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Lukijalle

Olet avannut Meidan Helmet -julkaisun. Tervetuloa nauttimaan kanssamme
aikuispedagogiikan kehittdmisen tuotoksista, jotka on saatu aikaan STUDIO-
projektin koulutuksissa tai koulutusten innoittamina. Meidan Helmet-julkai-
sun tavoitteena on koota artikkelisarjaan STUDIO-koulutuksissa tuotettuja
aikuispedagogiikan ja -koulutuksen hyvié kaytéanteita, uusia toimintamalleja
javalineita. Julkaisun tavoitteena on kehittéa aikuiskouluttajien pedagogista
osaamista ja tuottaa aikuiskoulutukseen uudenlaisia toimintatapoja ja -malle-
ja. Koska STUDIO-projekti kuuluu aikuisohjausta kehittdvaan Opin Ovi -han-
keperheeseen, kaikissa artikkeleissa on erityisend nakoékulmana aikuiskou-
luttajien ohjauksellisen osaamisen kehittaminen. STUDIO-projektissa ohja-
usta tarkastellaan erityisesti oppimisen ja opiskelun ja ammatillisen kasvun
ohjaamisen nakokulmasta.

Julkaisusarjasaa olevat artikkelit on tehty seuraavista nakdkulmista

1. Uusia ndkékulmia aikuispedagogiikkaan. Artikkeli pohjautuu
aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen, mutta siind avataan kay-
tantdon soveltaen uudenlaisia pohdintoja, ajatuksia, ndkdkulmia ja toi-
mintatapoja projektin tavoitteiden ja kohderyhman kannalta merkit-
tévista teemoista.

2.  Uudet koulutusmallit. Artikkelissa kuvataan STUDIO-projektin
koulutuksissa kéytettyja toteutustapoja aikuiskouluttajan osaamisen
ja aikuispedagogiikan kehittamismalleina. Artikkeli on taustoitet-
tu tarvittavalla teoreettisella pohdinnalla ja aikaisempien tutkimus-
ten tuloksilla. Artikkelit on kohdistettu tietylle aikuiskoulutustasol-
le (esim. jarjestokoulutus, vapaa sivistystyd, ammatillinen aikuiskou-
lutus, korkea-aste). Nakdkulmana voi olla aikuiskouluttajan pedago-
ginen osaaminen, jolloin artikkelissa kuvataan kehittymisen proses-
sia joko yksittaisen kouluttajan tai organisaation nakdkulmasta (esim.
koulutuksessa kaytetty toteuttamismalli) ja/tai kehittymisen vélinei-
ta (esim. koulutuksessa kaytetyt oppimis- ja kehittamistehtavat). Na-
koékulmana voi olla myds "uuden” aikuispedagogiikan vélineet ja oppi-
misympéristot (esim. AHOT, sosiaalinen media).

3. Hyviakaytanteita. Artikkelissa kuvataan esimerkiksi STUDIO-kou-
lutuksissa tuotettuja toimintamalleja, aineistoja tai muita tuotoksia,
jotka voisivat toimia innostavia esimerkkeind myds muille aikuiskou-
luttajille. Artikkelit ovat lyhyitd, kdytantolahtdisia case-tyyppisia ku-
vauksia.
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Julkaisu on tarkoitettu opettajankouluttajille, kentélla toimiville aikuiskou-
luttajille, aikuiskoulutusorganisaatioiden henkildstoryhmille (esim. hallinto)
ja Opin Ovi-projekteissa toimiville. Artikkeleita ovat kirjoittaneet STUDIO-
projektissa toimineet kouluttajat Oulun, Hameen ja HAAGA-HELIAN Am-
matillisista opettajakorkeakouluista seké& Arcadasta.

Toivomme, ettd artikkelit antavat mielenkiintoisia uusia menetelmia omaan
tydhon seka kehittavat jokaisen aikuiskouluttajan ja ohjaajana toimivan ajat-
telua oman tyon kehittdmiseksi. Uudet tuulet auttavat jaksamaan alati muut-
tuvassa koulutus- ja ohjauskentéssa ja viimekaden hyéty on aina opiskelijal-
la/asiakkaalla.

Hameenlinnassa 30.8.2011

Katri Aaltonen & Anita Eskola-Krongvist
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STUDIO-projekti

STUDIO-projekti on valtakunnallinen ESR-projekti, joka kuuluu toimintalin-
ja 3:een: Tydmarkkinoiden toimintaa edistavien osaamis-, innovaatio- ja pal-
velujarjestelmien kehittdminen. Projekti on pedagogiikkaan keskittyvéa kou-
lutusprojekti, jossa kehitetdan aikuiskoulutusta ja sen erilaisia kaytanteita.
Projektin toimintakausi on 2008 —2013. STUDIO-projekti kuuluu valtakun-
nalliseen OpinOvi -hankeperheeseen ja tekee yhteistyoté alueellisten OpinO-
vi-hankkeiden kanssa koulutusten suunnittelussa ja markkinoinnissa.

STUDIO-projektia hallinnoi Hameen ammattikorkeakoulu Ammatillinen
opettajakorkeakoulu. Projektin osatoteuttajina ovat HAAGA-HELIAN, Jyvas-
kylan ja Oulun ammattikorkeakoulujen Ammatilliset opettajakorkeakoulut
sekd Arcada ruotsinkielisten koulutusten toteuttajana. Toteuttajien kesken on
jaettu alueellinen koulutus- ja yhteistyévastuu OpinOvi-hankkeiden kanssa.

Pedagogista koulutusta kaikille aikviskoulutuksen sektoreille

STUDIO-projektin kohderyhminé ovat vapaan sivistystyon organisaatiot, jar-
jestot, yhdistykset ja aikuiskoulutusorganisaatiot kuten aikuisia kouluttavat
2. asteen oppilaitokset, yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen aikuiskoulu-
tus, erikoisoppilaitokset, erityisoppialitokset seka aikuisia maahanmuuttajia
kouluttavat muut tahot. Lisaksi kohderyhmaan kuuluvat 4.4.2011 alkaen ty6-
ja elinkeinohallinon toimijat.

STUDIO-koulutukset on suunniteltu kolmella eri tasolla, joka tuo omat haas-
teensa koulutusten toteutukselle. Hankehallinnon ylataso muodostuu ESR
toimintalinja 3 tavoitteista sekd Tyo- je elinkeinoministeridn ja Opetus- ja
kultuurimisterion ndkemyksistd. Nama tulevat ilmi STUDIO-projektin han-
kepaatoksessa hankkeen tavoitteina ja neljand sisélléllisend koulutuskoko-
naisuutena. Toisen suunnittelutason muodostavat aluelliset OpinOvi-hank-
keet tai oppilaitosorganisaatiot, joiden kanssa on suunniteltu yksittaisia kou-
lutuksia. "Tilaajasta” riippuen koulutukset on kohdennettu joko yhdelle yksit-
téiselle oppilaitokselle tai useammalle organisaatiolle tai OpinOvi-hankkeel-
le. Nain koulutukset vastaavat kentén toimijoiden todellista tarvetta. Koulu-
tussuunnitelun kolmannella tasolla kouluttaja tarkentaa koulutuksen tavoit-
teet, sisallot ja toteutustavat kohderyhmalle sopiviksi. Koska ennen téta kol-
matta suunnittelutasoa koulutusten tavoitteita on jo méaaritetty kahteen ker-
taan, eivéat yksittaiset osallistujat ole kokeneet voineensa vaikuttaa rttavéas-
ti koulutusten sisaltoon.
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Koulutuksiin rekrytointi tapahtuu OpinOvi-portaalin kautta (www.opiovi.fi/
studio), alueellisten OpinOvi-hankkeiden ja oppilaitosten kautta. Koulutuk-
set tapahtuvat pédasiassa osallistujien omissa tai kaikkia mahdollisimman 1&-
hella sijaitsevassa oppilaitoksessa. Malli, jossa STUDIO-projektin kouluttaja
jalkautuu, on aiemmissa projekteissa hyvaksi havaittu ja se on tassakin pro-
jektissa saanut opiskelijoilta hyvan palautteen.

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

Uuden hankepaatoksen mukaan STUDIO-projektin koulutustuotteet vuosille
2011—2013 koostuvat seuraavista koulutuskokonaisuuksista:

1. Muuttuva opettajuus, joka sisaltaa koulutuksia aikuiskouluttaji-
en ohjaustaitojen parantamiseksi, yritysosaamista aikuiskouluttajille,
dialogitaitojen kehittdmisté opetuksessa ja oppimisessa, voimaannut-
tavaa pedagogiikkaa seka tydelaméosaamisen kehittdmistaitoja. Kou-
lutukset on suunnattu sisalldista riippuen seké aikuiskoulutustyota te-
keville ettd ohjaajille. Tama koulutuskokonaisuus siséltaa ruotsinkie-
lisen Framtidens vuxenutbildare-koulutuksen.

2. Kouluttajakoulutus, joka on suunnattu opettajille, jotka haluavat
kehittaa valmiuksiaan koulutusten ja koulutuskokonaisuuksien suun-
nittelussa ja ovat valmiita tutkimaan omaa rooliaan kouluttajana. Kou-
lutusten tavoitteena on lisété osallistujien tietoisuutta oppimisen lain-
alaisuuksista ja kehittaa osallistujien valmiuksia suunnitella koulutuk-
sia ja koulutuskokonaisuuksia oppimista edistavalla tavalla. Koulutuk-
sien tarkoituksena on kehittéa osallistujien valmiuksia valita koulu-
tuksiin kulloinkin sopivat koulutusmenetelmat. Lisaksi koulutukset
antavat nakodkulmia ja tydkaluja ryhman toiminnan lainalaisuuksiin,
yksiléiden huomioimiseen sekd arviointiin koulutusprosessin aikana.
Koulutusten tavoitteena on mydskin, etté osallistuja osaa suunnitella
ja toteuttaa oppimisaihioita verkkoymparistdon ja hyddyntaa olemas-
sa olevaa verkkoaineistoa koulutuksen tukena.

3. Oppisopimustyyppisen — ja oppisopimuskoulutuksen kehit-
taminen koulutukset on suunnattu aikuiskoulutuksen kanssa tyds-
kenteleville. Koulutuksen sisallét on painotettu Oppisopimuskoulu-
tuksen laadun kehittdminen (2010) — arvioinnin mukaan. Koulutuk-
sen tavoitteena on kehittda oppisopimuskoulutusta yhdessa tydpaikko-
jen kanssa ja oppisopimustoimistojen kanssa. Koulutussisallgissa on
tydssa oppiminen, verkostoyhteistyd, pedagogisesti toimivat arvioin-
timallit ja henkildkohtaistamisen ohjausmenetelmat oppisopimuskou-
lutuksessa.
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¢ Aikuisten ammatillinen erityisopetus on koulutuskokonaisuus,
jossa tavoitteena lisata aikuiskouluttajien ja ohjaustyota tekevien hen-
kildiden ohjaus- ja koulutustaitoja erityisté tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden kanssa. Koulutukset sisaltavat seuraavia kokonaisuuksia:
muuttuva toimintaymparisto, yksilollisen oppimisen ohjausmenetel-
mét, verkostotyd erityisopiskelijan oppimisen tukemisessa, voimava-
rasuuntautunut tydote, aikuisen oppimisvaikeudet ja kehittdmishank-
keen ohjeistus ja toteuttaminen.

STUDIO-projketin koulutukset toteutetaan paaasiassa 5 opintopisteen koulu-
tuksina ja opiskelijoilla on mahdollisuus halutessaan keraté koulutuksista 30
opintopisteen kokonaisuuksia. Opintosuoritukset ovat mydhemmin hyvaksi-
luettavissa opettajan pedagogisiin opintoihin kunkin ammatillisen opettaja-
korkeakoulun ké&yténteiden mukaan.
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STUDIO-projekti pahkinankuoressa

Valtakunnallinen OpinOvi-hankeperheen ESR-koulutusprojekti, jossa kehite-
téaan aikuiskoulutusta ja sen erilaisia kaytanteita.

Toimintalinja 3:
» Tydmarkkinoiden toimintaa edistavien osaamis-, innovaatio- ja palve-
lujarjestelmien kehittdminen.

Toimintakausi:
» 2008-2013

Hallinnointi:
* Hameen ammattikorkeakoulu Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Osatoteuttajat:
» Jyvaskylan 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 hyvia kaytanteita, joita voidaan hyddyntaa projektin jalkeen to-

teuttaja- ja osallistujaoppilaitoksissa.

« lisaté aikuisten koulutuksen laatua, kehittaa ja toteuttaa tydmarkkinoi-

Ve den toimivuutta ja aikuisten koko elaman kentan huomioonottavaa ja
/ osallisuutta edistéavaa pedagogiikkaa

* lisata aikuisten koulutusta ja opetustyota tekevien henkildiden peda-
gogista osaamista ja asiantuntijuutta

* lisata aikuiskoulutuksen toimijoiden kansallisen, alueellisen ja paikal-
lisen tason kumppanuutta

» ennakoida vaihtoehtoisia aikuiskoulutuksen toimintamalleja, -kaytan-
t0ja, ja -ymparistoja
f‘ * tuottaa tutkimus- ja arviointiaineistoa
’ Koulutustuotteet:
* 5ja 7 opintopisteen tdydennyskoulutukset

» Opintosuoritukset ovat mydhemmin hyvéaksiluettavissa opettajan pe-
dagogisiin opintoihin kunkin ammatillisen opettajakorkeakoulun kay-
tanteiden mukaan.

Koulutusten kohderyhma:

« aikuiskoulutusorganisaatioiden henkilosto, tyd- ja elinkeinohallinnon
toimijat seka koulutusyhteistyota tekevat tydelaman edustajat seu-
raavissa organisaatioissa: vapaan sivistystyon organisaatiot, jarjes-
tot ja yhdistykset, aikuiskoulutusorganisaatiot, erikoisoppilaitokset, eri-
tyisoppilaitokset, aikuisia kouluttavat 2. asteen oppilaitokset, yliopistot

ja ammattikorkeakoulut, aikuisia maahanmuuttajia kouluttavat muut ta-
hot seka tyo- ja elinkeinohallinto.



Meidén Helmet

Katri Aaltonen

Pedagogista osaamista muuttuvaan opettajuuteen

Mitd on aikviskoulutuksen uusi opettajuus?
Onko opettaminen ohjausta — voiko opettaja olla samalla myds ohjaaja?

Miten ohjaus néyttiytyy aikviskouluttajan konkreettisessa tyossd?

STUDIO-projektin tavoitteena on aikuiskouluttajien ja -opettajien pedago-
gisen ja ohjausosaamisen kehittdminen. Tasta tavoitteesta nousevat projek-
timme toiminta-aluetta rajaaviksi kasitteiksi aikuispedagogiikka, opettajuus,
ohjaus ja opettajien ohjausosaaminen. Artikkelissa pohditaan aikuispedago-
giikan erityisyytta ja suhdetta muihin pedagogiikkoihin, opetuksen ja oh-
jauksen suhdetta seka opettajuuden ja ohjaajuuden suhdetta. Lisaksi pyrin
suhteuttamaan ohjausta kdytannén toimintana aikuiskouluttajan konkreet-
tiseen arkeen.

Uusi opettajuus — misti nikokulmasta vusi?

”Uutta” opettajuutta on haettu 1api 2000-luvun useissa koulutuksen ja osaa-
misen ennakointitutkimuksissa ja sen metséstys jatkuu edelleen. Sitd on ni-
metty muun muassa muuttuvaksi ja uudistuvaksi opettajuudeksi tai tulevai-
suuden opettajuudeksi. Uuden opettajuuden sisaltéa on kuvattu erilaisista
nakodkulmista esimerkiksi perinteisen opetustydn ulkopuolelle laajenevana
tydnkuvana (Suhonen 2008). Opettajan tydhon liittyvia uusia osaamisvaati-
muksia on tarkasteltu sisallolliseen ja menetelmalliseen osaamiseen ja hen-
kilokohtaisiin ominaisuuksiin liittyviné vaatimuksina (Auvinen 2004). Luuk-
kainen (2004) kuvasi uudistuvaa opettajuutta "ajassa elavana eettisena suun-
nan nayttajanad”, jossa ilmenevat sisallon hallinta, oppimisen ohjaus ja eetti-
nen osaaminen, tulevaisuus- ja yhteiskuntahakuisuus sekd yhteistyo- ja itsen-
sé kehittdmistaidot. Muuttuvaa opettajuutta on kuvattu mydés koulutusaloit-
tain eriytyviné opettajuuden kulmakivind kuten ammatillisuutena, kasva-
tuksellisuutena, vuorovaikutuksena ja persoonallisuutena (Tiilikkala 2004).

Edella mainituissa tutkimuksissa kuvattu "uusi opettajuus” ei enaa 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 keskioon. Oppimiseen ja oppimisen
toteuttamiseen vaikuttavia muutoksia ovat globaalin toimintaympériston ja
suomalaisen yhteiskunnan muutokset, tyéeldmén ja tydn muutokset, teknolo-
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giakehityksen tuomat oppimishaasteet ja -mahdollisuudet seka tiedon tuotta-
misessa, tietdmyksen ja osaamisen muodostumisessa tapahtuvat muutokset.
Raportin mukaan oppimista tulevaisuudessa leimaavat yhteisollisyys, moni-
tahoisuus, kansainvalisyys, kaikkiallisuus ja rajattomuus — oppimista tapah-
tuu jatkuvasti ja kaikkialla eiké pelkastéan institutionaalisten koulutusorga-
nisaatioiden organisoimana ja niiden seinien sisalla. Siksi tarvitaan uusia ta-
poja opettaa, ohjata, oppia ja tunnistaa oppimista.

Kansallisen ennakointiverkoston Oppimisen muuttuva maasto -raportissa
(2008) oppimisen ja koulutuksen maaratietoinen kehittdminen on nostettu
Suomen tulevaisuuden turvaavaksi tekijaksi. Vuoteen 2030 ajoittuvassa tar-
kastelussa oppimisen maisema on esitetty muodostuvaksi monimuotoisista
tiloista, erilaistuvista oppimispoluista ja epélineaarisista oppimisurista. Ku-
vaamatta taman tarkemmin ennakointitutkimusten tuloksia, voitaneen to-
deta, ettd haasteet opettajuutemme ja toimintatapojemme uudistamiselle ei-
vat ainakaan ole pienentyneet! Kun aikuiset hankkivat ja yllapitavat osaamis-
taan naissa monitahoisissa, erilaistuvissa ja epalineaarisissa opiskelu- ja ura-
poluissaan yhdistden yhd enemman formaalia, in- ja nonformaalia koulutus-
ta, korostuu ko. prosessiin osallistuvan opettajan osaamisessa erityisesti oh-
jaamisen taidot erilaisissa ymparistoissa ja medioissa.

Henkilokohtaisesti koettu uusi opettajuus

Opettajuutta voidaan tarkastella yhteiskunnallisesti tai yksilollisesti méaarit-
tyvind ominaisuuksina tai osaamisina. Tdman julkaisumme tarkastelukulma
on pé&aasiassa yksilollisesti muodostuva aikuisopettajuus vaikkakin STUDIO-
projektin tavoitteiden taustalla ovat yhteiskunnalliset kehitystrendit. Opet-
tajuuden tiedostaminen ja tuottaminen henkildkohtaisella tasolla on tarke-
aa, koska opettaja rakentaa oppimis- ja opetustilanteet oman opettajuuska-
sityksensd ja ammatti-identiteettinsa pohjalta. Opettajuuden muuttaminen
on my0s pitkalti henkildkohtainen prosessi vaikkakin se tapahtuu tietyn yh-
teison, organisaation ja koulutusjarjestelman muodostamassa kontekstissa —
siis myos yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti. Meidan Helmet julkaisussam-
me kuvaamme STUDIO-koulutusten tuotoksia paaasiassa yksittéisen opetta-
jan kehittymisprosessina tasolla.

STUDIO-koulutuksissa jokainen aikuiskouluttaja on maarittanyt itse oman
opettajuutensa “uutuuden” ja uudistamistavoitteen. Se, miké jollekin toisel-
le on taysin uutta ja innovatiivista, voi jollekin toiselle olla jokapaivainen
kaytanto. Uutuus ja innovatiivisuus on opettajan kehittymisessa tarkoitta-
nut omasta toimintatavasta tai oppilaitoksen perinteisesta toimintatavasta
poikkeavia opetus- ja ohjausmalleja. Uudenlaisen opettajuuden saavuttami-
nen vaatii onnistuakseen kuitenkin tiettyja edellytyksia. Tarkeimpia ehtoja
ovat rohkeus kyseenalaistaa nykyisia ajattelu- ja toimintamalleja ja avoimuus
omalle keskenerdisyydelle. Se vaatii kykya ndhd& oma opettajuus suhteessa
nykyisyyteen ja tulevaisuuteen. Suhde nykyisyyteen tarkoittaa taitoa kayttaa
olemassa olevia yksil6llisia ja yhteisollisia osaamis- ym. resursseja tarkoituk-
senmukaisella tavalla lahtokohdiltaan ja tarpeiltaan vaihtelevien opiskelijoi-
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den oppimisen ja kehittymisen tukemisessa. Suhde tulevaisuuteen on ym-
marrysté toimintaympariston, koulutuksen ja opiskelun muutoksista ja nii-
den aiheuttamista kehittymistarpeista omaan osaamiseen.

Aikvisten pedagogiikka — miten se eriytyy omaksi alueekseen?

