astuminen omalle epämukavuusalueelle. Moni oli tottunut opettamaan 
vain lähiopetuksessa, joten sosiaalinen media ei ollutkaan enää niin tuttua, 
vaan vaati opettajaltakin uuden opettelua uudessa ympäristössä ja uusin me-
netelmin. Moni mietti, että jos jotain yllättävää sattuu, niin miten selviän sii-
tä?  Aluksi ei välttämättä osattu ajatella, että sosiaalisen median käytössä on 
todellakin mahdollista edetä pieni askelin kokeillen. Koulutuksiin osallistu-
neiden osaaminen sosiaalisesta mediasta etukäteen oli erittäin kirjavaa. Jou-
kossa oli muutamia, jotka olivat jo alan ammattilaisia, mutta suurimmalle 
osalle sosiaalinen media oli vielä hyvin vieras. Osaamisen ja ideoiden jaka-
minen niin lähipäivillä ja verkossa sai kuitenkin pääsääntöisesti myös koke-
mattomammat osallistumaan aktiivisesti työskentelyyn ja omiin kokeiluihin. 
Aluksi kuulosti hyvin tutulta Kentzin ja Kukkosen (2007) toteamus: ”Ymmär-
rys välineiden ja palvelujen mahdollisuuksista, toimintalogiikasta ja luotet-
tavuudesta näyttää usein jäävän luulo- ja kuulopuheiden varaan”. Tärkeäk-
si koettiinkin erilaisten esimerkkien ja mallien näkeminen kehittämiskohtei-
den paikantamiseksi omassa opetustyössä.

Opiskelijoiden yhteisöllinen työskentely ja verkostoituminen sosiaalisen 
median avulla

Monessa STUDIO-koulutuksen hankkeessa tavoitteena oli mahdollistaa opis-
kelijoiden verkostoituminen ja/tai yhteisöllinen työskentely sosiaalisen medi-
an avulla. Verkostoitumista rakennettiin esimerkiksi Googlen keskusteluryh-
mään ja yhteisöllistä työskentelyä wikiin tai Googlen dokumentteihin. Lähtö-
kohtana oli, että sosiaalisen median käyttö olisi aikuisopiskelijalle mahdol-
lisimman helppoa. 

Tim O´Reallyn (2005) mukaan Web 2.0 palvelu paranee automaattisesti, mitä 
enemmän ihmiset käyttävät sitä. Tämä pätee myös oppimiseen, jos ajatellaan 
opiskelijoiden verkostoitumista jossakin keskusteluryhmässä tai yhteisöllistä 
työskentelyä wikissä tai Googlen dokumentissa. Erilaisia näkökulmia ja eri-
laista osaamista saadaan yhdistettyä ja laajennettua yhteisöllisen toiminnan 
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tuloksena sitä enemmän mitä enemmän osallistujia on mukana ja mitä aktii-
visemmin he osallistuvat. 

Oppimisympäristöjen ja sosiaalisen median välineiden omistajuus on eri-
laista: oppilaitos omistaa ja hallinnoi perinteisiä oppimisympäristöjä (esim. 
Moodle, BlackBoard), mutta sosiaalisen median välineiden omistajuus on 
yleensä opiskelijalla. Esimerkiksi näissä ympäristöissä, joita aikuiskoulut-
tajat kehittivät opiskelijoiden yhteisölliseen työskentelyyn ja verkostoitumi-
seen, omistajuus oppimisympäristöön jää heidän opiskelijoilleen myös sen 
jälkeen kun opinto-oikeus oppilaitoksessa päättyy. Täten opintojen jälkeen-
kin on mahdollista palata mielenkiintoisiin keskusteluihin. 

Koska STUDIO-koulutukset olivat ajallisesti niin lyhyitä, emme ennättäneet 
koulutuksen aikana vielä kuulla, kuinka aikuiskouluttajien omat opiskelijat 
ottivat vastaan yhteisölliseen työskentelyyn ja verkostoitumiseen suunnitel-
tuja sosiaalisen median oppimisympäristöjä ja kuinka oppiminen niissä sujui.

Sosiaalinen media on tullut jäädäkseen aikuiskoulutukseen

Sosiaalinen media on tullut jäädäkseen aikuiskoulutukseen. Kansallisessa 
tieto- ja viestintätekniikan raportissa (LVM 2010) peräänkuulutetaan opetta-
jien osaamisen kehittämistä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytössä ja me-
dian hyödyntämisessä tarvittaviin taitoihin, menetelmiin ja malleihin. STU-
DIO-koulutukset ovat osaltaan pyrkineet kehittämään koulutuksiin osallis-
tuneiden aikuiskouluttajien osaamista juuri näissä osa-alueissa. 

Kuten STUDIO-koulutuksen caset osoittavat, sosiaalista mediaa voidaan 
käyttää hyvin monessa aikuiskouluttajan työtehtävässä. Koulutuksen aika-
na tuli selkeästi esille, että on tärkeää levittää hyviä käytäntöjä ja esimerkke-
jä sosiaalisen median käytöstä aikuiskoulutuksessa. Tässä erilaisilla sosiaa-
lisen median avulla luoduilla yhteisöillä, kuten esimerkiksi Sometulla, mut-
ta myös näillä STUDIO-koulutuksen aikana luoduilla pienemmillä yhteisöil-
lä on merkittävä rooli. Tätä kautta jokaisella on mahdollisuus päästä käsiksi 
hyviksi koettuihin menetelmiin ja välineisiin, mutta tärkeää on lisäksi yhtei-
sen keskustelun ja kysymykset mahdollistava paikka. 
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