STUDIO-projektin tavoitteena on aikuiskouluttajien ja -opettajien pedagogi-
sen ja ohjausosaamisen kehittdminen. Pedagogiikan kasite on perinteisesti
liitetty lasten ja nuorten opettamiseen ja aikuisten kohdalla on mieluummin
puhuttu andragogiikasta. STUDIO-projektissa olemme kayttaneet termia ai-
kuispedagogiikka viitatessamme aikuiskoulutuksessa toimivien opettajien
pedagogisen osaamiseen ja toimintaan. Tosin joskus koulutuksiimme osal-
listuneiden opettajien kehittamistehtavissa on ollut kyse myds oman asian-
tuntijuusalueen tai oppiaineen opettamiseen liittyvasta aikuis- tai ainedidak-
tiikasta.

Mika tekee pedagogiikasta aikuispedagogiikkaa? Maarittaaké kohdejoukon
ika erilaiset pedagogiikat tyystin erilaisiksi? Léytyyko lapsi-, nuoriso-, ai-
kuis-, ikdantyvien ja senioripedagogiikkojen valiltd mitdén yhtélaisyyksia?
Mitké ovat niiden todellisia eroja? Miten paljon esimerkiksi ammattikorkea-
kouluissa tutkintotavoitteisen koulutuksen (nuorten koulutus) ja aikuiskou-
lutuksen pedagogiikat poikkeavat kdytannon tasolla toisistaan? Onko koulu-
tusmuoto, -sektori tai -aste erotteleva tekija? Jos aikuispedagogiikka maari-
tellaén aikuiskoulutusta antavien organisaatioiden pedagogiikaksi, 16ytynee
erilaisuutta melkoisesti koulutussektoreidenkin valilta. Esimerkiksi jarjestd-
pedagogiikka, vapaan sivistystyon pedagogiikka, ammattipedagogiikka tai
korkeakoulupedagogiikka néayttaa ainakin paallisin puolin erilaisilta.

Erilaisten pedagogiikkojen nimeaminen voi tuntua keinotekoiselta, jos terme-
ja halutaan kayttaa totaalisesti opettajan toimintatapoja tai opetuksen peri-
aatteita erottelevina tekijoina. Lahes samat oppimisen ja opettamisen ilmi-
Ot ja periaatteet ilmenevat niissa kaikissa, mutta erilaisin painotuksin. Mi-
kaan aikuisten oppimiseen liitetty ominaispiirre tai periaate (esim. itseohjau-
tuvuus, sisdinen motivaatio, jne.) eivat liity taysin kattavasti kaikkeen aikuis-
koulutukseen tai kaikkiin aikuisopiskelijoihin vaan vaihtelu aikuisopiskelija-
ryhmien sisélla lienee vahintdénkin yhta suurta kuin eri ikaryhmien valilla.
Se, mika aikuiskoulutuksessa tuottaa hyvia oppimistuloksia, kuten autentti-
set oppimisymparistét tai kokemuksellisuus, toimii usein yhta hyvin muus-
sakin koulutuksessa. Opettajan on kuitenkin ymmarrettédva nama ikaryhmi-
en ja erilaisissa konteksteissa tapahtuvan oppimisen painotukset ja periaat-
teet, siis my0s aikuisen oppimisen periaatteet, voidakseen tukea yksildiden
kehittymista.

"Erityisyyden” nimeévalla termilld on kuitenkin koulutusmuotoa ja sen opet-
tajuutta identifioiva funktio. Jarjestopedagogiikka jisentda kolmannen sek-
torin koulutuksen ja opettajuuden erityispiirteitd, vapaan sivistystyon peda-
gogiikka profiloi oman alueensa koulutusta ja opettajuutta ja ammattikorkea-
koulupedagogiikka omaansa. Tietyn koulutussektorin, ikdryhman tai arvo-
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maailman "erityisyys”pedagogiikat fokusoivat keskustelun kyseisen toimin-
taympariston erityispiirteisiin ja luovat pohjaa yhtendisyyden kokemuksen
rakentamiselle. N&ain kehittamisellekin 16ytyvat omat fokukset, painopisteet
ja tavoitteet.

Opettaja vai ohjaaja - opetusta vai ohjausta?

STUDIO-projekti on syntynyt tarpeesta kehittaa aikuiskouluttajien ja -opet-
tajien ohjausosaamista. Ohjaus onkin yksi timén hetken keskeisimmisté kou-
lutuksen kehittamiskohteista. Kehittamisvaatimuksiin vastaaminen edellyt-
taa kuitenkin itse ohjauskasitteen ymmartamista kaytadnnon ilmiona ja siita
nousevan “ohjausosaamisen” identifioimista. On siis tiedettava, mika opetta-
jan toiminnasta on ohjausta ja mika sité ehdottomasti ei ole. Tiettyjen asioi-
den ja ilmididen nostaminen kehittamisen keskiton synnyttda usein trendi-
puhetta ja voi pahimmillaan pinnallistaa niist& kaytavaa keskustelua. Nain
on kaynyt myos ohjaukselle — samoin kuin aikoinaan kavi kasitteille reflektio
tai aikuisten itseohjautuvuus. Kun niita pidettiin aikuiskoulutuksen kehitté-
misen keskeisimpina asioina, hieman karrikoiden voidaan sanoa, etté kaikki
alkoi nayttaa reflektoinnilta ja kaikki aikuiset oletettiin itseohjautuviksi. Kun
ohjausosaamisen tarkeyttad korostetaan retorisella tasolla menematté pintaa
syvemmaélle, saattaa opettajan tydssa kaikki, jopa kurinpidolliset interventi-
ot, tuntua ohjaukselta (ks. esim. Mervi Latin tulokset aineenopettajien ohja-
uskasityksistd, Latti 2008).

Jatta Herrasen ja Hannu Sirkkilan (2008, 106) ammattikorkeakouluopetta-
jien tydelamékeskeisyytta koskevassa artikkelissa on mielenkiintoinen lai-
naus Filanderilta (2006, 49): "Oppilaitokseen sidotun opettajuuden negatii-
vinen julkisuuskuva ja opettajien syyllistaminen ajan hermolta tipahtaneik-
si voi aaritapauksessa johtaa erdanlaiseen kunniattomuuteen, pilattuun iden-
titeettiin.” Ovatko opettajien ohjausosaamisen yksiléimattémat vaatimukset
johtamassa samanlaiseen “pilattuun identiteettiin”? Yksi hyvin tyypillinen
piirre ohjauksen julkisessa kehittdmiskeskustelussa on ollut se, ettd termit
“opettaja”, “opetus” ja “opettaminen” on mystifioitu joksikin “kielletyksi”, ja
niihin liitetd&n negatiivisesti arvotettuja merkityksia. Esimerkiksi opettaja-
sana nayttaa joutuneen mustalle listalle, ja meisté kaikista on tullut vahin-
tddnkin ohjaajia tai joskus fasilitaattoreita, valmentajia, mentoreita, opasta-
jia ja mit& milloinkin. Opettaja-termié kdytetdan usein ikdan kuin behavio-
ristisen tai autoritaarisen opettajuuden synonyymina.

"Ei nimi miesta pahenna ellei mies nimea.” Opettaja-termi ei sellaisenaan
kerro mitdan toiminnan laadusta. Ei sen enempaa tai vahempaa kuin ohjaaja-
termikaan. Opettajana minulla on erilaisia tydtehtavia, joita voin nimeta esi-
merkiksi opettamiseksi, kehittdamiseksi, konsultaatioksi, jne., ja niihin kaik-
kiin tulee siséltya eri tavoin sisdanrakennettuna ohjauksellisuutta. Opettaja-
na otan ja saan erilaisia positioita eli asemoin itseni eri tavoin suhteessa toi-
siin, kasittelyn kohteena olevaan asiaan tai tilanteeseen (ks. Kukkonen 20009).
Naiden positioiden laatua arvioimalla on mahdollista sanoa jotakin myés toi-
mintani laadusta kuten siité, olenko asemoinut itseni esimerkiksi tiedon yksi-
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suuntaiseksi jakajaksi vai opiskelijan oppimisen esteiden poistajaksi, suhtau-
dunko opiskelijaani tai tydelamakumppaniini autoritaarisesti vai tasavertai-
sena asiantuntijana, ndenkd asiantuntijuusalueeni tiedon staattisena vai yk-
silollisesti tulkittavissa olevana.

Samoin kuin opettaja- ja ohjaaja-termien myos ohjauksen ja opetuksen suhde
nayttéa olevan vaikeasti maariteltavissa ja myos sitad kuvataan arvottavasti.
Usein nahdyt ndkemykset "opetus ei ole ohjausta” tai "ohjaus ei ole opetusta”
perustunevat aiemmin mainittuun mielikuvaan opettamisesta behavioristi-
sena tiedon jakamisena. Ohjaus eikd opettaminenkaan ole tiedon jakamista
tai neuvomista vaan opintojen ja siihen liittyvien valintojen tukemis-, oppi-
mis- ja pohdintaprosessi. Kaytdnnossa ohjaus ja opetus muodostavat koko-
naisuuden, ne eivét ole toisistaan erillisté tekemistd. Onnismaa (2007) pohtii
opetuksen ja ohjauksen yhtalaisyyksia ja ndkee opetuksen myods ohjauksena
ja ohjauksen myos pedagogisena toimintana. Mukaan keskusteluun on tuotu
termit "ohjauksellinen opetus” ja "pedagoginen ohjaus”, joilla halutaan koros-
taa oppijan ndkokulmaa. Ohjauksellinen ndkdkulma opetukseen ja pedagogi-
nen nakékulma ohjaukseen siséltavat tietynlaisen tavan ajatella ihmisesta —
nahda hanet ainutkertaisena yksilona, jolla on tietoa seka itsestdan ettd ym-
paroivastéd maailmasta. (ks. tark. Kupiainen 2009, 21.)

Se, ettd ryhdyn kutsumaan itsedni ohjaajaksi, ei takaa muutosta todellisessa
toiminnassani. Termikikkailu ei muuta toimintaani ohjaukselliseksi. Muutos
vaatii uskallusta ja taitoa arvioida nykyista toimintatapaani. Siihen tarvitaan
uutta tietoa ja ymmarrysta oppimisesta, ammatillisesta kasvusta ja niiden tu-
kemisesta, opetuksen ja ohjauksen konkreettisia menetelmid ja valineitd sek&
taitoa rakentaa uudenlaisia oppimisen ympéristdja ja ennen kaikkea taitoa
kohdata opiskelija. Siihen tarvitaan kaikkia tydtehtavia ja vuorovaikutusti-
lanteita lapaisevaa ohjauksellista tydskentelyotetta, joka ei ole pelkastaan me-
netelméosaamista vaan myds ideologinen ohjenuora, ajattelu- ja suhtautumis-
tapa opetus-opiskelu-oppimisprosessin eri vaiheisiin ja toimijoihin. Sité lei-
maa intentionaalisuus ja interaktio eli vahva tavoitteellisuus ja ohjaajan emo-
tionaaliseen lasndoloon pohjautuva vuorovaikutus (ks. tark. Jyrhama 2005).

Ohjaus kéytinnon toimintana

Lahes kaikessa ohjauskirjallisuudessa todetaan, etté ohjaus-kasitteen maarit-
tely on vaikeaa ja kontekstiriippuvaista. Sitéd onkin maéritelty sen toteutumi-
sen aikaulottuvuuden mukaan, sen tavoitealueiden tai tyémuotojen mukaan,
eri ammattiryhmien tehtéva- ja vastuualueina, ohjaustilanteen ominaispiir-
teind tai ohjaussuhteen laatua kuvaamalla. Sité on kuvattu yksilétasoisena
vuorovaikutusprosessina, organisaatiotason ohjausjarjestelmina ja palvelu-
verkostojen toimintana. Ohjausta tarkastellaan myds sen kohteen mukaan yk-
sil6-, ryhma- ja yhteisotasoilla.

Jos ohjauskasitteen maarittely ei ole yksiselitteistd, yhtaan sen helpompaa ei
ole ohjauksen tunnistaminen kdytannon ilmidna. Mita siis itse asiassa teen,
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kun "ohjaan” opiskelijaani? Kun opettajana annan "aikaa, huomiota ja kunni-
oitusta” opiskelijalleni, mité silloin konkreettisesti tapahtuu?

Kaytanndssa ohjaus on opiskelijan tukemista ja auttamista hédnen opiskelu-
prosessissaan, ammatillisessa suuntautumisessaan ja kehittymisessaén sisél-
taen erilaiset elamantilanteet ja elamankulut (Onnismaa 2007). Tassa artik-
kelissa opettajan ohjausosaamista kdytannon toimintana on jasennetty Juk-
ka Lerkkasen (2005) seka Mervi Létin ja Paivi Putkurin (2008) kuvausten pe-
rusteella (ks. myds holistinen ohjausmallin sovellus; Herranen & Penttinen,
2008, 11-12). Naita jasentelymalleja on hy6dynnetty myos tarkennettaessa
STUDIO-projektissa kehittdmisen kohteena olevaa ohjauksen alaa. Ohjauk-
sen alueista, oppimisen ja opiskelun ohjaus, henkilékohtaisen kasvun ja ke-
hityksen ohjaus ja ammatillisen suuntautumisen ohjaus, STUDIO-projektin
toiminta-alueeseen kuuluvat kaksi ensimmaista.

Oppimisen ja opiskelun ohjaus on tiiviisti yhteydessa oppimistavoit-
teisiin paasemiseen ja opiskeluprosessin suunnitteluun kuten aiemmin
opitun tunnistamiseen ja tunnustamiseen ja henkildkohtaisen opiske-
lusuunnitelman laadintaan. Koulutuksen siséalldllisten tieto- ja taitota-
voitteiden lisaksi se on myos opiskelijoiden tydskentelytaitojen eli opis-
keluvalmiuksien ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymisen tuke-
mista (oppimisvaikeudet, opiskelutaidot ja -menetelmat, opiskelun vé-
lineet, opiskelutekniikka).

Oppimisen ja opiskelun ohjaus on ns. pedagogista ohjausta, jossa on
kyse myo6s opetettavan sisdltdalueen oppimisen ja ammatillisen kas-
vun ohjauksesta. Sen tulee olla sisédnrakennettuna opettajan kaikes-
sa didaktisessa toiminnassa. Se on oppimista mahdollistavien ja tuke-
vien olosuhteiden rakentamista ja yllapitamista, joka toteutuu monel-
la muullakin tavalla kuin pelkéstédan ohjauskeskusteluina. Ohjausta
tapahtuu muun muassa oppimismateriaalien, -tehtévien ja -resurssi-
en kautta, arviointi- ja palauteprosesseissa ja tydskentelymenetelmien
toteuttamisessa. Ohjaus on sisddnrakennetusti mukana monissa ope-
tusmenetelmissd kuten ongelmaperustaisessa tai tutkivassa oppimi-
sessa. Oppimisen ohjauksen onnistuminen edellyttédd opetuksen ta-
voitteiden, siséltdjen sekd tydskentely- ja arviointimenetelmien risti-
riidatonta toteuttamista.

Henkilokohtaisen kasvun ja kehityksen ohjauksen tavoitteena on vah-
vistaa opiskelijan elamé&nhallintataitoja, itsetuntemusta ja itseluotta-
musta. Sen lahtékohtana on opiskelijan kokonaistilanteen huomioon
ottaminen, ja siita lahtékohdasta erilaisten vaihtoehtojen ja ratkaisu-
jen etsiminen. Aikuisopiskelijoiden kohdalla korostuvat tyon, perheen
ja opiskelun seké kokonaiselamantilanteen yhteensovittamisen kysy-
mykset.

Ammatillisen suuntautumisen ohjauksen tavoitteena on tukea yksi-

16llisia koulutus- ja uravalintapolkuja ja silld tavoin edistda opintojen
jalkeista tyollistymista tai jatko-opintoihin hakeutumista. Se sisaltaa
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monenlaisia tehtavia henkildokohtaisesta uraohjauksesta koulutuksen
markkinointiin ja opiskelijavalintaan. Erilaisilla tehtavilla on kuiten-
kin yhteinen kokonaistavoite: tukea opiskelijaa ammatillisessa suun-
tautumisessa valittamalla tietoa paatoksenteon pohjaksi, ohjata kou-
lutuksellisille poluille ja auttaa valintojen teossa.

Tyotehtavista ja oppilaitoskontekstista riippuen kaikki edella kuvatut ohjaus-
alueet saattavat kuulua aikuiskouluttajan tehtaviin, mutta ainakin kaksi en-
sin mainittua — oppimisen ja opiskelun ja henkilékohtaisen kasvun ja kehi-
tyksen ohjaus. Niistd nousevat myds tarkeimmat aikuiskouluttajan ohjaus-
osaamisen kehittdmistarpeet ja STUDIO-projektin keskeisimmét tavoitteet.
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Ellinor Silius-Ahonen

Vuxenpedagogiska utvecklingsherdttelser

Vad dir pedagogikens roll i vuxenuthildning och i olika vuxenutbildningstraditioner?
Vilken filosofisk insyn har man pé vuxenutbildning? Vilka ér dess bestdndsdelar?

Vilken dir vuxenutbildningens roll i ménniskans livshistoria?

| artikeln betonar jag pedagogikens roll i vuxenutbildning genom att fasta
uppmérksambhet vid vuxenutbildningstraditioner, dess ideal och utveckling.
Ideologiska rotter och vetenskapliga paradigmskiften har praglat den verk-
samhet som réader idag och de framtidsvisioner som diskuteras, dar vuxenut-
bildaren kan se sig sjalv i en storre beréattelse. Begreppen kunskap och laran-
de ar centrala for att visa pa underliggande forestallningar och pa variationer
i angreppssatt gallande det pedagogiska. STUDIO-kursen Framtidens vuxen-
utbildare, som artikelns utgdngspunkt exemplifieras pa basen av personlig er-
farenhet. Den kunskapsproduktion som utvecklingsprojekten medfort tang-
eras. Ett tema som starkt lyser fram &r vuxenutbildningens betydelse som ett
led i méanniskans livshistoria.

| den héar artikeln &r det med narrativ jag anknyter till publikationens tema-
tik. Min utgangspunkt, en av STUDIO-projektets kurser Framtidens vuxenut-
bildare har arrangerats av yrkeshoégskolan Arcada under hésten 2010 i Kors-
holm och varen 2011 i Helsingfors. | den inledande beréattelsen belyser jag
traditioner som préaglat vuxenutbildning. Den andra tar upp teoretiska frage-
stallningar som kanns angeldagna med tanke pa framtiden och den avslutan-
de lyfter fram erfarenheter i nutid. Den narrativa stilarten fargas av min egen
personliga erfarenhet av vuxenutbildning.

Pedagogik som disciplin

For den som sysslat med pedagogik hela sitt vuxna liv kdnns ord som larande
och kunskap som nagot méjliggérande. Framtidsperspektivet ar redan inne-
slutet i en verksamhet som ar riktad. Pedagogiken berdr kunskapsteoretiska
och andra filosofiska resonemang, den beror genom skolan alla medborgare i
samhallet och i férlangningen alla vetenskaper genom hdgre utbildning. La-
rande processer har att géra med nagot fundamentalt i manniskans liv. ”Vad
lara vi harav” fragar vi oss i vardagen nar vi gar bet pa saker och ting, och
nér vi har omvélvande upplevelser. Vi betraktar de mindre barnens ohdljda
glédje nér de kryper och undersoker sin omvérld och nér de jublande lamnar
ifran sig hjalphjulen pa cykeln. Ja, &nda fram till att de glada till skolan ga
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med sina sma ryggséackar, kan larande som fenomen vara inbaddat i forvan-
tan, nyfikenhet och gliadje.

Pedagogik som disciplin, lara och konst utgér ett falt som star till férfogan-
de nar fragor gallande vuxenutbildning dyker upp. Man kan undra: hur byg-
ga upp en kurs? Hur kan aktiviteter (mentala och kroppsliga) framja respek-
tive motverka larande? Hur kan pedagogiska situationer utformas rumsligt
for att uppmuntra och mojliggéra larande processer? Vem ar deltagaren? Vad
bar hon och han i bagaget? Vem ar jag som utbildare? Vilket bagage bar jag
med mig? Vad vill man med framtidens vuxenutbildning med tanke pa indi-
vider, grupper, samhallet?

| en nutida nordisk diskussion (se t.ex. Dysthe 2003) betonas sammanhang,
situation, handlingens och dialogens betydelse i den pedagogiska verksam-
heten. Synen pé en allvetande larare och en férmedling utan att den larande
individen och gruppen beaktas, upplevs forlegad. Nar Rogers (1976) for fyr-
tio ar sedan skrev att presentation av stoff inte &r undervisning var det ett ra-
dikalt uttalande. En instrumentell och fragmentarisk pedagogik med atomis-
tisk kunskapssyn, positivistisk manniskosyn och en mekanisk syn pa larande,
forekommer i olika sammanhang fortfarande idag, varfor?

Fragan ar retorisk men paminner oss om att man behdéver uppmarksamma
ocksa de negativa effekterna av larande. Ellstrom (1996) lyfter fram i sin dis-
kussion om livslangt larande sadana exempel som inlard hjalploshet. | lju-
set av klyftan mellan det man lar sig av det som star pa agendan och det man
Iar sig av sjélva iscensattningen vacks behovet av att lyfta fram osynliga och
osynliggjorda aspekter i utbildning.

Skiljelinjen mellan det formella och det informella larandet ar inte entydig
idag. Det icke-formella larandet, en form som &r mindre formaliserad an den
forstnamnda men mindre slumpartad &n det senare, har en stark tradition i
var kultur genom det mangsidiga organisationsfaltet, den tredje sektorns be-
tydelse speciellt i Svenskfinland och medborgarrorelsernas inverkan pa lokal-
samhadllet. Den teknologiska revolutionen har till yttermera visso férandrat
synen pa kunskapskaéllor och pa den “skolmassighet” som utbildning har prag-
lats av. | de exempel jag ndmner ovan om larandets gladje handlar det om in-
formellt larande. Den fraga som féds ar: varfor inte fanga upp god praxis i det
informella till formella sammanhang? Jag aterkommer till fragan i den avslu-
tande diskussionen men vill har ndmna att det slumpmassiga larandet i infor-
mella sammanhang belyser nagot av de kanslomassiga ingredienser som kan-
netecknar processer éver lag, saval i det icke- formella som formella larandet.
Den pedagogiska dimensionen i vuxenutbildning kan bli ett moéte mellan in-
formalitet, nonformalitet och formalitet.

Vuxenutbildningstraditioner

Kannetecknande for vuxenutbildning ar dels det antiauktoritara forhallnings-
sattet mellan larare och studerande, dels studerandes sjalvstyrda verksamhet
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(Mezirow 1991). Detta galler saval formell som informell utbildning. Jag kom-
mer i min dversikt att komma med exempel utan ambition att vara heltack-
ande. Vuxenpedagogiska traditioner kan versiktligt delas in i professionsut-
bildning och fri bildning. Sparen fran en folkbildande tradition férekommer
hos bagge. Jag véljer att starta har eftersom traditioner har makt att paver-
ka tankar. De féder meningsperspektiv[l] som uttrycks i sjalva forverkligan-
det av utbildning. Inledningsvis kopplar jag hogskoleutbildning till den fria
bildningen. Darefter diskuterar jag den fria bildningen som folkbildning och
som en tredje koppling lyfter jag upp folkbildningen som yrkesutbildning. Den
fjarde aspekten berdr yrkesutbildning som fortbildning varefter cirkeln sluts
med fortbildning som hdgskoleutbildning.

Ett begrepp som livslangt larande har olika tolkning i de skilda traditionerna.
Forskjutningen mellan definitionerna pa 1960-talet (Unesco) och 1980-talet
(Europeiska kommissionen) har skett pa enbart tjugo ar. Begreppet sags tidi-
gare som en fortgdende bildningsprocess dar manniskan riktar sig mot indi-
viduell frigdrelse och personlighetsutveckling och ses numera som ett led i en
strategi for ekonomisk och teknologisk utveckling (Ellstrém 1996).

Hogskoleutbildning riktar sig enligt tradition till nyblivna studenter och det
klassiska universitetet har varit ett steg mot en akademisk karriar. Genom
sommaruniversitet och hogskolekurser pa det fria bildningsfaltet och i form
av en stark fortbildningstrend ar hégskolan en vuxenutbildningsarrangor ock-
sa for dem som redan ar i arbetslivet. Hogskoleutbildning bygger pa en euro-
peisk tradition fran medeltiden med rotter i antikens Grekland; i sin tur med
influens fran utomeuropeisk aldre kultur.

Den fria bildningens ideal ar férenliga med den humanvetenskapliga synen
pa kunskapens egenvérde i det traditionella universitetet. De gamla universi-
teten och de nya yrkeshégskolorna lever idag under ekonomisk press, i klar-
text under marknadsvillkor. Bl.a. Karlsson & Kuivanen (2000) diskuterar hur
hdgre utbildning idag rimmar illa med de s.k. Humboldtska idealen. Wilhelm
von Humboldt (1767 — 1835) var en forkampe for akademisk frihet. Det som
forknippas med det idealet handlar dels om personligt upplevd humanistisk
bildning, dels om frihet fran statlig inblandning.

Vuxenundervisning vid Arbetar- och Medborgarinstitut, vid Studiecentraler
och organisationers kursverksamhet samt idrottsutbildningscentraler utgor
den fria bildningens framsta verksamhetsfélt. Ordet "fri” hanfor sig dels till
frivillighet och personligt intresse. Kvélls- och veckoslutsarrangemang sam-
lar manga till fysisk aktivitet, till sprakkurser, till skapande verksamhet med
konstdmnen, matlagnings — och sléjdkurser om jag har namner @&mnen som
traditionellt funnits vid instituten. En annan dimension av frihet harrér sig ur
sjalva amnesomradenas kannetecken. Sprakfardigheter behdver tranas i sam-
tal och 6vningar, pa “jompan” rér man pa sig, kommer man pa kurs for att lara
sig sjunga, sy, fotografera, anvanda dator eller bygga trabat ar man beredd att
tréana i praktiken. Frihetsdimensionen ligger har i den pedagogiska frihet dar
relationen mellan form och innehall speciellt betonas. Den tredje aspekten av
frihet ligger i avsaknaden av formalitet. Betyg och poang ligger inte i fokus.



Meidéin Helmet

| det féljande uppméarksammar jag den fria folkbildningen vars sdrmarke &ar
folkhogskolan. Det var for att hoja ungdomens bildningsniva och for att vacka
ett nationellt kulturmedvetande som folkhtgskolor grundades i Norden. | Fin-
land skedde det med tanke pa landets autonomi, mot forryskningsstravanden,
i Danmark var det fortyskningen man fruktade.

Nar folkhogskolan i Finland fyllde 100 ar gav man ut en festskrift under det
traffande namnet "Frihet och anpassning”. | den betonar Marjomaki (1989)
hur folkhogskoleideologin hér hemma bland folkrorelserna. Frihet fran ”lik-
riktningens tvangstroja” (s. 9) och satsningen pa "en skola for livet” kanne-
tecknar den ideologiska strémning som kunnat férena politiskt, religiost och
allmén- grundtvigianskt férankrade skolor. Forutom fosterlandskarlek be-
tonades vid slutet av 1800-talet upplysningens betydelse. Den utgjorde ett
livsvillkor, det var varken nytta eller néje som gallde, betonar Bjorkstrand
(1989). Det var i kulturkampens tjanst som den forsta folkhtgskolan, Krono-
by folkhdgskola grundades 1889. Bjorkstrand (op.cit.) skriver om en kultur-
kamp med tonvikt pa solidaritet, frihet och fred, mot konsumism och ned-
brytande krafter.

Grano (1989) ger en bild av det tidiga 1970-talet d& Finns folkhdgskola holl pa
att ga under och som han skriver, raddades av pedagogiken. Till rektor val-
de man Olav Storgard som hade nasa for tidens stromningar. Hans satsning-
ar pa ledarutbildning och skapande verksamhet riktade sig till fritidsfaltet,
dvs. dubbelkopplade det fria bildningsarbetet. Betoningen av fri och frigéran-
de pedagogik lockade elever med en kritisk installning till lararstyrd under-
visning. Alternativa metoder, dramapedagogik och frihet fran examensjakt
tilltalade unga vuxna. Principer kring frihet, aktivitet och integration av un-
dervisningsamnen till block innebar da ett nytankande. Medelaldern pa stu-
derande var kring 24 ar under 1973—74 vilket baddade for att folkhogskolan
etablerade sig som vuxenutbildning.

Folkhdgskolan sags i enlighet med Grundtvigs devis, "att bli nagon och inte
nagot” under 1970- och 1980-talen som en miljo som mojliggjorde en platt-
form for pedagogisk helhetssyn och ett sammanhang. Folkbildningens demo-
kratistravanden och den fria bildningens personlighetsutvecklande stréavan-
den kunde forenas och som det d& framstod — utan motsattning. Uppréatthal-
larnas ideologiska motiv baddade fér en uppbackning genom nétverk och —
eller - lokalt stdd.

En folkhdgskoleutbildning som inte ger formell behérighet utgar inte auto-
matiskt fran alla tillgdngliga frihetsdimensioner. Exemplifierar med teater-
linjen vid Vastra Nylands folkhégskola dar Asa Salvesen, ledare fér linjen se-
dan 2004, intervjuas i Ny Tid. Hon sager t.ex. s& har: "Undervisningen ar in-
tensiv, det har ar inget mellanar. Jag ar jattekravande och det ar obligatorisk
narvaro. Man kommer inte hit for att "checka laget” utan man kommer hit for
att man brinner for teater” (Salvesen 2011).

Utvecklingen i folkhdgskolor har gatt fran folkbildningsidealet mot yrkesut-
bildningsverksamhet. Dels har det skett som ett led i en patvingad legitime-
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ring av skolor "utanfér systemet”. Dels har det att géra med behovet att mins-
ka det som Liekkisalo (1989 s. 164) kallar "den ddesdigra gransen mellan all-
manbildning och yrkesutbildning ” Kursverksamhet som varit manga folk-
hdgskolors raddning har fortfarande stor betydelse for l6nsamheten och méj-
liggor en kontinuitet av fritt bildningsarbete.

Ett exempel i huvudstadsregionen ar Svenska studiecentralen som hor till fér-
eningen Svenska Folkskolans vanner. Som mal namner man pa sin webbsida,
(http://www.sfv.fi) frimjande av bildningsverksamhet och dérigenom stér-
kande av medborgarsamhaéllet. Man framhaller att man ar en medborgarro-
relse, sdsom tanken var for éver hundra ar sedan da féreningen bildades for
att grunda folkskolor och bibliotek. Fusioneringsboomen pga. de sma skolor-
nas lonsamhetsproblematik har lett till grundandet av Axxell med bade yr-
kesutbildning och fri bildning i konceptet.

Det ar speciellt en aspekt som jag vill lyfta fram nar det géaller folkbildning
och yrkesutbildning. Bagge uppvisar ett granssnitt i den gemensamma am-
bitionen att n& skikt och befolkningsgrupper i samhallet som inte redan har
den hogsta utbildningen. Folkhdgskolan spelade i viss man ut den rollen i och
med grundskolans inférande. Anordnande av 10 — klass undervisning vid
vissa folkhdgskolor var ett satt att ndrma 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 véaxte fram pa 1980-talet i vart land kom att
spela en folkbildande roll i och med satsningen pa héjande av vuxnas yrkes-
kompetens med tanke pa arbetslivet. Vuxenutbildningsarrangemang baserar
sig pa flexibilitet, exempelvis arbetsplatsutbildning, olika former av distans-
och flerformsutbildning. Pa det sittet kan ocksa den som arbetar och har fa-
milj delta. Att hoja arbetstagarens yrkeskompetens har en dubbel malsatt-
ning, den samhélleliga och den personliga. Vuxenutbildning i den senare bety-
delsen av livslangt larande har ocksa haft konsekvenser i en dubbel demokra-
tiseringsprocess. Det ena galler rattigheten till formell behdrighet som moj-
liggors senare i livet. Det andra galler rattigheten att omformulera sin syn pa
utbildning. Medverkan i ett vuxenpedagogiskt sammanhang dar deltagarna
agerar som subjekt kan i bésta fall fungera enligt empowerment — principen
och pé sa satt starka sjalvkanslan och dartill locka till vidare studier.

Laroavtalsutbildning ar, liksom den yrkesinriktade tillaggsutbildningen, be-
horighetsgivande. Stravan ligger vid examina som kan uppnas genom laran-
de i arbetet eller pabyggnadsstudier. Vad man i allmanhet har satsat pa ar den
nyckel till examensbetyg och tjansteinnehav som utbildning mojliggor. De fria
yrkesproven har darutover en pedagogisk funktion. Genom att pavisa yrkes-
skicklighet i yrkesexamina har andra stadiets yrkesutbildning dels forebadat,
dels foljt tankegdngar som ar éverensstimmande med den s.k. Bolognapro-
cessens[2] larandemal/inlarningsresultat (learning outcomes), dvs. férmagan
att i praktiken uppvisa kunnande. Skilda vuxenutbildningslinjer som yrkes-
instituten erbjod forr finns daremot inte vid yrkeshogskolor. En ny svingning
har skett i och med hojd utbildningsniva i samhallet. Dar vuxenutbildningsar-
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rangemang forr har behdvts for att arbetslivet behdver kunnigt folk har pen-
deln idag svangt till de individuella karriérerna.

Fortbildning &r en vuxenutbildningsform som stracker sig mellan olika tra-
ditioner. Facklig utbildning skots av bade organisationer och arbetsplatser-
na sjalva medan behorighetsutbildning ar forbehallna hogskolor. Specialise-
ringsutbildningar ar fortbildningsarrangorers sékraste kort eftersom mal-
gruppen ar garanterad. Behovet av skraddarsydd fortbildning inom olika
branscher 6kar i och med arbetslivets férandringar.

Idag talas det om att vi 6vergatt fran 1980 — 90 talets informationssamhalle
till ett kunskapssamhaélle. Tanken pa flexibel utbildningsservice &r etablerad
och nya behov har uppstatt. | slutrapporten for Oivallus- projektet (EK 2011)
betonas specifikt hur arbetet fordndrats och darigenom behoven av lirande.
Arbetsuppgifterna ar foranderliga och ofta oférutsdgbara. Darmed vacks nya
utbildningsbehov speciellt med tanke pa ett “arbete utan noter” som forutsat-
ter framtidsberedskap. Da behover man franga skarpa skiljelinjer mellan “det
akademiska” och "det praktiska”. Improvisation 6ppnar for det ensemble- spel
som tar tillvara det kollektiva larandet.

Utvecklingsprocessen gallande utbildning har starkt paverkats av individual-
iseringen i samhéallet. Nar utbildning blir en marknadsplats déar den enskilde
véljer och vrakar — redan vid allt yngre ar - borjar man fundera éver vad som
gar forlorat. Det som skett ar att nya privata aktorer pa féltet erbjuder kurs-
sammanhang med personlighetsutvecklande ambitioner. Nagot av en ny upp-
delning har uppstatt mellan kurser till marknadspris & ena sidan och fackspe-
cifik, for deltagaren avgiftsfri, fortbildning, & den andra. Dessa kan ofta vara
obligatoriska eller &minstone rekommenderade av arbetsgivaren.

Tva skilda stromningar har blivit synliga. Dels tar man fasta pa att indivi-
den ska orka i arbetet — dels soker man atgarder som ska méjliggora att man-
niskor stannar langre i arbetslivet. De har stromningarna ar olika eftersom
man i det forra fallet sker I6sningar fér att motverka utbranning och trétt-
hetssyndrom som nar de hittas ofta motverkas av de effektiviseringsatgarder
som ar forutsattningar for den finlaindska konkurrenskraften som forespeg-
lar i det senare fallet.

Vuxenuthildning som ideal och ideologi

Har véljer jag att lyfta fram en inflytelserik foretradare for vuxenutbildning,
Paolo Freire (1921—1997) fran Brasilien. Hans bok "Pedagogik for fortryck-
ta” (1972) hade stor inverkan pé det pedagogiska tankandet under slutet av
1960- och hela 1970-talet. Idag namns hans namn aterigen som pionjar bak-
om av de begrepp som anvéands i arbete med méanniskor och fér pedagogiska
system. Darfor kan det vara skal att fundera 6ver vad hans stora insats kan
ha handlat om.
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Freires utgangspunkt var vad man idag skulle kalla sociokulturell. Det inne-
bar att han utgick fran de faktiska manniskor som deltog i hans projekt och
fran den verkliga realitet de levde i. Det kan lata som en sjalvklarhet men sa ar
inte alls fallet. | sitt kAnda analfabetiseringsprojekt dar vuxna skulle lara sig
att lasa och skriva, utgick han fran ord som var viktiga for just dem. Det be-
tydde inte att malet, laskunnighet, glomdes bort. Hans tes "méanniskans kal-
lelse &r att bli subjekt i sitt eget liv” innebar nagot annat an ett ytligt sjalvfor-
verkligande, ett ansvar for det gegmensamma fanns inbyggt.

Hans nyckelbegrepp “dialog” ska ocksa det forstas som nagot utéver de en-
skilda samtalens betydelse. Autentisk dialog uppstar enligt Freire nar man
overbygger "aktivism”, detta mekaniska gérande och "verbalism”, detta pre-
dikande som saknar forbindelse med de reella omstandigheter manniskor le-
ver under. Hoppets pedagogik fods inte ur verbalismen som abstraherar or-
den, inte ur aktivismen som sysselsatter kroppen. | den frigérande och kri-
tiska pedagogik som han brukar forlaggas inom &r relationen mellan individ
och samhélle asymmetrisk. Kombinationen av personligt och kollektivt an-
svar leder till att framtiden ses som allas angelagenhet. Delaktighet betyder
att den enskildas deltagande 6verskrider de individuella grénserna i och med
potentialen i sammanhanget. P& motsvarande satt blir samhallet en larande
part om det ar 6ppet for subjektens paverkan och skapar existensmojligheter
for sammanhangen.

Traditionsbrott och paradigmskiften

De gamla universiteten har en stor uppgift i att vdrna om bildningstraditioner
som inte borde forsvinna i ett samhalle som lider av historielshet och brist
pé kontinuitet. Satsningen pd humaniora som idag ifrdgasatts borde tvart-
om stérkas.

Yrkeshdgskoleutbildningen som ar ung i vart land startade som kompetens-
hojande yrkesutbildning med framtiden i atanke. Inférandet av den nya for-
men kan i sig ses som ett brott mot en gammal tradition, den akademiska till
atskillnad fran den yrkesmassiga.

Utvecklingen idag inom yrkeshdgskolan visar mot en beredskap att koppla
olika bildningsideal har en specifik samhéllsnytta. Det 6ppnar ocksa for ett
pedagogiskt nytdnkande. Den reflektiva praktikern (ett begrepp fran Schon
1991) behdver ett djup i sitt handlande for att kunna ha en beredskap till im-
provisation som baserar sig pa en varde -bedomning av alternativ och en ut-
vidgad handlingsrepertoar. Utveckling av discipliner som hor universiteten
till oppnar faltet for yrkeshogskolans snabba reaktioner pa arbetslivs- och
medborgarbehov.

Tanken pa att yrkesutbildning och akademisk bildning bor vara atskilda ar
mycket gammal, ja antik. Enligt Arendt (1998) handlade det goda livet un-
der antiken om att bli herre 6ver livsnodvandigheterna. Det gallde att 6ver-
vinna de biologiska livsprocesser som kravde arbete eftersom detta medforde
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traldom. En slav "ser allt fran magen” (s. 124) och malet for manniskan blev
att héja manniskan éver det produktiva. Tillverkning varderades hdgre é&n
kroppsligt arbete men aven det understélldes det kontemplativa livet, frihe-
tens rike. En fri man[3] skulle inte besmutsa sig med kroppsarbete (Wright
1987).

De har tankegdngarna har haft en genomgripande inverkan pa vart skolsys-
tem. Ett nytdnkande déar det kollektiva kunnandet betonas och ett gemen-
samt ansvar for samhallets forandringsprocesser beaktas har kravt flera pa-
radigmskiften. Tangerar har tre, kunskapssynen, larande- synen och synen
pa den larande.

Kunskap

Demokratiseringsprocesser i samhéllet har ett samband med den dkade kun-
skapsutvecklingen. Den har dels skett inom enskilda discipliner, dels har den
allmanna kunskapsnivan hojts i och med att allt stérre samhallsskikt har
grundlaggande utbildning. Jag kommer i det féljande att ta vagledning av den
kunskapsindelning i tre som Aristoteles (1988) myntade.

Det aristoteliska sarskiljandet mellan episteme, techne och fronesis bygger pa
en uppfattning dar teoretisk, vetenskapligt underbyggd, kunskap (episteme)
ar oforanderlig, teknisk tillverkning (techne) ett hantverk och en konstart och
personlig kunskap (fronesis) en personlig kunskapsform.

Techne har férandrats i grunden pga. den snabba teknologiska utvecklingen.
von Wright (1987) papekar hur naturen blev ett objekt fér manniskan i och
med den nya tidens upptackter. Mekanikens nya begreppsram kom att forma
den mekanistisk-deterministiska varldsbild vars experiment ledde till att ve-
tenskapen blev ett redskap fér makt. Sedan den boken utkom har den tekno-
logiska revolutionen varit enorm. Medvetenheten om hallbar utveckling och
om maénskliga dimensioner har forskjutit techne fran den tekniska rationali-
tetens domén. Den digitala tekniken har ytterligare medfort nya modusfor-
mer for sjalva tdnkandet. Ett komplext tdnkande har utvecklats i teknikens
kolvatten samtidigt som informationsflodet har svimmat 6ver och allt mer
forsvarat overblicken.

Foucault (1994) har med sin arkeologiska metod kartlagt historiska villkor
for kunskapsforstéelse. Uppkomsten av ménniskovetenskaper mojliggjorde
ett modernt episteme dar subjekten framtradde i varlden. De sags inte lang-
re som betraktare av kunskap utanfor dem, utan som barare av kunskap. Ett
topografiskt tinkande, som Foucault kdnnetecknas av, kan ocksa det grun-
das i aristoteliska och sokratiska forebilder. Aristoteles (1988) framhdoll hur
“att 6verldgga” (reflektera i modernt sprakbruk) ar ett leta. Wolrath Soderberg
(2003) lyfter fram topiken som ett satt att begripliggora sjalva utforskandets
natur. For att kunna fornimma och byta perspektiv samt se olika alternativ
har manniskans fantasi en avgérande betydelse. Synen pa kunskap som situ-
erad och kontextuell[4] ar forenlig med diskussionen om larande rum dar sa-
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val fysiska som virtuella, sdval psykologiska som kulturella rum relaterar till
forutsattningar for larande. Hur kunskaper, attityder och fardigheter beho-
ver sina utrymmen for att trénas (coachas) diskuteras i bl.a. design- thinking,
i synen pa larande i arbetet dar man betonar behovet att igenkdnna och er-
kanna tidigare forvarvat kunnande ocksa utanfor de formella institutionerna.

For att kunna omfatta en sddan utgdngspunkt behover den retoriska (ling-
vistiska) svangningen[5] och de "stora beréattelsernas kollaps” som ett para-
digmskifte noterats och kritiskt granskats. Som tankemodeller har det "post-
moderna” erbjudit argument som har inneburit verklig samhallelig nytta nar
det galler att forsta processer. Laser man modellerna med en tidigare kun-
skapssyns absoluta glaségon ("modellerna ar sanna”) hamnar man pa villo-
vagar. Den relativism som manga férknippar med de “sma berattelserna”, de
som foresprakar en syn pa kunskap som lokal och foranderlig, har ofta miss-
tolkats. Behéller man ett antingen — eller tdnkande blir det svart att se hur -
t.ex. - det ovan namnda antika arvet ar bade “viktigt” och "kan ifragasattas”.

Fragan gallande tyst respektive formulerad kunskap tangeras i vuxenutbild-
ning som i all pedagogisk verksamhet. Var tid har medfort en teknologisk
boom som har haft flera pedagogiska foljder. Nar det géller bidrag till en ut-
vidgning av kunskapsbegreppet och en forstaelse for kopplingen mellan in-
formella och formella kunskapskallor har digitala rén varit betydelsefulla. A
andra sidan har vissa former av yttre presentation (vagen fran katederforelas-
ning till PowerPoint forandrar inte riktningen i rummet), en tendens att ska-
pa vanemassiga inre representationer. Kunskap "blir” 1ararens ord eller fore-
lasarens bildspel ndgot som for 6ver diskussionen till nasta rubrik.

Lirande — syn

Liarande som reflektiv handling, forstas som individens sitt att orientera sig
i tillvaron. Den l&arande orienterar sig i ett tankesatt, i en teoretisk utsaga, i
en handlingsrepertoar, i en uppsjo varden med hjalp av mental och kroppslig
aktivitet. P4 det sattet blir laroprocesser mangfacetterade. Det mentala arbe-
tet begréansar sig darfor inte till det kognitiva utan integrerar hela ménniskan.

I undervisning — ar det sedan fraga om formella eller icke formella situatio-
ner — konfronteras redan existerande kunskap som representation (form) och
potentiellt lairande som process (flode). Nir formen blir en vana finns det en
tendens att ocksa innehallet lagger sig i bestamda fallor utan att larande sker.
Den 6verraskning som kan fordjupa forstaelse fran en konventionell niva till
en personlig kanske aldrig uppstar.

I en forandrad kunskapssyn ingar vardeomdomen och det ar ocksd omdo-
me som kravs for att hantera informationsflodet. Om kunskap inte langre ses
som neutral aktualiseras utbildningars vardegrund. Om kunskapssubjektens
larprocesser betonas utdkas det personliga ansvaret for det egna kunskaps-
bildandet och tillampningen av det egna kunnandet. Kunnande blir inte pri-
vat, det blir tillgang till en kultur och dess redskap (Saljo 2000). Anvandning
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av ordet "kunnande” kan kopplas till forstaelseformen fronesis som ett kun-
skapsbygge dar teoretiska, praktiska och upplevelsemassiga element integre-
ras.

I den sociokulturella traditionen betonar man den kulturella kompetens som
kunnande medfor saval for individen som fér samfundet. Appropriering ses
inte som forvarvande av kunskaper, kumulativt och summativt, utan som en
fraga om blivande (becoming, Rogoff 1995). Hur den enskilda individen gor
kunskap till sin ar nagot mera an internalisering. De tysta aspekterna, de
kénslomassiga krokar och de varderingar manniskan medvetet och omedve-
tet tyr sig till i sina larande processer, handlar om ett grundlaggande behov
att skapa mening. Nar konventioner bryts och information flodar 6ver har 1a-
raren- utbildaren fortfarande en central roll. Hennes uppgift ar inte att stal-
la sig mellan den deltagande och varlden utan att delta med nyckelknippan
for att dppna varlden.

Mezirovs (1991) transformativa teori for vuxenlérande ar férenlig med den
kontextuella synen pa kunskap och larande. Han exemplifierar hur vuxenla-
rande kan sarskiljas utgdende fran tre nivaer av epistemiskt[6] arbete. Den
forsta nivan ar den minst komplexa. Den innebér att den vuxna lar sig genom
existerande meningsscheman. Foljande niva handlar om att lara sig genom att
ta i bruk nya scheman. Den tredje och mest komplexa nivan forutsatter att den
vuxna transformerar dessa scheman.

Enligt Mezirov (1991) stricker sig en reflektiv hallning inte bara utover det
kognitiva utan ocksa éver det metakognitiva tinkandet. Metakognition tas i
bruk nér studerande reflekterar 6ver stoff och Gver sitt eget larande. Daruto-
ver syftar hallningen pa en problematisering av trosforestéllningar och upp-
fattningar som konstituerar vara tankeramar. Reflektion Gver stoff, eget 14-
rande och darutdver de trosforestallningar och uppfattningar som konstitu-
erar dessa tankeramar kallar han meningsperspektiv. Meningsperspektiven
transformeras i det larande som &r det mest genomgripande for individen. Be-
traktar man larande som kommunikativt handlande bygger resonemanget pa
metaforer snarare &n pa hypoteser. Kolb (1984) visar i sin modell hur teoretis-
ka begrepp behover vila i en botten av erfarenhet for att forandra handlings-
monster som i sin tur for att provas ut i praktiken har blivit medvetengjorda
genom begreppsforstielse. Reflektionen behover m.a.o. forankras i ett sam-
manhang for att bli en hallning med praktisk relevans.

Den liirande

Ett paradigmskifte gallande "vem deltagaren ar” hanger samman med sam-
héallsutvecklingen dar utbildningsméjligheterna utvidgats. Det gamla skolsys-
temet i vart land féljde principen for sarskiljande av befolkningsgrupper. Efter
folkskola skulle vissa elever ga vidare till laroverk och andra till medborgar-
skola. Laroverk foljdes upp av universitet for vissa, efter medborgarskola gall-
de arbetsliv eller yrkesskola fér andra. | ett dldre klassamhaélle talade man om
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samhallets begdvningsreserv eftersom manga som ville och hade forutsatt-
ningar for att fortsatta sin skolgang inte hade ekonomiska majligheter till det.

Nar sjalva kunskapsbegreppet problematiserats ar ”inget som férr”. Lararens
auktoritet i relation till den larande har minskat men ¢kat i frdga om den egna
kunskapsproduktionen. Framtidens vuxenutbildare forvantas sjalv sta bak-
om det hon eller han lyfter fram for deltagarna for att bearbeta. Den enskil-
da deltagaren och hennes bakgrund ar nagot man i utbildning redan ar upp-
marksam pa. Trots det kan det nulage, de meningsperspektiv hon praglats
av forbi osynliggjorda om inte utbildarna ar uppméarksamma. Medvetna och
omedvetna processer gillande det forflutna och framtiden kan inte kontrol-
leras varfor pedagogens narvaro i den aktuella stunden blir speciellt betydel-
sefullt for att handleda larande genom dialog. Transformation i larande byg-
ger pa att tidigare kunskaper tas tillvara, inte forkastas utan omformas. Maj-
ligheten att agera i rollen som subjekt innebér att deltagaren bereds majlighet
att handla och prova sig fram ur och i olika aktorspositioner.

Ellstrém (1996) beskriver hur installningen till utbildning skiljer sig mellan
personer med lagre och hdgre utbildning. Speciellt icke facklarda arbetare vi-
sade sig ha en snav syn pa vad utbildning kan ge. En av konsekvenserna av Bo-
logna-processen ar betoningen av sjalvvardering. Den har utvecklingen rim-
mar val med respekten fér den vuxna méanniskan, hennes inre motiv och for-
maga till sjalvreglering. Samtidigt utgér en upprepad sjalvvarderande ritual
ocksa ett problem. Dels méter ritualen inte dem som &r ovana, dels ar det sva-
rare att franga synen pa larande som nagot individuellt.

Framtidens vuxenuthildare

Projekt som Edu-vuxen och dess kurser for olika malgrupper har stor bety-
delse for att samhéllet battre ska kunna mota de faktiska behov som existe-
rar bland den vuxna befolkningen. For att motverka tung byrakrati genom
att erbjuda riktade kurser som ocksa ar poanggivande kommer man s.a.s. in
vid sidan om den officiella utbildningsgangen som ett led i livslangt larande.

| Framtidens vuxenutbildare har syftet varit att deltagarna i aktorsroll skul-
le engagera sig mellan narstudie- dagarna for att utveckla sitt eget projekt.
En trend i dagens samhélle dr ocksa den att arbetstagare — vilket de flesta ar
- vill utveckla nagonting pa sin egen arbetsplats. Den som inte arbetar i ett
sammanhang utan som frilans uttalar behov av natverk for en sddan kollek-
tiv gemenskap. En trend som forsvarar engagemanget ar att manniskor i ar-
betslivet de facto ofta ar bade trétta och 6verbelastade. Méanga vill inte binda
sig till bestamda kurstider eller uppgifter eftersom man redan upplever sig
vara styrd av krav.

Fragor som uppstar nar tankta malgrupper for en sddan kurs ar heterogena
kan t.ex. vara: Hur tackla enskilda behov i samma utbildning? Hur méts ut-
bildningsarrangérer, larare, radgivare, handledare med till synes olika intres-
seomraden? Hur bemots deltagaren med behov av behdrighetsgivande utbild-
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ning och deltagaren med helt andra behov? Uppstar det en maktobalans mel-
lan ett akademiskt sprak (hos utbildare, vissa deltagare) och ett icke- akade-
miskt hos andra deltagare? Hur skapa ett ssammanhang av 6msesidig dialog
om deltagarna vaxlar fran gang till gang? Hur balansera som utbildare mellan
deltagares forestallning om vad utbildning &r som kan skifta mellan "jag (del-
tagaren) kommer for att f&” och “jag (deltagaren) kommer for att ge”? Forvan-
tan kan har ligga mellan en betoning pa expertinnehall eller pa& process dar
mojligheten att artikulera egna tankar och fragar kanns mest central.

Uppbyggnaden av kurser s att man pa basta satt kan mota alla olika behov
kan leda till en kombination av en smorgasbordsuppsattning och ett bestamt
fokus. En foreldsningsserie ar ett alternativ om man inte raknar med del-
tagande narvaro. En sadan tillfredstaller manga i dagens varld men kanns
frammande for en vuxenpedagog[7]. Nagra deltagare under vara tva kurser
uttryckte sin langtan efter en fri helhet for samtal och att behov som féds i
stundens dialog och som inte deltagarna ens kunnat ana sig till pa forhand
kunde motas. Andra efterlyste mindre splittring och en progreesiv struktur.
Merparten har uttryckt hur mycket man lar av varandra och av utbildarna
som manniskor. Alla alternativ forutsatter att deltagarna haller kontakt med
varandra och med utbildarna mellan néarstudiedagarna for att kunna genom-
fora sitt utvecklingsprojekt.

For en del av deltagarna har detta blivit en stotesten. For andra har uppgiften
fungerat som kunskapsproduktion. For nagra ar puffen att astadkomma en
rapport det lyft som majliggor transformativt larande. | formell utbildning
har det varit legio att p& principiell nivé sérskilja en larares kunnande, det
kunnande som finns i legitimerade kunskapskallor fran deltagarnas — elev-
ernas, studerandenas - kunnande. Exempel pa projekt fran kurserna Fram-
tidens vuxenutbildare visade pa ett spektrum av fragestallningar som ar an-
gelagna rent innehallsmassigt i dagens vuxenutbildning.

Fritt bildningsarbete och langtidsarbetsloshet. Hur bygga upp kurser pa na-
tet? Vilken &r den nordiska folkbildningens framtider[8], en jamforelse mel-
lan Finland, Sverige och Danmark. Storytelling (muntligt berattande) i rela-
tion till lokalt varldsarv och som metod i fri bildning. Komplexitet i organi-
sationer med betoning pa verksamhet; organisering snarare an organisation.
Hur inverkar variation i undervisning pa studenters motivation, inlarning
och information? Den fria bildningens framsyn som ett led i ett storre utveck-
lingsprojekt inom Bildningsforum. Interkulturell kommunikation ur ett nord-
iskt perspektiv. Generation X — en utmaning i framtidens vuxenutbildning.
Hur skapa livlig dialog p& webbportaler? Natbaserade studiers anvandarvan-
lighet. Natdiskussion om patientsdkerhet. Healing — en vég till sund hélsa.
Diskussionsforum och uppratthallande av natverk. Utveckling av handledar-
redskap for yrkesexamen. Hur utveckla Martas radgivningsverksamhet? Ska-
pande av en handbok for timlarare vid Medborgarinstitut. Kulturutmaningar
i studievagledning pa hogskoleniva.

Handledning &r ett av STUDIO— projektets nyckelbegrep. Det centrala i ett
vuxenpedagogiskt koncept ar synen pa handledning som ett pedagogiskt
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verktyg. Idag &ar det en central kompetens for lararen (Lehtelé & Viitala 2007).
Begreppet coachning med rotter i saval affarslivet som idrotten anvands idag
inom utbildning och personlig rddgivning. Mentorskap ar likasa en form av
handledning dar en personlig relation mellan mentor och adept skapas. Utbil-
daren har m.a.o. en mojlighet att positionera sig och darigenom skapa forut-
sattningar for larande pé varierande satt beroende pa grupp och tematik.[9]
Den diskussion som férs under narstudierna visar, som en av deltagarna ut-
tryckte det, utbildningens funktion i en livslang sjalvskapelseprocess.

Ett mote mellan informalitet, nonformalitet och formalitet

Vuxenutbildning ar en del av var samhallskonstruktion och var utbildnings-
politik. Det innebér att granserna mellan formella och icke-formella samman-
hang &r strukturella. En kontextuell ram anger salunda villkoren for utbild-
ningsarrangemang men beréttelsen slutar inte dar. Den spdnnande dialogen
mellan vad som ar givet och vad som kunde vara méjliggor utveckling béde
pa det personliga och pa det samhaélleliga planet. Formell utbildning behover
forankras i formalia men det finns ingenting som sager att det ska vara tra-
kigt. En maxim fran Lichtenberg (1742 — 1799) uttrycker det sa har: "Det finns
méanniskor som tror att allt som gors med allvarlig uppsyn ar fornuftigt”. Ing-
enting krdver gammaldags pekpinnar eller att alla aktiviteter sker i sittande
stallning med blicken framatriktad.

En icke-formell utbildning &r inte informell i betydelsen slumpartad. Den &ar
inte heller formell och behdver inte ge ett sddant intryck for att "det ska ver-
ka seriost”; speciellt med tanke pé skenseriositet. Manniskor samlas for att
beratta sina livshistorier; behdver dessa betygsattas — t.ex.? Arenan for vux-
enpedagogik inom de ramar som finns stér i basta fall for riktiga méten mel-
lan riktiga ménniskor. Genom att betrakta de traditioner som skapats for ut-
bildning av vuxna kan framtidens vuxenutbildare se monster och placera sig
sjalv och sitt uppdrag i en storre berattelse. Det sdger sig sjalvt att i ett infor-
mationsflode som dagens och en kultur av "tyckande” behovs sddant som ut-
bildning déar lararskap och pedagogik spelar roll.

Om man vill bejaka det formella behéver poang utdelas pa basen av angivna
inlarningsresultat. | det ligger ingenting mérkvéardigt men det visar sig ofta i
vuxenutbildning att det kunnande deltagarna de facto bér, inte helt latt kom-
mer till synes i skrift. Det hanger ofta samman med erfarenheter fran en tidi-

gare skolgadng som kan verka hammande ("det &r sa lange sen”, ”pa den tiden
sokte man mest fel och fick inte uppmuntran” etc.).

Om man vill bejaka det informella blir iscenséttning av en utbildning bety-
delsefull. Valkomnandet av enskilda deltagare — saval unga studenter som se-
niorer — innehaller kanslomaéssiga ingredienser och personlig narvaro. Peda-
gogens tysta kunskap och praxisteori satts pa prov. Det galler att forverkli-
ga det man sager (inte tala om dialog utan foéra dialog). Sjalv forhaller jag mig
seridst till mojligheter i fysiska rum, till placering av mdébler, traktering, tid
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for informella samtal. Det innebar inte garanterad forndjsamhet (som inte ar
ett utbildningsmal) utan behover ses som en nédvandig, mansklig omtanke.

Om man vill bejaka det icke — formella &r det utbildningsatmosfaren som en-
ligt erfarenhet maéjliggor larande pa ett optimalt satt. Pedagogiska verktyg ak-
tualiseras och bland dem férmagan att strukturera samtal for att olika ros-
ter ska horas. Det ar sdllan den impulsiva diskussionen som ger de storsta in-
sikterna. Inte heller diskussion som drar ut pa tiden dar deltagaren —eller ut-
bildaren - gérna upprepar det hon lange téankt. En autentisk dialog behtver
byggas upp och ramas in. A andra sidan behéver tid ges &t det till synes ono-
diga. | ett samhalle som satsar pa effektivitet ar det i gliporna mellan ofor-
utsagbarheter som nytankande fods. Bade bekréaftelse och utmaning ar cen-
trala ingredienser och da ger skapande metoder en repertoar av mojligheter
for delaktighet.

Kan vuxenutbildning praglas av hoppets pedagogik? Hoppet ligger i att delta-
garna med hjalp av utbildningens ramar och processer éverskrider det som de
enskilt hade astadkommit eller det som vi som utbildare hade kunnat artiku-
lera. Det behovs ett bejakande av nutid; just dar méanniskor befinner sig till-
sammans, med sina egna drivkrafter och sina utvecklingsbehov. Det behdvs
bade vision, en framsyn som bar pa drommar, och en kritisk granskning av
det som varit, hur traditioner uppstatt och hanger ihop och vilka konsekven-
ser som uppstar for framtiden, den som vi &r med om att skapa.
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[1] For begreppet se Mezirov 1991 och hans transformativa vuxenpedagogiska
teori och senare i texten.

[2]1(Gonzélez, Wagenaar 2003), se ocksé Bolognadeklarationen 2005 pa wiki-
pedia. En kritisk diskussion av vad som ar mojligt att uttrycka i dem
och examinera faller utanfér den héar artikeln.

[3] Observera genus

[4] (Dysthe 2003, Sélj6 2000, Vygotsky 1978, Lave, Wenger 1991, Wenger
1999, Poikela 1999)

[5] Pga den hér artikelns form ber jag lasaren anvénda internet for att leta upp
alternativa satt att fordjupa sig i de filosofiska resonemangen som jag
enbart antyder

[6] Se episteme i den tidigare diskussionen. Poikela (2002) anvander begrep-
pet for kunskapskonstruerande larande verksamhet

[7] Nér jag i borjan pa 1980-talet arbetade bl.a. med klubbledarutbildning,

blev jag speciellt medveten om sammanhang, en gang nar jag satt med
fem 16-ariga flickor pa golvet i en dragig ungdomsforeningslokal och vi
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resonerade kring ledarskap for barnklubbar. Nagonting i sjalva diskus-
sionen lyfte och jag kadnde av den dér speciella levande andan nér méan-
niskor mots. Jag tankte pa det efterat i relation till ett foredrag jag nyss
hort i ett stort auditorium dar en man med portfolj stegade fram, las-
te innantill ur papper och stegade ut. I salen fanns manga ledande per-
soner i uthildningsvarlden samlade, och tillfallets status var avannan
karaktar dn det med skolflickorna, det som kéndes sa larorikt.

[8] Pluralisformen antyder det nytdnkande som finns i framtidsforskning

[9] Se (Silius-Ahonen 2008)







Meiddn Helmet

Katri Aaltonen & Anita Eskola-Kronqvist

Menetelmdiopista pedagogiseen ajatteluun

Miten muuttuu opettajan pedagoginen ajattelu — entd todellinen toiminta?
Millaisilla vélineilld opettaja voi rakentaa omaa opettajaidentiteetticicin?
Miten opetus- ja ohjaustilanteiden tunteille saadaan sanat?

Miten oppia muilta opettajilta?

Kuvaamme artikkelissamme neljan STUDIO-koulutuksen toteutusta. Kaksi
kertaa toteutettu lloa oppimiseen ja opettamiseen -koulutus oli kohdennet-
tu p&dasiassa vapaan sivistystydn kouluttajille kun taas Aikuiskoulutuksen
uudet menetelmat ja Pedagogisia tydkaluja aikuiskouluttajille suunnattiin
etupaassa ammatillisen koulutuksen opettajille. Osittain erilaisista kohde-
ryhmista ja sisallgista huolimatta koulutusten viitekehykset ja toteutusmal-
lit olivat samantyyppisiéa.

Artikkeli pohjautuu koulutusten vetdjind saamiimme kokemuksiin, osallistu-
jien itsearviointiraportteihin ja osallistujapalautteeseen. Taméan yhteisartik-
kelin ja sen taustalla olevan yhteisarvioinnin lisdksi olemme myds suunnitel-
leet koulutuksia yhdessé, koska kolmessa koulutuksessa olimme molemmat
vuoropdivin kouluttajina. Kuvaamme artikkelissamme koulutusten viiteke-
hyksen, koulutusmallin ja kdytetyt oppimistehtévéat sekd arvioimme toteutu-
nutta koulutusprosessia ja kdytettyja oppimistehtavia.

STUDIO-koulutuksissamme olemme pyrkineet tukemaan opettajien amma-
tillista kehittymisté. Vaisasen ja Atjosen (2005, 7) mukaan ammatillinen ke-
hittyminen opettajuuteen tapahtuu samanaikaisesti kognitiivisella, affek-
tiivisella, sosiaalisella ja persoonallisella alueella. Se on seka opettajaiden-
titeetin, tietoperustan sekad tieteellisen ja pedagogisen ajattelun kehittymis-
ta ettd muutosta opetuskaytanteissd. Oppimistehtdvissamme olemme pyrki-
neet ohjaamaan erityisesti osallistuneiden opettajien kokemuksellisen kay-
tannon tietdmyksen, ns. kayttdtiedon nékyvaksi tekemisté 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-

keisind periaatteina ovat olleet pedagogisen ajattelun tiedostaminen, koke-
muksellisuus, yhteiséllisyys ja uusi tieto.
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IHANNEMINA

Millainen haluaisin olla ] -
opettajana? 4 P =

TODELLINEN MINA
Millainen olen
opettajana? Miten muut
minut nakevat? Millaisen

ayttotiedon varassa
opetan?

ARVIOINTI
Saatujen kokemusten arviointi
suhteessa ideaalikasityksiin,
omaan kayttétietoon ja
teoreettiseen tietoon
(kehittvmistavoitteeseen)

Y

LUOTTAMUKSELLISTEN
VERTAISSUHTEIDEN
KEHITTAMINEN
Millaista apua, tukea ja

rohkaisua tarvitsen ja saan
vertaiskollegoiltani? Mita annan
vertaisilleni?

VAHVUUTENI

\ / Milté osin ihanne- ja
______________ / todellinen miné vastaavat

; toisiaan? Opetanko niin

kuin ajattelen tekevani?

UUDEN KOKEILU
Oman tulkinnan ja
sovelluksen rakentaminen ja
testaus kaytannossa

e st
st .

HEIKKOUTENI

Milté osin ihanne- ja kY

KEHITTYMISSUUNNITELMA todellinen mina poikkeavat ';
Mité vahvuuksiani ylldpidan? tosistaan? Mitka ,‘;}

Mitka ovat kehittdmiskohteeni? ideaalitavoitteeni eivét &

Mité teoreettista tietoa tarvitsen toteudu opetuksessani? ‘"ﬁ.'

uudistuakseni? . p ./{:t
ey .»‘.;-?‘ﬂ.;
e s
Kuvio 1. STUDIO-koulutusten toteutusmalli.

Uudistavan oppimisen malli korostaa osallistujan opetuskokemuksia oppimi-
sen lahtdkohtana (Mezirow ym. 1995; ks. myos Kupiainen 2009). Kokemus-
ten liséksi tutkitaan myds opettamista ja oppimista koskevia henkilokohtaisia
olettamuksia, uskomuksia, arvoja ja tietorakenteita eli opettajan kayttotietoa.
Tavoitteena yksilétasolla on ammatillisen itsetuntemuksen kasvu ohjaamal-
la osallistujaa omien ennakko-oletustensa péatevyyden arviointiin ja niiden
lahteiden seuraamiseen ja tutkimiseen. Kadyttotieto on myods opettajan tun-
netietoa, joka edellyttaa opetustilanteissa syntyneiden tunteiden kasittelya.

Koulutustemme yhteisollisena tavoitteena on ollut toisilta oppiminen ja osaa-
misen jakaminen. Ryhmassé, joka muodostuu aloittelevista ja kokeneista
opettajista, muodostetaan yhteisié kasityksia opettajuudesta, opettajan teh-
tavastd, mahdollisuuksista, menettelytavoista ja ohjaamisesta. Talldin avau-
tuu merkityksellisid uusia ajatuksia tai ajattelemisen tapoja kun tiedostetaan
omia ajattelumalleja, suhteutetaan asioita erilaisiin asiayhteyksiin ja muodos-
tetaan oma suhde késiteltyyn asiaan ja toisten puheenvuoroihin.

Koulutusprosessissamme pyrittiin toteuttamaan myds itseohjatun oppimi-
sen periaatteita ja vaiheita (Goleman, Boyatzis & McKee 2002; ks. my6s Iso-
korpi 2004) (kuvio 1). Opettajana kehittymisen lahtokohtana ovat olleet oman
ihanteellisen ja todellisen opettajuuskuvan tiedostaminen ja rakentaminen.
Todellisten opetus- ja ohjaustilanteiden vertaaminen paljastaa opettajan vah-
vuudet (ihannemind ja toiminta vastaavat toisiaan) ja kehittémiskohteet (kui-
lu ihanteellisena pidetyn ja todellisen toiminnan vélillg), joiden perusteella
laaditaan kdytannossé testattava ja kokeiltava kehittymissuunnitelma.
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Opettajana kehittymista ja identiteetin muodostumista voidaan kuvata myos
ajallisina ulottuvuuksina (kuvio 2). Vallitseva opettajaidentiteetti kuvaa opet-
tajan nykytilannetta ("Millainen olen nyt opettajana?”), ihanneidentiteetti ta-
voiteltavaa ("Millainen opettaja haluaisin olla?”) ja mahdollinen identiteetti
tietyssd ajassa saavutettavissa olevaa ("Miten voin kehittya tdné ajanjakso-
na?”). (ks. myos Nissild 2007; Ruchotie 2005.) Kehittymisen kannalta ideaa-
lisia ndkemyksia tarvitaan osoittamaan tavoiteltavaa suuntaa, mutta opetta-
jalla on oltava myds valineita ja aikaa toteuttaa ideaalien mukaista toimintaa
kaytannossa (Aaltonen & Pitkaniemi 2002). Todellinen — ideaalinen — realis-
tinen -malli toteutui koulutuksissamme kehittamistehtavissa, jotka kuvataan
artikkelissamme mydhemmin.

e N

IDEAALINEN:
tavoiteltava
opettajuus

REALISTINEN:
saavutettavissa
oleva
opettajuus

TODELLINEN:
nykyinen
opettajuus

\ /

Kuvio 2. Ammatti-identiteetin ajalliset ulottuvuudet.

Taulukkoon 1 on koottu yhteenvedoksi koulutustemme toteutusta ohjanneet
periaatteet ja niisté nousevat tydskentelytavat ja oppimistehtavat. Kaikkia op-
pimistehtavia ei ole kdytetty kaikissa koulutuksissa.

Kassillinen temppuja vai pedagogisesti perusteltavissa olevaa toimintaa?

Pedagogisesti taitava opettaja ei selvia repullisella temppuja tai menetelmé-
kikkoja. Oppimista aidosti tukeva toiminta edellyttaa syvallista pedagogis-
ta tietoperustaa, joka luo seka teoreettista ettd kokemuksellista ymmarrys-
t& opettamisen, ohjauksen ja oppimisen kaytdnnon ilmidihin. Kaytdnndssa
tdma tietoperusta ndyttaytyy niin sanottuna pedagogisena ajatteluna, jonka
vahvistaminen on ollut yksi STUDIO-koulutustemme tavoitteista.
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Taulukko 1. STUDIO-koulutusten toteutusta ohjanneet periaatteet ja niistd nousevat tyskentelytavat ja
oppimistehtdvien tavoitteineen.
-
Periaatteet Tyoskentelytavat Tavoite
ja oppimistehtdviit
koulutuksessa

Pedagogisen ajattelun
tiedostaminen (kdyttotiedosta

Metafora-tehtdvd

Tuodaan ndkyvaksi
aikuiskouluttajan timdn

o ) : Tunnetehtdvdt R
erityisesti opettajan ammatti- hetkinen kayttotieto.
identiteetti)

Kokemuksellisuus: omat Ennakkotehtdivit Asetetaan oma todellinen

kokemukset oppimisesta ja
opeftamisesta oppijan ja
opettajan rooleissa.

Reflektiokeskustelut lhipdivind

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

Kehittdmistehtdvd

toiminta arvioinnin ja
muutoksen kohteeksi.

Yhteisollisyys: yhdessd jo
toisilta oppiminen, ajattelun
rakentaminen yhdessd

Yhteisolliset oppimismenetelmt
|dhipdivind

Vertaisohjaus ja -palaute

Jakamisen fori,
kehittdmistehtcvien purku

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

Uusi pedagoginen tieto

Luennot

Itsendinen tiedonhankinta
kehittdmistehtdvdssa

Yhteisolliset lukupiirit

Prosessiohjaus koulutusten

Uuden tiedon kautta

omien kehitttmistarpeiden
tunnistaminen ja favoitteiden
aseftaminen.

Uusien vilineiden soveltaminen
omassa fydssd.

vetiilt

Opetus- ja ohjaustilanteissa opettajan paassa voi piipahtaa monenlaisetkin
ajatukset paivan kauppalistasta tulevaan lomamatkaan, mutta mika opetta-
jan ajattelusta on pedagogista? Miké& erottaa sen arkiajattelusta tai ei-peda-
gogisesta ajattelusta? Pedagogista ajattelua on Suomessa tutkittu paljon la-
hes kaikissa opettajankoulutusta antavissa korkeakouluissa, ja siitd johtuen
kasite on saanut erilaisia kuvauksia. Pertti Kansasen tutkimusryhmassa pe-
dagoginen ajattelu on maaritelty opettamista ja oppimista koskevaksi paa-
toksenteoksi, joka pohjautuu opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin ja paa-
maariin. Se on omien taustaoletusten ja sitoumusten tiedostamista, valintoja
eri vaihtoehdoista pyrittaessa haluttuun padmaaraan ja oman paatéksente-
on perustelemista. (Kansanen 1996, 45—-46; Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors,
Husu & Jyrhama 2000, 5.)
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Laadukkaana pedagogisena ajatteluna voidaan siis ensinnakin pitaa sita, etta
opettajalla on teoreettista ymmarrystéd opettamisen, ohjauksen ja oppimisen
ilmiodistd ja ettd han on tietoinen omasta tavastaan tulkita tuota teoreettista
tietoa. Toisaalta opettajan on tiedostettava omat kasityksensd, mielikuvansa,
uskomuksensa ja arvostuksensa, jotka liittyvat opettamiseen ja oppimiseen.
Liséksi laadukasta pedagogista ajattelua on se, etta opettaja kykenee kaytan-
non tilanteissa tekemaan teoreettisen ja kokemuksellisen tietdmyksensa pe-
rusteella oppimista tukevia valintoja ja paatoksia.

"Aikviskouluttajana olen kuin ...” — metaforalla avauksia omaan opetta-
juuteen

Osa pedagogisesta tietoperustasta on erilaisten tulkintojen ja kokemusten
myoté syntynytta kaytanndllista tietdmysta, jota kutsutaan kayttotiedoksi.
Sité ovat esimerkiksi opettajan mielikuvat hyvan tai huonon opetuksen ku-
lusta, ilmapiirista, edellytyksista ja tuloksista, uskomukset tiedon luontees-
ta ja tehokkaasta oppimisesta tai kasitykset tietyn koulutusalan opiskelijois-
ta. Se siséltéda opettajan omien koulukokemusten myété syntyneité ihanne-
opettajuuskuvia tai konkreettisia roolimalleja. (Aaltonen 2003.) Kayttotie-
to on teoreettiseen tietoon verrattuna opettajan itsensa rakentamaa "opetta-
jan tietoa” kun taas formaalia tietoa voidaan pitaa "tietona opettajille” (Fens-
termacher 1994).

Kayttotieto on merkittavé ja tarkeéd pedagogisen tietoperustan osa, koska se
kokonaisvaltaisena ndkemyksend jasentédé opettajan kuvaa koulutuksen osa-
alueista ja antaa hanelle véalineita tyotehtévissa suoriutumiseen. Moilanen
(1998) kuvaakin sitd "kaytannon viisautena” siitd, mik& menettelytapa on oi-
kea tietyssa tilanteessa, millaista toimintaa tilanne edellyttda ja mitka asiat
ovat siind kaikkein tarkeimpid. Kaytannollinen viisaus edellyttad monenlais-
ta kokemusta, koska toimintatilanteiden arvioiminen ei onnistu pelkastaan
saantoihin tukeutuen. Siksi "kassillinen temppuja” ei riitd opettajana kehit-
tymisessa!

Omissa koulutuksissamme halusimme keskittya erityisesti kayttotiedon ar-
vioimiseen ja uudelleen rakentamiseen. Kdytimme ennakkotehtéviné tai en-
simmaisen lahipdivan oppimistehtavand metafora-tehtavad, jossa osallistujat
kuvasivat vertauskuvan avulla omaa opettajuuttaan. Metafora avattiin muille
osallistujille ja sité analysoitiin kolmen hengen pienryhmissa Harri Kukko-
sen (2009) esittaman positiointimallin mukaisesti. Metaforasta purettiin auki
asemoitumista itseen (vrt. opettajaidentiteetti), toiseen (vrt. ihmiskasitys) ja
tilanteeseen (vrt. tieto- ja oppimiskasitys). Sen jalkeen avattua metaforaa ver-
rattiin aikuiskoulutuksen ideaalisiin ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksiin ta-
voitteena maaritella ensimmaisen kerran omia kehittymistarpeita. Purkuti-
lanteessa ryhman kaksi muuta jasenta toimivat esittelijan "peileind” ja "tur-
vallisina kyseenalaistajina”, joiden tehtavana oli avoimilla kysymyksilla saa-
da esittelija tarkastelemaan metaforaansa pintaa syvemmalta.
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Metaforatehtévan avulla osallistujat paésivat analysoimaan oman opettajuu-
tensa perustana olevaa opetusfilosofiaa, omia kasityksidan itsesti opettaja-
na, itselle otettua roolia, opiskelijoille annettua roolia, kasitystd asiantun-
tijuusalueensa tiedosta ja sen oppimisesta ja opettamisesta. Metaforatehtéa-
va avasi opetusfilosofiaa syvallisemmin ja henkilokohtaisempana tulkintana
kuin pelkk& oppimis- tai tietoteorioihin kirjallisuuden perusteella tapahtu-
nut tutustuminen olisi tehnyt. Metaforan merkityksen kuvaaminen toiselle
mahdollisti myds "slogan”-tyyppisten pinnallisten tulkintamallien purkami-
sen, kun opettaja joutui selittdmé&an, mita esimerkiksi "oppija konstruoi tie-
toa” tarkoittaa konkreettisesti kdytannon toimintana.

Opettajaidentiteetti kehittymisen lihtokohtana

Metaforatehtavassa opettajat kuvasivat erityisesti opettaja-identiteettiaan.
Ammatti-identiteetti ei ole staattinen ilmio vaan sité pidetéan jatkuvana ko-
kemusten tulkinta- ja uudelleentulkintaprosessina, jossa opettaja tekee p&éa-
telmid itsestaan tietyntyyppisend henkilond ja tietynlaisessa kontekstissa.
ldentiteetti ei ole vastaus pelkastaan kysymykseen "Kuka miné olen talla het-
kella?” vaan my0s vastaus kysymykseen "Keneksi min& haluan tulla?”. (Bei-
jaard, Meijer & Verloop 2004, 122.) Tama liittaa identiteetin opettajan am-
matilliseen kehittymiseen.

Ammatti-identiteetti liittyy henkildn lisaksi kontekstiin. Se kiinnittyy mui-
den ihmisten ja yleisesti yhteiskunnassa vallalla oleviin kasityksiin opettajas-
ta. Se, mikd ymparoi opettajaa, mitd muut ajattelevat hdnesta ja miten hén an-
taa muiden vaikuttaa itseensd, vaikuttaa siis hanen kasityksiinsa itsesta opet-
tajana. Identiteetin henkil6kohtaisen ulottuvuuden ja "sosiaalisesti annetun”
ulottuvuuden tai erilaisten alaidentiteettien valilla on aina tietty jannite. Osa
naista alaidentiteeteistd on keskeisempia kuin toiset muodostaen ammatilli-
sen identiteetin ytimen. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004.)

lloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa opet-
tajaidentiteetti-tehtévaéa laajennettiin sosiaalisesti annettuun identiteettiin.
Nain pyrittiin tuomaan esille yhtaalta osallistujien mielikuvia heihin kohdis-
tuvista odotuksista ja vaatimuksista ja toisaalta heidan kasityksiddén mahdol-
lisuuksista vastata noihin vaatimuksiin. Koska osallistujat ko. koulutukses-
sa olivat padasiassa kansalaisopistojen opettajia, kaytettiin oppimistehtéavan
pohjana vapaan sivistystydn uutta lakia, joka méarittelee koulutuksen tehta-
vat ja tavoitteet. Osallistujat pohtivat yksin ja pienryhmissa, mika oli oman
koulutuksen suhde vapaan sivistystyon yleiseen koulutustehtavaan ja tavoit-
teeseen. Kaksiulotteisella arvomatriisilla he kuvasivat, miten tarkea yleista-
voite oli omassa opetuksessa ja millainen mahdollisuus omassa opetukses-
sa oli vastata siihen?

Sosiaalisesti annetun identiteetin tydstaminen toimi sekd oman opettajuuden
asemoijana vapaan sivistystyon kenttaan etté yhteisen ymmarryksen rakenta-
jana vapaan sivistystyon pedagogiikasta. Tehtdva mahdollisti myds avoimen
pohdinnan siit4, mita yleiset koulutustehtévat ja tavoitteet (esim. aktiivinen
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kansalaisuus, moniarvoisuus, yhteisollisyys, osallisuus) tarkoittavat omassa
opetuksessa eksplisiittisin tai piilotavoitteina.

Tunteiden sanoittamista tilannekuvausten, tunnekuvien ja -korttien avulla

Kayttotieto on aina myds emotionaalista ja arvositoutunutta tietoa ja kuvas-
taa siten opettajan arvostuksia ja tunteita (ks. tark. Aaltonen 2003). Opetta-
jan ammatillisen identiteetin ymmartaminen edellyttaa tunteiden roolin tun-
nistamista ja tunnustamista. Omien tunteiden tutkiminen voi kuitenkin olla
vaikeaa siksi, etté vaikka tunteen merkityksellisyys voidaan oivaltaa ja kokea,
sen kielentdminen ei ole helppoa. Puhumalla tai kirjoittamalla ei tunnekoke-
musta voida valitta toisille samalla tavalla kuin esimerkiksi musiikin ja visu-
aalisten taiteiden avulla. Vaikka tunnetta ei voisikaan taydellisesti kuvata toi-
sille, voidaan arvioida sen merkitysté opettajana toimimisessa. (Nissild 2007.)

Kéayttotiedon tunnepuolta, emotionaalisesti haasteellisten tilanteiden kéasit-
telya ja merkittavia tunnekokemuksia tydstettiin koulutuksissamme joko en-
nakkotehtavéalla tai tunnekorteilla ja -kuvilla. Ennakkotehtévéassé osallistu-
jat kuvasivat "haasteellisen ” tilanteen omasta opetuksestaan ja avasivat sita
ohjaavien kysymysten avulla: Millaisia tunteita tilanne heratti sinussa? Mista
tunteesi johtuivat? Miten toimit tilanteessa? Millaisia tuntemuksia kayttayty-
misesi heratti opiskelijoissasi? Tilannekuvauksia analysoitiin l&hipaivan ai-
kana pienryhmissé Tia Isokorven (2004) esittdmien tunnedlytaitojen kuva-
uksen perusteella.

lloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa tunne-
kuvat toimivat tunteiden ilmaisun symbolisina vélineina. Osallistujat palaut-
tivat mieleensa jonkun merkittéavan opettajana kokemansa tilanteen ja valitsi-
vat erilaisista maisema-, esine- tai ihmiskuvista kuvan, joka ilmensi tilanteen
aiheuttamia tunteita. Tilanteesta kerrottaessa, kuva toimi tunteiden valitta-
jind. Tunnekortit olivat taasen pienia lappuja, joissa oleviin lauseenalkuihin
osallistujat kertoivat opiskelijan roolissa kokemansa tilanteen (esim. "Tun-
sin saavani arvostusta, kun...”, ”lloitsin saavutuksistani, kun ...”, "Olin ham-
mastynyt, kun...”, "Olin ahdistunut, kun ...”, "Minua havetti, kun ...”, ”Tunsin
itseni pettyneeksi, kun...” jne.). Oppimistehtévien avulla pyrittiin antamaan
véalineitd tunnekokemusten kertomiseen ja niiden merkityksen arvioimiseen
niin oppimisessa kuin opettamisessa. Asemoituminen tehtavissa seka opetta-
jan etté opiskelijan rooleihin nosti keskusteluun tunteiden merkityksen oppi-
misilmapiirissd, ilmapiirin moniulotteisuuden ja sen, ettd sen rakentuminen
tapahtuu kaikkien tilanteessa osapuolina olevien kautta.

Tietoisuutta oppimisen erilaisuuteen
Koulutuksissamme kaytettiin erilaisia itsetuntemus-, motivaatio-, oppimis-
tyyli- ja strategiatesteja kartoittamaan opettajan omaa tapaa oppia ja suh-

tautua oppimiseen. Testien tekeminen opiskelijan roolissa tuotti kokemuk-
sen omasta tavasta oppia sekd suhtautumisesta oppimiseen ja lisasi tietoi-
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suutta oppimisen erilaisuudesta yleensa. Taman kokemuksen ja vélineiden
(testit) avulla opettaja pystyy tunnistamaan omien opiskelijoidensa erilaisuu-
den. Taman erilaisuuden tunnistaminen on edellytys sille, ettd opettaja pys-
tyy valitsemaan opetusmenetelmét ja materiaalit, jotka tukevat jokaisen op-
pimista. Tietoisuus oppimisen erilaisuudesta naytti motivoivan ja rohkaise-
van osallistujiamme monipuolistamaan opetustaan. Esimerkkind tasté olivat
mm. Kieltenopettajien kehittdmishankkeet, joissa he kehittivat opetusmateri-
aalia erilaiset oppimistyylit omaaville opiskelijoille.

Kehittimistehtdvdlld vusia kéytdnteiti kokeilemaan

Koulutustemme alussa osallistujat maérittivat sen hetkisen osaamisensa pe-
rusteella yhden konkreettisen kehittamistarpeen ja -kohteen (vrt. kuvio 2:
nykyinen opettajuus). Kehittamiskohteelle asetettiin tavoite, jonka osallistu-
ja halusi saavuttaa koulutusprosessimme aikana (vrt. kuvio 2: tavoiteltava
opettajuus). Kehittdmistehtavan suunnitelmalomakkeen ja kdytyjen ohjaus-
keskustelujen tavoitteena oli mitoittaa ja ajoittaa kehittdmistehtava siten, etta
kehittdmistoimenpiteet olivat mahdollisia toteuttaa ké&ytettévissa olevien ai-
karesurssien puitteissa (vrt. kuvio 2: saavutettavissa oleva opettajuus). Oh-
jauksen punaisena lankana oli "pienten askelten malli”, jossa omaa opetus-
taan uudistamaan lahtevéa opettaja ei kaadu liian suurten ponnistusten alle.

Koulutuksemme ajoittuivat véahintédan puolen vuoden pituiselle ajanjaksolle,
jolloin opettajana kehittymiselle saatiin kohtuullisen pitka aika ja ainakin joi-
takin muutoksia realistisesti mahdollistava prosessi. Kehittdmistehtavén ai-
heen piti nousta kunkin omasta tarpeesta. Aihealueita olivat mm. itselle uu-
den opetus- ja ohjausmenetelméan kayttddnottaminen omassa aikuisopiskeli-
jaryhmassa, ohjaus- ja arviointimenetelmien monipuolistaminen tietyssa op-
pimisymparistdssa, uuden verkko-opetuskokonaisuuden suunnitteleminen ja
testaus tai opetusmateriaalin uudistaminen ja uuden luominen.

Kehittamistehtavan laajuus maaraytyi henkildkohtaisen motivaation, sitoutu-
misen ja ajankaytdén mukaan. Edellytimme kuitenkin uuden tiedon itsendis-
tad hankkimista tavoiteltavasta toimintatavasta, oman tulkinnan ja sovelluk-
sen rakentamista ja testausta kaytanndssa seka saatujen kokemusten arvi-
ointia suhteessa omaan kayttotietoon ja asetettuun kehittdmistavoitteeseen.
lloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toisessa toteutuksessa pidetyt
lukupiirit edesauttoivat uuden tiedon yhteisollista jakamista ja hyddyntamis-
t& kunkin omassa kehittdmistehtavéssa.

Kehittamistehtavien ohjaus oli keskeinen osa koulutuksemme onnistumista.
Toteutimme ns. oppimisprosessin ohjausta, jossa painopiste oli osallistujien
keskeneraisissa kehittdmistehtavissa eika pelkéastaan lopullisissa tuotoksis-
sa. Keskitimme kussakin koulutuksessa omat ohjausresurssimme siten, etta
osallistujilla oli mahdollisuus saada puhelin- tai skypeohjausta kaksi kertaa
koulutuksen aikana. Ensimmainen ohjauskeskustelu, jossa tarkennettiin ke-
hittdmistehtdvan kohde ja rajaus ja keskusteltiin sen tavoitteista ja toimenpi-
teistd oli kaikille pakollinen. Toisen ohjauskeskustelun tarpeen jokainen osal-
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listuja arvioi itse. lloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksissa valtaosa
osallistujista halusi kaksi ohjauskertaa, mika sinélldan osoittaa, etté ne koet-
tiin merkittaviksi. Opettajankouluttajina toteuttamallamme ohjauksella halu-
simme myds mallintaa erilaisia ohjauksen toteuttamistapoja ja -menetelmia,
jotta osallistujat pystyisivat opiskelijan roolissa arvioimaan niiden merkitys-
ta ja ehka soveltamaan niitda myds omassa opetuksessaan.

Yhteistii jakamista ja vertaispalautetta

Yhteisollisyys on merkittava ammatillisen kehittymisen toimintatapa. Se li-
s&a opettajien mahdollisuuksia rakentaa keskinaisia verkostoja, joissa he voi-
vat jakaa kdytannon kokemuksiaan, arvioida omia uskomuksiaan opettami-
sesta ja oppimisesta ja rakentaa yhdessé uusia tulkintoja tiedosta. Vertais-
keskustelut onkin havaittu lupaaviksi menetelmiksi opettajien oppimisen
edistdmisessd. Ne antavat opettajille ennalta suunniteltua aikaa keskustel-
la tydssdan kohtaamista ammatillisista asioista. Keskustelujen tarkoitukse-
na on auttaa opettajia tunnistamaan ja ratkomaan tyohon liittyvia haastei-
ta sekd antaa yleista tukea, ohjeita ja ideoita toinen toisilleen. (Glaser, Abbott
& Harris 2000.) Nain toimiessaan vertaisryhmat ovat autenttinen ammatil-
lisen kehittymisen foorumi, jolle koulutuksissa tulisi saada enemman aikaa.

Yhteinen opitun ja osaamisen jakaminen pyrittiin koulutuksissamme mah-
dollistamaan monin tavoin. Ennakko- ja kehittdmistehtaville varattiin yhteis-
ta kasittelyaikaa lahipaivien ohjelmasta, jolloin osallistujat paasivat kasittele-
maan esimerkiksi kehittdmissuunnitelmiaan kolmen hengen pienryhmissa ja
antamaan palautetta toistensa toistd. Ennakko- ja muihin oppimistehtéviin
liittyvien ryhmakeskustelujen ja itsereflektion avulla pyrittiin analysoimaan
erilaisia kokemuksia ja omia ajatteluprosesseja seka myds muuntamaan ajat-
telu- ja toimintamalleja. lloa oppimiseen ja opettamiseen koulutuksen toises-
sa toteutuksessa kehittamistehtavaan liittyvaa kirjallisuutta kéasiteltiin 4—5
osallistujan lukupiireissa joko face-to-face -tapaamisina, ConnectPro- tai sky-
pe-tapaamisina tai lukupiirit jakoivat lukukokemuksiaan Google-sivustolle
tehdylla keskustelupalstalla.

Valmiiden kehittémishankkeiden tuotokset esiteltiin "jakamisen toreilla”.
Koulutustemme péaéatteeksi jarjestettiin puolen tai kokopaivan Meidan Hel-
met -messuja, joissa jokainen osallistuja sai oman esittelypaikkansa. Osal-
listujat toivat esille kehittdmistehtéviensa parhaita paloja kuten konkreetti-
sia esimerkiksi opetukseensa tuottetuista uusista menetelmisté, materiaaleis-
ta tai oppimisymparistoista. Messupaiva jaettiin osallistujamaarasta riippu-
en muutamaan sessioon, joissa vaihtuvin vuoroin osa osallistujista oli esitte-
lijoina ja osa yleisoné tutustumassa tuotoksiin ja keskustelemassa tehdyisté
kokeiluista. Kehittémishankkeista tehtiin kuulijoille tiivistelmaét, joissa ker-
rottiin lyhyesti kehittdmistehtévan aihe, tavoitteet, keskeiset toimenpiteet ja
arvio tehtavan onnistumisesta sekd omasta oppimisesta. Messuilla harjoitel-
tiin erilaisia palautteenantomenetelmid tai koottiin sessioista oman oppimi-
sensa kannalta téarkeimpia "key pointeja”.
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Pedagogisen ajattelun ja toiminnan vudistamiseen on tarjottava konk-
reettisia vilineitd

Kayttotiedon ominaispiirteet tekevat opettajan pedagogisen ajattelun ja toi-
minnan uudistamisesta haasteellisen prosessin. Kayttotieto on osittain ns.
hiljaista, tiedostamatonta tietoa. Sitd onkin verrattu jAdvuoreen, josta iso osa
on ndkymattdmissé pinnan alla ja vaikuttamassa toimintaa tiedostamatta.
Vaikka opettaja toimisi harkiten, on hédnen toiminnassaan silti sellaista, mis-
ta han ei ole tietoinen. Opetuksen takana on rutinoituneita toimintatapoja
tai kyseenalaistamattomia itsestaanselvyyksia, jotka voivat olla perdisin kau-
kaisista elamankokemuksista tai kritiikittdomasti omaksutuista kaytanteista.
(Connelly, Clandinin & He 1997; Marland 1997; Moilanen 1998.)

Tutkimustulokset korostavat kayttotiedon verbalisoimisen merkitysté opetta-
jana kehittymisessa. Mielikuvien tietoiseksi tekeminen on edellytys opetus-
kaytannon tavoitteelliseen parantamiseen niin aloittelevalla kuin jo pitkd&an
ammatissa toimivalla opettajalla. Tarkastellessaan kdyttoétietoaan opettaja al-
kaa ymmartéda, millaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin h&dnen toimin-
tansa pohjautuu. (Ojanen 2001, 86.)

Kayttotiedon ja opettamisen tiedostamattomien itsestdanselvyyksien auki-
puhuminen on kuitenkin jopa kokeneille opettajille vaikeaa. On usein myos
havaittu, ettéd opettajat eivét ole tottuneet tekemaan sité, ja etta he tarvitse-
vat siina ulkopuolisen henkilon (kollegan, opettajankouluttajan) apua ja toi-
saalta myds hy6tyvéat ulkopuolisen avusta yrittéessdan fokusoitua siihen, mita
he todella ajattelevat ja miten luokassaan toimivat. (ks. tark. Aaltonen 2003.)

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

Oman toiminnan muuntamista helpottavat sellaiset toimintatavat tai -véali-
neet, jotka antavat opettajalle mahdollisuuden asettautua ulkopuolisen tark-
kailijan asemaan suhteessa omaan opetukseensa ja mahdollistavat "etéisyy-
den” ottamisen (Bengtsson 1995, 234—235). Esimerkiksi oppitunnin videointi
on menetelm4, joka "hidastaa aikaa”, helpottaa oman toiminnan reflektiivista
tarkkailua ja mahdollistaa eletysta kokemuksesta oppimisen (ks. esim. Nuu-
tinen 2011, téssa julkaisussa). Opettaja voi télldin havainnoida toimintaan-
sa, arvioida Kkriittisesti tehtyja valintoja, analysoida opetustapahtuman vai-
heita ja erityisesti perustella omaa toimintaansa. (ks. myos Aaltonen & Sor-
munen 2006.)

”Ulkopuolisina silmin&” voi toimia myds kollega erilaisissa vertaisvalmen-

nuksen malleissa. Vertaisvalmennus on prosessi, jossa 2—3 opettajakollegaa
tyoskentelevét yhdessa tietyn padmaéréan saavuttamiseksi. Sen tavoitteena
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voi olla nykyisten opetuskiytianteiden reflektoiminen tai tietyn alueen osaa-
misen uudistaminen. Vertaisvalmennusta voidaan kayttaa uusien ideoiden
jakamiseen, kollegan opetuksen seuraamiseen ja ohjaamiseen tai kdytannon
ongelmien ratkaisemiseen. Vertaisvalmennus ei ole kollegan toimintaa ar-
vostelevaa tai arvottavaa. Se keskittyy ammatillisen osaamisen ja tiedon ja-
kamiseen ja yhteisolliseen kehittymiseen - yhteiskehittelyyn. Koska vertais-
valmennus vaatii yhteista aikaa, on sen organisoiminen niin tdydennyskou-
lutuksen toteuttamismallina kuin tydyhteison toimintamallina haasteellista.
Téllaisten vertaistoimintaa mahdollistavien toimintamallien kehittdminen on
tulevien STUDIO-koulutustemme tavoite.
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Irmeli Lignell

Ammattimiehistd pedagogeja

Mitkd ovat jirjestokoulutuksen erityispiirteitd muuhun aikuviskoulutukseen verrattuna?
Mitd on jirjestopedagogiikka?

Mitké ovat jirjestokouluttajan pedagogiset osuamisalueet?

Artikkeli pohjautuu Suomen Pelastusalan Keskusjéarjeston (SPEK) ja Ha-
meen ammatillisen opettajakorkeakoulun kanssa tehtéavaan yhteistyéhon,
joka kéynnistyi ensimmaisen kerran kevaalld 2008. SPEK toimii palo- ja pe-
lastusalan seka véaestdonsuojelun ja varautumisen asiantuntijana. SPEK kou-
luttaa, valistaa ja opastaa kansalaisia turvalliseen huomiseen. Palokuntatoi-
minta on ollut merkittava suomalaisen yhteiskunnan rakentaja koko histori-
an ajan. Nykyiselld toiminnalla ja laajalla paloturvallisuuteen liittyvalla kou-
lutuksella on erityinen tehtava rakentaessa turvallisuusyhteiskuntaa. STU-
DI0O-projektin SPEK:lle tuottaman Kouluttajakoulutuksen tavoitteena oli taa-
ta kouluttajan perustaidot mahdollisemman monelle pelastuslaitoksen kou-
luttajalle, jotka kouluttavat paloturvallisuutta moninaisille kohderyhmille.
Téssa artikkelissa esitelladn Kouluttajakoulutuksen rakennetta ja kdytan-
non toteutuksia ja arvioidaan, miten pedagoginen ja sisalléllinen osaaminen
tukevat kouluttajana toimimista.

Kolmannen sektorin toimijoiden opetus- ja koulutushenkildston rakenne
muodostuu paljon tuntiopettajista, joilla on taustalla vahva substanssiosaa-
minen. Kuvaavana yleiskasitteena voidaan kuitenkin pitaa kéasitetta aikuis-
opettaja ja —kouluttaja, puhutaan myos jarjestékouluttajasta. Aikuiskoulut-
taja suunnittelee koulutuksia asiakas- ja tydelaméalahtoisesti ja toimii aktiivi-
sesti erilaisissa verkostoissa. Aikuiskouluttajan oman alan hyvan tuntemuk-
sen liséksi tarvitaan pedagogisia ja ohjauksellisia taitoja opettaa, ohjata ja
motivoida oppijoita. Kouluttajan tyohon liittyy myds taito arvioida ja kehittaa
omaa ty6téan. Liséksi tarvitaan kasvatusteorioiden ndkemysté ja hyvid vuo-
rovaikutustaitoja. Taman artikkelin tavoitteena on tuoda esille kolmannen
sektorin koulutustoimintaan ja jarjestokouluttajien tyohon liittyvaa pedago-
giikka, kasitetta jarjestopedagogiikka. Jarjestdpedagogiikka perustuu kah-
teen kouluttajan osaamiseen, siséllolliseen sekd pedagogiseen osaamiseen.

Palokoulutuksen historiaa
Katajamaki (2006, 9—11; 2008, 93) tuo Suomen Pelastusalan Keskusjarjes-

ton julkaisuissa esiin palokuntatoiminnan mielenkiintoisen historian, jon-
ka perustamisesta on kulunut jo 107 vuotta. Palokuntien rooli kansalaiskas-
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vatuksessa on ollut merkittéava 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 vuosikymmenina saan-
nollisen epasaanndollisesti jarjestetty lyhyempid ja pidempié opetusjaksoja.

Julkaisuissa Vapaaehtoinen palokuntaliike kansakuntaa rakentamassa Kata-
jamaki (2008) tuo esille vapaaehtoisen palokuntatydn merkityksen. Vuoden
1350 kaupunkilain "pakkopalokuntalaisista” on pitka kehityskaari oman ai-
kamme vapaaehtoisiin "brankkareihin”, pitkalle kouluttautuneisiin ja hyvin
motivoituneisiin pelastajiin. Suomessa vapaaehtoinen palokunta syntyi vaih-
toehtoiseksi pakkojarjestelmalle, yleiselle "palokunnalle”. Pakkopalokunnaksi
maariteltiin joukko, joka kaupunkien miespuolisten asukkaiden keskuudesta
erilaisten maaraytymisperusteiden pohjalta oli komennettu sammutustyovel-
volliseksi. Ensimmainen palokunta perustettiin Turkuun 1838 ja sen mallis-
ta seuraavat Poriin ja Helsinkiin. Tydvéenyhdistykset, urheiluseurat tai maa-
seudun nuorisoseurat eivat olleet Suomen ensimmaisié joukkojarjestoja vaan
vapaaehtoiset palokunnat. Ne toimivat demokraattisen paatéksenteon airui-
na ja uudenlaisen yhteiskunnallisen kehityksen edellakavijoina.

Vapaaehtoiset palokunnat perustivat nykyisen Suomen Pelastusalan Keskus-
jarjeston varhaisimman edeltdjan, Suomen Yleisen Palokuntaliiton vuonna
1906 (Katajaméki 2008, 3). Palokuntien koulutustaso oli aluksi vaatimatonta.
Liitto aloitti sddnndlliset opetuskurssit valttamattomimman alkeiskoulutuk-
sen aikaansaamiseksi. Kurssitoiminta alkoi viikon mittaisella kurssilla 1914.
Koulutettavina olivat palokuntien p&allystot. Tavoitteena oli lisété palopéal-
lystdn opetustaitoa. Liiton valistustydssé olivat paéarooleissa julkaisutoimin-
ta, neuvontatyo ja erityisesti palontorjuntapaiva sekd myéhemmin Palontor-
juntaviikko. Valistus toimi kahdella tasolla: se paitsi levitti paloaatetta ja syn-
nytti uusia palokuntia, seka teki paloturvallisuutta tutuksi kansalaisten kes-
kuudessa. (Katajaméki 2006, 43—45.) Palokuntayhdistysten tulo 1922 muutti
asetelmia palokuntien koulutustoiminnasta ja teknisesté neuvonnasta.

19401950 luvulla palolaitoksen miesten koulutustaso oli alhainen ja heita
koulutettiin sotilaallisen koulutusperiaatteen mukaisesti teettdmalla moni-
naisia harjoituksia, joissa opittiin kayttamaan myds tydssa tarvittavia pa-
lontorjuntavélineitd (Ampuja 2011). Koulutukseen siséltyi fyysisen voiman ja
ketteryyden lisédmiseen tdhtéavaa harjoittelua, voimistelua ja urheilua. Var-
sinainen tyo opittiin kokeneempien mallia seuraamalla kdytannon tilanteis-
sa. Leo Pesonen kirjoittaa kurista vuonna 1930 ilmestyneessa kirjassaan Psy-
kologiset tekijat palontorjuntatydssa, ettd kurin on paaasiallisesti perustet-
tava paallikon persoonalliseen vaikutukseen, juurruttavaan tottumukseen ja
joukkohengen moraaliseen painostukseen. Pesonen téhdentda: "Erikoises-
ti antavat harjoitukset kurin juurruttamiseen hyvan mahdollisuuden. Har-
joituksissa kukin mies tottuu kuulemaan paallikkénsa komentoa, ja jatkuva
harjoittelu juurruttaa mieliin vaistoksi muuttuvan tottelemistavan. Se muut-
taa ik&an kuin itsestaan selvaksi asiaksi, jota ei enéa tarvitse lahemmin aja-
tella.” (Ampuja 2011, 228—-229.)
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Palokuntanuorten palokuntakeskeinen toiminta on muuttumassa entistd mo-
nipuolisemmaksi nuorisotydksi, joka on yhd enemman kansalaistoimintaa ja
vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa onnettomuuksien ehkaisyn paran-
tamiseksi ja seurausten lieventdmiseksi. 2000-luvun palokuntanaistyo on
paikkakunnan toimijat ja tarpeet huomioivaa toimintaa, jossa painotetaan
turvallisuustietouteen yleensé ja kodin turvallisuuteen erityisesti liittyvia asi-
oita. (Katajamaki 2008, 98.)

Pelastusalan keskusjérjestotoimintaa jatkaa tand paivana Suomen Pelastus-
alan Keskusjarjestd — SPEK. Jarjestt haluaa tulevaisuudessa olla voimak-
kaasti tekemassa turvallisuusty6ta yksilon, yhteison ja yhteiskunnan puoles-
ta. SPEK:II4 on merkittédva asema pelastusalan kehittdjana yhteistoiminnassa
alueellisten pelastusliittojen ja alan viranomaisten kanssa. Tehokasta yhteis-
tyoté ja yhteisvaikutusta taydentévat muut alan yhteisot ja vapaaehtoisjérjes-
tot. (SPEK 2011.) Palokuntatoiminnan historian aikana on aina haluttu pitaa
ylla laadukasta pelastustoimintaa ja —koulutusta. Kouluttajalta on vaadittu
hyvaa otetta koulutettaviinsa ja toiminnallinen oppiminen on ollut tarkeéssa
asemassa palokoulutuksen ja kansalaisten paloturvallisuuden valistustydssa.
Téassa ajassamme kouluttajan perustaidot, sisalléllinen ja pedagoginen osaa-
minen téydentévat toisiaan. STUDIO-projektissa toteutettu Kouluttajakoulu-
tuksen tavoitteeksi asetettiin SPEK:n kurssinjohtajien ja kouluttajien peda-
gogisten valmiuksien lisédminen ja vuorovaikutustaitojen kehittdminen. Jar-
jestd-kouluttajan perustaidoista syntyi myds ajatus jarjestopedagogiikasta.

Jarjestopedagogiikka kdisitteend

SPEK:lle tuotetuissa STUDIO-koulutuksissa on ollut kyse jarjestépedagogii-
kan kehittdmisestd. Kolmannen sektorin vahvoja ydintoimijoita ovat useat
perinteiset jarjestot ja yhdistykset, joilla on jo kansakunnassamme pitka his-
toria. Harjun (2003) maaritelman mukaan kansalaisjarjestolla tarkoitetaan
rekisteroitya tai rekisterdimatdnta yhdistysta, joka toimii tietyn, paatetyn ja
tarkoituksen hyvaksi paikallisesti, alueellisesti ja/tai valtakunnallisesti, jol-
la on hyvéksytyt sddnnot ja toimintanormit, toimintaorganisaatio ja sovit-
tu taloudenhoito. Yhteistéd kolmannen sektorin toimijoille on se, etté ne ovat
kansalaisten muodostamia ja johtamia. Harju maarittelee myos tyypillisik-
si piirteiksi yleishyodyllisyyden, eettisyyden, voittoa tavoittelemattomuuden
ja vapaaehtoisuuden.

Kolmannella sektorilla on tdénd paivana monia muitakin kuvaavia nimié. Pu-
hutaan epdvirallisesta sektorista, valittavasta sektorista, vapaaehtoissektoris-
ta. Antti Hautamaki (2001) on pitanyt lahtokohtana puhuttaessa kolmannes-
ta sektorista sita, ettd sana kansalaissektori kuvaa kolmannen sektorin kes-
keisinta piirrettd eli kansalaisten omasta aktiivisuudesta syntyvaa toimin-
taa. Kansalaissektori on kéasitteend sukua myos kansalaisyhteiskunnan aja-
tukselle.

Kolmannen sektorin toimijat nousevat tarkeiksi, ehka alihyddynnetyiksi toi-
mijoiksi koulutusjérjestelméssamme. Yhteiskunnan ja julkisen vallan odo-
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tukset kolmatta sektori kohtaan elévat yhteiskunnan muutosten mukana.
Myds EU:n politiikan tasolla on nostettu tarkeaksi kolmannelle sektorille ase-
tettavien tavoitteiden ja panostuksien aktivoimiseksi aikuisten kouluttami-
seen. Nama uudenlaiset tehtévat ja koulutuspoliittiset painotukset edellytta-
vat kolmannen sektorin opetushenkiléston uudenlaisia valmiuksia, pedago-
gisten perustaitoja osaamista.

Kolmannen sektorien toimijoiden tulisi huolehtia kouluttajiensa pedagogi-
sen osaamisen tasosta ja suunnata voimavaroja kouluttajien ammatilliseen
kehittamiseen. Téhan tarpeeseen tarvitaan kyseisille toimijoille omaa peda-
gogiikkaa, jota voidaan kutsua jarjestopedagogiikaksi. Jarjestopedagogiik-
ka nimena viittaa juuri kolmannen sektorin toimijoihin, erilaisiin jarjestoi-
hin ja yhdistyksiin ja siella tapahtuvaan kansakuntaa sivistavaan koulutuk-
seen ja toimintaan. Jarjestopedagogiikka pitaa sisallaan kouluttajana toimi-
misen perusvaatimukset: kyvyn oman tydnsa arviointiin ja osaamisensa ke-
hittdmiseen, vuorovaikutustaitojen hallitsemisen seka kyvyn toisten yksilolli-
seen kohtaamiseen. Jarjestdpedagogiikassa ovat korostuneet oman ammatti-
alan siséllollisen osaamisen merkitys ja syvéllisempi erikoisosaaminen. Usei-
den yhdistysten ja jarjestdjen kouluttajien tydkuva on monipuolistunut ja laa-
jentunut perinteistd tiedon infoamistehtévasté. Kouluttajilta odotetaan kykya
uuden tiedon ja osaamisen tuottamiseen. Menetelmalliset osaamiseen liitty-
vat vaatimukset ovat myds kasvaneet. Uusia haasteita ovat asettaneet erilai-
set ja eri-ikéiset asiakasryhmét, tiedon tarve ja tietotekniikka.

Jarjestopedagogiikka muodostuu kouluttajan perustaidon elementeisté, jois-
sa lahtokohtana on ymmartad oppimisen merkitys ja tarkoitus. Helakorpi
(2004) jakaa kouluttajan osaamisen karkeasti ottaen kahteen: ammattialaa
koskevaan sisallolliseen osaamiseen ja pedagogiseen osaamiseen. Sisallolli-
nen osaaminen on koulutustyon kivijalka, jonka kouluttaja on saanut aiem-
man koulutuksen ja tydkokemuksen kautta. Substanssiosaamista Helakorpi
(2004) kuvaa tyossa tarvittavalla ammatillisella taitotiedolla, ydinosaami-
sella. Osaajan on hallittava ko. ammatin tiedolliset ja taidolliset vaatimukset.
Substanssiosaaminen tarkoittaa myos henkildkohtaisia kykyja ja persoonal-
lista tapaa toimia vaihtelevissa tilanteissa. Pedagogisella osaamisella tarkoi-
tetaan sen tietdmista ja taitamista, miten voidaan luoda tuloksellisia oppimis-
tilanteita niin, ettd koulutuksen tavoitteet voitaisiin saavuttaa. Jarjestopeda-
gogiikka muodostuu néiden kahden, pedagogisen ja sisallollisen osaamisen
monipuolisesta hallitsemisesta ja hyddyntamisesté kouluttajan tehtévassa.
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Kouluttajakoulutuksen (10 opintopistettd) suunnittelun ja toteutuksen perus-
lahtékohtana oli ajatus siitd, mitd on hyva kouluttaminen. Kouluttaja voi olla
erinomainen monella eri tavalla: han voi olla karismaattinen, sosiaalinen,
huumorintajuinen, kuuntelevainen tai asiallinen. Hyvaan kouluttajan rooliin
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ei kuitenkaan liity persoonallisuuden piirteet vaan ne kuvaavat tapaa, jolla he
suhtautuvat itseensd, oppijoihinsa ja asiantuntemukseensa. Hyvan koulutta-
misen muodostavat asiantuntemus, lasnaolo, arvostus, samaistuminen, in-
nostus ja ndyrd kohtaaminen. (Kupias 2008, 12.)

Kouluttajakoulutuksen tavoitteena oli kehittaa osallistujien pedagogista
osaamista ja tukea erityisesti seuraavia osaamisalueita: Itsensa kehitta-
misosaaminen, jossa kouluttaja osaa monipuolisesti arvioida omaa osaa-
mistaan kouluttajana, osaa maaritelld osaamisensa kehittamistarpeet seka
kykenee luovaan ongelmanratkaisuun ja paatoksentekoon kouluttajana. Toi-
sena tarkednd osa-alueena ndhtiin vuorovaikutus- ja viestintdosaami-
nen. Tavoitteeksi asetettiin kouluttajan taito tydskennella toisten kanssa ym-
martden ryhmatydskentelyn periaatteet sekd toimia myonteisesti ja tuloksel-
lisesti vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa. Kolmas osa-alue oli opetus-
osaaminen, jonka tavoitteena oli, ettd kouluttaja osaa edistaa yksilollisté ja
yhteisollistd oppimista, osaa kayttaa alalle soveltuvia opetus- ja ohjausme-
netelmia, tunnistaa yksildllisen oppimisen tarpeita sekad osaa arvioida ja an-
taa palautetta. Neljés osa-alue liittyi muuhun osaamiseen, jonka pohjalta
kouluttaja ymmartaa koulutuksen merkityksen suojelutydssa ja osaa organi-
soida ja hallinnoida koulutuksia.

Naiden neljan osaamisalueen ymparille rakennettiin Kouluttajakoulutus, jos-
sa huomioitiin osallistujien aiempaa osaamista ja hyddynnettiin alan kou-
lutuskokemuksia. Jokaiseen tavoiteteemaan liittyi toiminnallista oppimista,
dialogisuutta, oppimistehtévié ja yhteistoiminnallista tydskentelya.

ltsensd kehittimisosaaminen

Kouluttajakoulutuksen aluksi kartoitettiin osallistujien osaamista ja jokai-
selle laadittiin henkilokohtainen kehittymissuunnitelma Kouluttajakoulu-
tuksen tavoitteisiin ja omaan ammatilliseen kehittymiseen liittyen (Liite 1).
Suunnitelmaan kartoitettiin tydkokemus, aiemmat opinnot, kouluttajakoke-
mus ja kouluttajan tehtavat nykyisessa tydssa. Suunnitelman toisena vaiheena
asetettiin yleistavoitteet omalle oppimiselle ja opiskelulle kysymysten avulla.
Mité tavoittelen ensisijaisesti opinnoillani? Millaiset oppimistyylit ja opiske-
lumenetelmat sopivat parhaiten minulle (miten opin parhaiten)? Miten nden
taman koulutuksen osana omaa urasuunnitteluani? Kolmannessa osassa ar-
vioitiin omaa osaamista pisteytetyn vaitteiden mukaisesti. Suunnitelmaan
kirjattiin myods omat vahvuudet ja kehittdmisen tarpeet verrattuna osaamis-
kartoitukseen. Itsetuntemus kouluttajan tydssa piti siséllaédn kasityksen it-
sestd kouluttajana ja oppijana. Taman merkityksen ymmartamista korostet-
tiin koulutuksen alkujaksoilla. Monelle osallistujalle oman osaamisen kar-
toitus oli uutta ja koulutuksen aikana myds pohdittiin osaamiskartoituksen
merkitystd oppimiseen seka kouluttajana kehittymiseen. Koulutuksen ensim-
mainen lahijakso toteutettiin ryhméaytymisen ja rennon ilmapiirin merkeis-
sé. Aloitusjaksoon sisallytettiin toiminnallisia menetelmia kuten itsensé ja
osaamisensa kuvaamista esineiden ja kuvakorttien avulla sekd oman oppi-
mistyylin kartoittamista kyselyyn vastaten. Keskustelulle ja pohdinnalle an-
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nettiin myods aikaa mm. ryhmatehtévissa, jossa pohdittiin oman koulutuksen
vahvuuksia ja pulmakohtia. Vertaisjakaminen ja vapaa keskustelu porinapii-
reissé koettiin tarkeaksi.

Koulutuksen liittyvassd oppimistehtdvassa, joka liittyi koulutustilaisuuden
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin, tuli toteuttaa itsendisesti yksi asia-
kaslahtdinen koulutustilaisuus ja kerata osallistujilta palautetta. Kouluttaja-
koulutukseen osallistujat laativat myds omaan koulutukseensa liittyvia tar-
peellisia palautelomakkeita. Tehtévéan tavoitteena oli oppia ymmartamaan
reflektointia ja palautteen merkitystd kouluttajan kehittymiselle. Koulutta-
jakoulutukseen osallistuneiden kommenteista kéy ilmi oman kouluttajatyén
kriittinen tarkastelu ja palautteiden merkitys oman tydnsa kehittamiselle.
Moni oivalsi myds palautteen antamisen molemmin puolisen vastuun, siis
palautteen saamisen ja antamisen. Palautteiden perusteella tuli esille myds
kaytannon toiminnan vinkkeja, joilla kouluttajana voi lisétd innostusta, vuo-
rovaikutuksellisuutta ja mielekkyyttd omaan koulutukseensa. Seuraavassa
poimintoja kurssilaisten oppimistehtavistd, joissa he arvioivat omaa toimin-
taansa kouluttajana toimimisesta saatujen palautteiden perusteella:

79 O len huomannut, etté vaikka kuinka perustelet, miten tar-

ked& on saada palautetta kurssin onnistumisen (valiar-

vio) ja parantamisen kannalta, on aina ihmisig, jotka pa-
lautteessaan puhuvat asioista, joista on jo ennalta kysytty/sovittu. Ra-
sittavaa. Toisaalta tulee kiinnitettyd huomiota paremmin taas seuraa-
valla kerralla ja perustella taytyy, miksi néin toimii.”

tujien tuntemuksia jo koulutuksen aikana, jotta voi tarvit-
taessa reagoida mahdolliseen puutteeseen vuorovaikutuk-
sessa ja pelastaa kokonaisuuden. Toki jalkikateen annettu palaute on
yleensd analyyttisempi ja harkitumpi, mutta sen perusteella ei voi en&a
korjata suuntaa kyseisessa tilaisuudessa, mikali se olisi ollut tarpeen.”

73 M ielestani on hieno huomata miten palautteen pyyta-

79 I opuksi voi todeta, ettéd on tarkeda pyrkia aistimaan osallis-

misen muodot ovat monipuolistuneet. Enéa ei tarvit-

se keréaté vain paperi postilla vaan voidaan kayttaa niin
tekstiviestipalvelua tai internet-muotoista palautteen kerdystd. Tama
varmasti monipuolistaa palautteen kerddmisté. Se antaa myos paljon
enemman mahdollisuuksia erilaisten kysymysten asetteluille. Sen ke-
rddminen on myds usein helpompaa seké palautteen yhteenvedon te-
keminen on yksinkertaisempaa.”

79 M uutama olisi toivonut tiiviimpé&a opiskelutahtia ja myds

illalle tarkemmin ohjattua toimintaa. Suunnilleen yhta

moni koki vapaata keskusteluaikaa jaédneen illalla liian
vahan. Jatkossa tulisi huomioida paremmin, etta toiset kaipaavat oh-
jattua tekemisté ja varautua myos siihen, toisaalta spontaanille kes-
kustelulle pitéa olla tilaa myds.”
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Reflektiivisyydella tarkoitetaan oman tyonsa lahtokohtien ja taustaoletuksi-
en tietoiseksi tekemista seka kriittisyytté niitéd kohtaan (Tiuraniemi 2000).
Reflektiivisyys liittyy my6s vuorovaikutukseen. Silla pyritdan tunnistamaan
toisen sisdisié tiloja omien sisdisten tilojen kautta. Toisen vuorovaikutustapa
herattad itsessa ajatuksia, tunteita ja mielikuvia, joiden pohjalta voi suuntau-
tua myos vaikuttamaan toiseen toimintaan. Hyvina keinoina edistaa reflek-
tiivisyytta ovat itsearviointi ja sitd edistava palaute. Reflektion tulisi néin toi-
mia valineena kehittdd ymmartamysta omista kaytanteistéa ja kokemuksista.

Koko koulutuksen paatteeksi palattiin omaan kehittymissuunnitelmaan
ja pienryhmissa keskustellen kaytiin lapi ensimmaisilléa kerroilla laadittua
suunnitelmaa (Liite 1). Etsittiin vastauksia kysymyksiin, missa asioissa kou-
luttajana olin kehittynyt ja saavutinko itselle asetetut tavoitteet. Koulutuksen
aikana heranneista kysymyksista keskusteltiin yhteisesti. Kurssilaiset kokivat
kehittyneensé seuraavissa kehittdmisalueissa Kouluttajakoulutuksen aikana:

» Rohkeus kokeilla uusia ratkaisuja ja menetelmia

» Kannustaminen kysymaan ja keskustelemaan

» Opetuksen havainnollistamisen huomioiminen

« Koulutuksen etukéateisvalmistelut ja niihin paneutuminen
« Erilaisten opetus- ja ohjausmenetelmien hyddyntdminen

» Keskittyminen kouluttamisessa enemman oppimisen nakékulmaan
kuin opettamisen nakoékulmaan

Vuorovaikutus- ja viestintdosaaminen

Vuorovaikutus- ja viestintataidot ovat olennaisia ihmisen sosiaalistumi-
seen ja kanssakdymiseen liittyvia taitoja. Tana paivana vuorovaikutustaito-
jen merkitys korostuu niin oppimisprosessissa kuin tydelaméssakin. Koulu-
tus, opetus- ja ohjaamistehtévissa vuorovaikutustaidot toimivat kivijalkana ja
vankkana perustana hyvélle koulutukselle ja oppimiselle. Kouluttaja kohtaa
usein haasteita, kun han suunnittelee ja toteuttaa koulutusta erilaisille asia-
kasryhmille ja huomioi yksilollisid osaamistavoitteita ja -tarpeita. Opetuksen
ja kasvatuksen kentéll& 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 tarked henkilokohtainen
menestystekija. Taidot kohottavat myds kompetenssia eli patevyytta omalla
alalla. Vanha totuushan viestinnéssa ja vuorovaikutuksessa on se, etta olen-
naista ei ole se mita ihmisen sanoo, vaan se, miten sen sanoo. Joskus tarkeaa
my0s se, mita jattdd sanomatta. (Kauppila 2005, 26—27.)
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Kauppila (2005, 27—29) mainitsee teoksessaan viestinnan eri tasot. Puhu-
taan sanallisen viestinndn tasosta, johon kuuluu puheilmaisun sanalliset
muodot ja kielenkayttd. Tunteiden viestinnan taso merkitsee tunnetilojen ha-
vaitsemista ja niiden vastaanottamista. Yleinen oppimisilmapiiri on eras tun-
teiden viestinnén taso. Kolmantena on fyysisen viestinnén taso, johon kuuluu
sanaton viestintd, ilmeet, eleet ja kehon kieli. Neljatta tasoa, voimien viestin-
taa, on ehka vaikea kuvailla - sitd kuvaa parhaiten dynamiikkaa, joka syntyy
dominoivista ja hyvéksyvisté elementeista. Kaikilla talla viestinnélla luodaan
toimivaa suhdetta toiseen ihmiseen, vaikutetaan toisiin.

Kouluttajakoulutuksessa pohdittiin viestinnan ja vuorovaikutuksen mer-
kitystd koulutustilanteissa. Miten hyvéa vuorovaikutus kuulijoihin ja oppi-
joihin luodaan, miten pidetddn mielenkiintoa ylla, millaista on karismaat-
tinen esiintyminen? Kauppilan (2005, 29) mukaan kouluttajan perustaitoi-
hin ja hyvan vuorovaikutuksen onnistumiseksi koulutuksessa tulee kiinnit-
tda huomiota koulutustilanteen sujuvuuteen ja ottaa huomioon vuorovaiku-
tuksen nékokulmasta erilaiset viestinnan tasot. Kouluttajan on hyva selvit-
taa itselle, mika on koulutuksen ydinsanoma. Samoin tarkeda on ymmartaa,
mihin tavoitteisiin pyritdan. On huomioitava oppimistilanne ja siihen mah-
dollisesti vaikuttavat hairiotekijat. Kouluttajan on osattava tarkkailla omaa
esitystéan ja toimia muuntautuen kuulijoiden reaktiot huomioiden. Hyvéassa
esityksessa ja viestinnassa on mukana vertauksia, kielikuvia ja esimerkkeja.
Asioiden ja aiheiden konkretisointi selkeyttda viestin perille menemista. Li-
séksi hyva kouluttaja kiinnittdéd vuorovaikutuksessaan huomiota palauttee-
seen ja kuuntelee muita.

Kouluttajakoulutukseen liittyi tehtdvé, jossa tuli seurata ja havainnoida yh-
den Suomen Pelastusalan Keskusjarjeston kurssin opetusta. Havainnoinnin
kohteena oli kouluttajan toiminta vuorovaikutuksellisesta nakékulmasta, mi-
ten kuulijoita motivointiin ja miten tavoitteellista opetus oli. Huomiota tuli
kiinnittdd myds koulutuksen jaksotuksiin ja rytmiin, millaista ja miten vuo-
rovaikutusta kaytettiin, miten ryhméadynamiikka toimi (ryhmaharhat, ryh-
man tuttuus/koko/ryhman vaihe). Tehtavaan liittyi omien kokemusten Kkir-
jaaminen ja keskustelu Moodlen verkko-oppimiasalustalle. Tehtévaéa kasitel-
tiin seuraavalla lahijaksolla viitaten kurssilaisten verkkokeskusteluihin. Kou-
luttajakoulutukseen osallistujat nostivat hyvin esiin vuorovaikutuksen onnis-
tumiseen liittyvia tekijoita ja tarkastelivat oppimisen nakdkulmasta mihin
kouluttajan tulee kiinnittdd huomiota omassa koulutustehtavassaan. Seuraa-
vana muutamia poimintoja koulutukseen osallistuneiden tehtavépalautteista
ja kommenteista miten vuorovaikutustilanteet nékyivat koulutustilanteista:

tamien kysymysten muodossa, kouluttaja pyrki vastaa-

maan, mutta heikohkon valmistautumisen vuoksi ei valt-
tamatta pystynyt vastaamaan. Oppituntiin liittyi myds tiedostoharjoi-
tus jossa koulutettavat jaettiin ryhmiin. Ryhmiin jakaminen oli mie-
lestani epdonnistunut, koska ryhmét olivat erisuuruisia ja koulutetta-
vien perustasoa ei huomioitu ryhméjaossa. Kalustoon tutustuminen
pohjautui hyvin pitkalle tallissa seisoskeluun ja omatoimiseen kalus-

79 V uorovaikutusta syntyi muutamien koulutettavien esit-
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ton ké@pistelyyn. Kouluttaja ei ollut kerrannut kalustoa etukéateen, tama
aiheuttikin hankaluuksia kaluston Iytamisessa ja esittelyssa.”

73 O ppiminen on helppoa kun on motivoitunut. Kouluttajas-

sa nakyi selvasti helpotus siitd miten kurssilaiset olivat

asennoituneet aiheeseen. Kouluttaja pystyi hienosti mu-
kautumaan tilanteeseen ja kaytti paljon esimerkkeja seka oppilaita ak-
tiivisesti mukana. Aihetta on ldhes mahdotonta kdyda teoriassa joten
koulutus muodostui hyvin kdytéantopainotteiseksi. Toki kuvat ja video
tapahtuneista katastrofeista auttoi ymmartamaan miten merkittavia
vaikutuksia voi 6ljy saada aikaan! Koulutus oli hyvin suunniteltu ja
kouluttajasta nakyi selvasti kokemus 6ljyntorjunnan saralta. Koulu-
tuksessa oli huomioitu hyvin ryhmén koko ja apukouluttajia kaytet-
tiin sopivasti.”

jalkeenkin kyselemé&an ko. asioista. Silloin pystyy parem-

min seka selkedmmin vastaamaan kysyjille ja keskuste-
lemaan ajan kanssa. Mielestani koulutus onnistui hyvin huolimatta
ajan vahyydesta. On mukava kouluttaa kun tuntee asian ja pitaa sita
tarkeanda.”

73 K ouluttajasta on mukavaa, ettd moni tuli vield tilaisuuden

Kouluttajan perustaitoihin on hyodyllista oivaltaa myos se fakta, etta paaasi-
allinen tehtava ei ole esiintyminen vaan oppimista edistéava vuorovaikutuk-
sellinen kdynnistdminen ja ohjaaminen. Valmiuksia toki tarvitaan esiintymi-
seenkin. (Kupias 2008, 17.) Kouluttajakoulutuksen aikana kaytiin 1&pi esiin-
tymiseen liittyvid asioita kuten jannittamista, kehon Kkielté ja puheenkayttoa.
Tavoitteena oli luoda itselle kouluttajana turvallinen olotila siitg, ettd huomio
kiinnittyy oppimistavoitteisiin, itse substanssiasiaan ja kuulijoihin.

Opetusosaaminen

Kouluttajan tulee tietdd mihin koulutuksellaan pyrkii. Asetettujen tavoittei-
den maarittamisen ohella tulee vastuullisesti huomioida, miten tavoitteisiin
my0s paastaan. Tarkedd on pohtia, millaisia opetusmenetelmid ja -materi-
aaleja koulutuksessa kaytetdan ja miten opittavaa ainesta kéasitellaédn. Kay-
tannon tueksi tarvitaan pedagogista lahestymista ja tietdmista mita oppi-
minen oikeastaan on. Oppimisesta on useanlaisia méaritelmia ja oppimis-
kéasitysta voidaan tarkastella laajasti. Kasvatustieteessa 16ytyy kolme péaéaop-
pimisteoriaa, behavioristinen, humanistinen ja kognitiivinen oppimisteoria.
Kupias (2008, 39), maarittelee kirjassa Kouluttajana kehittyminen, oppimi-
seen liittyvia seikkoja oppijan nakékulmasta. Kokonaiskuvan muodostami-
nen opetettavasta aiheesta oppijoille on tarkeaa. Oppimisen kannalta joskus
on riittavaa, etté oppijat havahtuvat tiedostamaan osaamistaan ja historiaan-
sa seka tarkastelevat sitd uudesta ndkokulmasta tai uuteen yhteyteen liittéen.
Aikuiskoulutukseen liittyva opitun omakohtaistaminen on aina térkea. Opit-
tu muuttuu subjektiksi, omakohtaiseksi tiedoksi. Opitun omakohtaistaminen
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auttaa asioiden ymmartdmiseen ja ndkékulmien muuttumiseen ja avartami-
seen. Tdma edellyttda opitun pohdintaa, reflektointia ja keskustelua.

Kouluttajakoulutuksessa otettiin esille myds opitun omakohtaisuus ja oppi-
misen kasitys. Koulutuksen opintokokonaisuudessa, Oppimisteorioiden mer-
kityksesta kouluttajan tehtavassa, tavoitteena oli ymmartaa erilaisia oppi-
misteorioita ja -strategioita ja niiden merkitysté kouluttajan tyéhon ja oppi-
miseen. Osallistujien kanssa pohdittiin nayttelykavelyn (gallery walk) avul-
la, miten oppimisteoriat ovat muuttuneet historian saatossa ja millainen mer-
kitys nykyisella vallitsevalla oppimisteorialla konstruktivistilla on koulutta-
jan perustehtavassa. Nayttelykavely on ryhmatyémuoto, joka etenee kolmen
eri vaiheen kautta. Osallistujat jaetaan samankokoisiin ryhmiin siten, etta
ryhmi& on yhtd monta kuin niissé on jasenia. Ryhmille annetaan omat teh-
tavéat sekd paperi. Tehtéavana on koostaa posteri jostakin annetusta aihees-
ta. Valmiit posterit sijoitetaan eri puolille opetustilaa. Jokaisen alkuperaisen
ryhman jésen selittdé posterin sisallén uudelle ryhmalle. Sen jalkeen kaikki
ryhmat siirtyvat uuden posterin kohdalle ja sama selittdminen toistuu. Nain
kaikki jasenet saavat selittaa alkuperaisen ryhmanséa pohdinnan tulokset toi-
silleen.

Osallistujat tydskentelivat pienryhmissa ja selvittivat oppimisteorioiden paa-
periaatteet valmista oheismateriaalia hyddyntéen. Ideana oli yhteistoiminnal-
lisuus seka tiedon ja omien kokemusten jakaminen ryhmien kesken. Loppu-
yhteenvedossa kerrattiin epéselvaksi jaaneité asioita. Oppimisen teoreettisen
tarkastelun jatkotydstadmiseksi Kouluttajakoulutukseen liittyi oppimistehtéa-
V4, jossa tuli valita yksi oman alan kurssi, perehtya ja arvioida kurssia oppi-
misen nakokulmasta. Lisdksi tavoitteeksi asetettiin myos tarkastella kurssia
siitd nakokulmasta, mita ajatuksia ja kysymyksia toteutuksesta nousi oppimi-
sen edistdmisestd. Osallistujat raportoivat tehtédvan verkko-oppimisalustalle.
Seuraavalla l&hijaksolla omia kokemuksia jaettiin pienryhmissa ja keskustel-
tiin hyvista kdytanteista. Esille nostettiin oppimisilmapiirin merkitys ja kou-
luttajan rooli sek& opetusteorioiden ymmartaminen. Opiskelijat toivat esille
verkko-oppimisalustalla muun muassa seuraavia nakdkulmia:

to, eli missa ilmapiirissa oppiminen tapahtuu. T&han viit-

tasin aikaisemmassa kappaleessa, kun oppija on jo ker-
taalleen tai useammin uusinut tulityokorttinsa. Saadaanko harmoni-
nen oppimisympéristd, kun kursseilla on "vanhoja” ja uusia oppijoi-
ta. Tama saattaa asettaa kurssinjohtajalle paineita miten saa kurssin-
sa lapiviedyksi.”

79 Y ksi tarkea kurssiin vaikuttava seikka on oppimisilmas-

tustyyli on muuttunut paljon enemman oppijan omaehtoi-
sen oppimisen tukemiseen. Vanha, voisi sanoa behavioris-
tinen opetustyyli, on muuttunut. Nykyinen kurssi suuntaa hyvin suo-
raan konstruktiiviseen suuntaan. Taytyy kuitenkin muistaa se etta pe-
lastustoimessa tarvitaan kurinalaista johtamista ja sen toteuttamista
joten kouluttajana toimiessa se pitda osata tiedostaa. Kouluttamises-

79 K urssi on paivitetty muutama vuosi sitten ja kurssin ope-



Meiddn Helmet

sa tulee siis valilla huomioida koulutettavan asian vaatima opetustyy-
li. Niin myds tassa kurssipaketissa.”

mistyylejd, jotta oppiminen olisi mahdollisimman teho-
kasta. Lahinna heraa kysymys kurssin kouluttajan tieto-
taidon vaativuudesta.”

73 O n erittdin tarkeaa ettd kouluttajana osaa huomioida oppi-

oppia. Jos kurssin kouluttaja osaa peilata omia kokemuksi-

79 Q sioita taytyy opiskella itsendisesti sekd kokemuksen kautta
aan kurssimateriaaliin, antaa se kurssilaisille paljon.”

isanta. Pitdisi olla sanottavaa, joka kantaa diojen yli. Pa-
himmassa tapauksessa luetaan kollegan dioja, eiké& olla si-
saistetty koulutettavaa asiaa itse.”

79 Q Ikoi mietityttad, milloin PowerPoint on renki ja milloin

Opetusmenetelmien kiytto

Opetuksen ja oppimisen tueksi I6ytyy monia erilaisia menetelmia, joita voi-
daan kayttéa luovasti ja yhdistella omiin kayttoétarpeisiin. Tarkedad on ym-
martaa aina se tarkoitus, mihin kutakin menetelmaa kulloinkin tarvitaan.
Menetelmén tulee olla véaline oppimistavoitteiden saavuttamiseen — ei itse-
tarkoitus. Tavoitteena pidetaén, etta oppijat tietdvat koulutuksen jalkeen ne
asiat, jota on opetettu. Muistaminen onkin oppimisen kannalta vaativampi ta-
voite. Taitojen oppimisen kohdalla toistuva harjoittelu ja kertaaminen mallin
mukaisesti tukevat muistamista. Vieldkin haasteellisempaa oppimisen kan-
nalta on, etté oppijat ymmartéavat asian ja osaavat siirtéda opitun kaytantoon.
Oppijoilta vaaditaan silloin aktiivista asioiden tyostamista myos itseohjau-
tuen. Ymmartéva ja soveltava oppiminen vaativat opittavien asioiden aktii-
vista tydstamista. Oppijat tulisi saada pohtimaan, mita opittava asia tarkoit-
taa heiddn omassa toiminnassaan. (Kupias 2008, 36—37.)

Kouluttajakoulutuksessa pohdittiin erilaisten opetusmenetelmien kayttotar-
koitusta ja soveltuvuutta. Tarkeéksi koettiin opetusmenetelmét, joiden avulla
oppijat voivat pohtia ja tarkastella opittua asiaa. Toisessa oppimistehtévassa
Kouluttajakoulutukseen osallistujat Kiinnittivat huomiota omien opetusme-
netelmien ja -materiaalien kaytt6én. Kouluttajan roolissa korostui myés vuo-
rovaikutuksellisen osaamisen merkitys menetelmaosaamista tukien.

yrittdd pitéda kuulijoiden mielenkiinnon yll&a. Tietoisku

tyyppiseen koulutukseen en ole keksinyt hyvaa vaihto-
ehtoista menetelmé&a puhujalle. Pienimuotoisia ryhmatoita, keskuste-
le kaverin kanssa, kerro tasta kuvasta ym. on kokeiltu ja palaute on ol-
lut ettd tdma oli vahan naurettavaa. Mutta periksi ei anneta vaan us-
kon, ettd aika on kypsa uusien tuulien.”

79 K yll& siina saa koko verbaalisen arsenaalinsa kayttaa, kun



Meiddn Helmet

ne ovat olleet perinteisessa pulpettimuodossa ja se ei ehka

ole paras mahdollinen keskusteluympaérist6 ja seuraaval-
la kerralla jarjestan luokkahuoneen todennakéisesti puolikaareen tms.
muotoon.”

79 I uokkahuonejéarjestelyt vaativat vield pienta hiomista, koska

asian siten, etta he itse alkaisivat miettimaan tydpaikkansa

turvallisuusasioita ja sita kautta kehittaméaan yhdessa tur-
vallisuuskulttuuria eteenpdin oman tydyksikkonsa sisalla. Tassa asias-
sa onnistuin erinomaisesti ja nain jalkikateen katsottuna se on tuotta-
nut kyseisen yksikdn kannalta merkittavan parannuksen turvallisuus-
asioiden kannalta ja henkiloston oma sitoutuminen turvallisuuskulttuu-
riin on parantunut.”

79 P yrin siihen, ettd saisin syotettya henkilokunnalle opettamani

viin ja hyvan paketin. Ja oppilaat saivat osallistua keskuste-

73 T eoria paketista pidettiin, koska olin saanut tehtya siité tii-
luun, eika oppitunti ollut pelk&stadn minun oma monologi.”

ehka liiankin kanssa ja sorruin sellaisten opetusmenetel-

mien kayttdon, joita en aikaisemmin ollut kayttéanyt ja ne
eivat istuneet kayttooni. Kaytin mm. hiukan liikaa omia aineistoja, jol-
loin asian seuraaminen kurssikansiosta vaikeutui ja kurssilaiset eivéat
ymmarténeet, selittelyistd huolimatta, ettd kyseessa oli sama asia mut-
ta eri paketissa. Omien diojen kaytto johtui myds osaltaan materiaaliin
kuuluvien diojen vanhahtavuuden korvaaminen, ei asiapuolen vaan vi-
suaalisen ulkon&aon.”

79 T alla kurssilla sovelsin HAMK:n kurssilla opittuja asioita

Kouluttajakoulutuksessa opittiin hydédyntamaan monipuolisia opetusmenetel-
mia ja niiden kayttéa harjoiteltiin myods ryhmissa. Menetelmat pitivat sisallaan
opettajajohtoisen menetelmien ymmartamista, esittavassa opetuksessa kaytet-
tavien menetelmien hyddyntamistd monipuolisesti ja aktiivisuuden lisdamista
luennoitsijan ja kuulijoiden kesken kuten opetuskeskustelut ja demonstraatiot.
Naité harjoiteltiin myds erilaisissa ryhmatehtéavissa kuten paneelikeskustelus-
sa, jossa osa osallistujista oli paneelin edustajia ja osa esittdméssa kysymyksia.
Metodina kaytettiin myods oppimiskahvilaa (learning cafe), jonka tavoitteena oli
rikastuttaa keskustelua ja saada yhteisia merkityksi& teemalle vuorovaikutuk-
sen avulla. Oppimiskahvilassa tila jaetaan kahvilamaisesti pdytéakuntiin, jon-
ka jasenilla on mahdollista vapaasti keskustellen tehda muistiinpanoja "poyta-
lilnaan”. Tietyn ajan kuluttua vaihdetaan péytakuntien jasenia ja saadaan uu-
sia ndkdkulmia aiheisiin. Oppimisen kannalta osallistujien kédymissé keskus-
teluissa on jo arvo itsessdan. Akvaarioryhméssa ryhmé jaettiin sisa- ja ulko-
piiriin ja sisépiiri sai keskustelun aiheeksi "Mit& on karismaattinen esiintymi-
nen”. Ulkopiirilaiset toimivat keskustelun havainnoijina. Keskustelun paatteek-
si jarjestettiin parikeskustelu sisa- ja ulkopiirildisten valilla. Koko koulutuksen
aikana pyrittiin harjoittelemaan erilaisia ryhmatydmenetelmia ja miettimaan
niiden hyddyntdmistéd omassa kouluttajan tehtévassa. Koulutuksessa pohdit-
tiin myds miten voi rikastuttaa esitystdan opiskelijoiden tiedoilla, kokemuk-



Meiddn Helmet

silla ja mielipiteilld, porinatuokioilla, monipuolisilla tydtavoilla ja asiantun-
tijoiden tietoiskuilla.

Motivointi

Oppimiseen innostaminen ja oppijoiden motivointi puhututtaa aina koulutta-
jia. Monet motivaatiotutkimukset ovat osoittaneet, ettd motivaatiolla on mer-
kitysté oppimisen kannalta ja etta siihen vaikuttavat tekijat kuten kasitys it-
sestd oppijana, erilaiset arvokysymykset sekéd oppimistilanne ja — ymparis-
10 tulee ottaa huomioon suunniteltaessa koulutuksia. Puhumme sisdisesta ja
ulkoisesta motivaatiosta. Ulkoisesti motivoitunut opiskelija opiskelee ainoas-
taan saadakseen palkinnon (esim. arvosanan). Sisédisesti motivoitunut opis-
kelija innostuu tehtévasta ja opiskeltavasta aiheesta ilman palkkiota. Koulut-
tajakoulutuksessa tuli usein esilld miten oppijat saadaan motivoitua aihee-
seen ja miten kouluttajana tulisi toimia, ettd kuulijoiden motivaatio sailyy
kurssin alusta loppuun. Onkin téarkedd hahmottaa ja I0ytéaa niita keinoja, joil-
la oppimista ja motivaatiota voidaan yllapitaa ja tukea. Kannustaminen ym-
martamaan opittavaa asiaa kohtaan on tarkeaa. Oppija my®s motivoituu, kun
aihe on itselleen kiinnostava seka riittavan haasteellinen. Uuden oppiminen
jaryhmasséa toimiminen on sosiaalista toimintaa, jolloin toisten tapaaminen,
ryhmatydskentelyt, vuorovaikutus ja viihtyvyys voivat olla motivaatioon liit-
tyvié tarkeita tekijoita. Kouluttajan rooli toimia motivoijana on avainasemas-
sa. Oman substanssialan vahva osaaminen ja sen kautta asioiden liittdminen
kaytannon kokemuksiin, havainnollistaa ja vakuuttaa oppijoita. Esiintymis-
tyyli, tietty rentous ja reiluus seka oppijoiden arvostus ja tukeminen lisdavat
oppijoiden motivaatiota. Kouluttajakoulutukseen osallistujien oppimisteh-
tavista tuli usein esiin myds motivaatiokysymykset ja kurssilaiset ottivat pu-
heeksi mitka tekijat saivat oppijat innostumaan opetettavasta aiheesta. Seu-
raavassa kurssilaisten poimintoja motivaatiotekijoistéa:

79 ouluttaja motivoi kuulijakuntaa hyvilla ja maanlaheisil-
1a esimerkeilld.”

lu piti ja mahdollisia keskusteluhetkia ei paastetty "ron-

syilem&an” liiaksi ohi aiheesta. Vaikka paiva oli pitk4, oli
se kuitenkin tauotettu asianmukaisesti ja lisaksi tarjoiltiin 2 ateriaa il-
tapaloineen ja kahvitaukoineen. N&aiden "huoltojen” méaaralla varmis-
tettiin se, ettd koko paivan jaksoi keskittya olennaiseen ja se jakset-
tiin vetaa taysilla lapi.”

79 O petuksen yleisilme oli sotilaallisen tdsmallinen. Aikatau-

min& nostin kateni” tai "ei ollut muita paikalla niin minut
tanne lahettivat” ovat valitettavan tuttuja kurssin aloituk-
sessa. Onko markkinointi ndin pielessa? Mikali tasté tilanteesta kou-
luttaja kykenee kdantdméaan koulutustilaisuuden onnistuneeksi niin,

79 T oteamukset "ei kukaan muu hommaan tarjoutunut niin
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ettd tilaisuudesta poistuu pelkéstdan motivoituneita ja intoa pursua-
via tyyppeja matkalla kehittdmaan taloyhtionsa turvallisuutta, voita-
neen puhua jo velhosta opettajan vaatteissa.”

lan tavoitekaan kaynyt selvaksi. Opetus oli hyvin pitkalle
power-point kalvojen lukemista taululta, eika kouluttaja
saanut mielestani elavoitettya esitysta tarpeeksi. Kouluttaja istui koko
luennon ajan tuolilla, eika erottunut koulutettavista milladn muotoa.”

73 V arsinainen motivointi puuttui oppitunnin alusta, eikd il-

Yksilollinen oppiminen

Kouluttajakoulutuksessa yksi opintokokonaisuus késitteli yksilollisyytta ja
erilaisuutta oppimisessa. Koulutuksessa tarkasteltiin oppimistyyleja ja tapaa,
jolla hankitaan ja ké&sitelldan tietoa ja jolla opittavaa asiaa lahestytaan tai ja-
sennetddn opiskelussa. Oppimistyylit tulisi huomioida myés kouluttajan roo-
lissa. Milla tapaa oppija oppii helpommin ja mieluiten. Oppimistyyleja luoki-
tellaan lahinn& aistien kautta tapahtuvan oppimisen perusteella. Auditiivinen
oppija oppii parhaiten kuuloaistin perusteella. Visuaalinen oppija oppii par-
haiten nékgaistin avulla. Kinesteettinen oppija oppii parhaiten tuntoaistin
avulla. Toisessa maaritelmassa oppimistyylit on jaettu David A. Kolbin koke-
muksellisen oppimisen teorian mukaan neljagan ryhméaan toimintatavan mu-
kaan: Osallistuja, Tarkkailija, Paattelija ja Toteuttaja. Erilaiset oppimistyylit
tulivat esille opintotehtavassé, jossa arviointiin omaa koulutustilaisuutta ja
opetusmenetelmien kayttoa.

paras eli harjoituksia on paljon ja niista tulee sité koke-
musta ja oppii tekemall& ja kokemalla. Savukurssilla joka
on lyhyt kurssi motivaatio on helppoa pitaa hyvana. ”

79 K inesteettinen oppimistyyli on savusukelluskurssille ehk&

kuuluvia oppimistyyleja. Visuaalista oppimista tapahtuu

oppitunneilla ja luennoilla, auditiivista niin oppitunne-
leilla kuin kdytdnnon harjoituksissakin, seké kinesteettista oppimista
kéytannon harjoituksissa. Oppimisympéristd on mielenkiintoinen ja
innostava (paloasema, harjoitusalue, erikoiskohteet). ”

79 K urssilaiset padsevat kayttamaan kaikkia aistijarjestelmiin

Kouluttajan perustaitoihin kuuluu ymmarrys erilaisesta oppijasta ja oppimi-
sen tukemisesta. Oppimisvaikeudet voidaan ymmartaa laajaksi kasitteeksi,
jollaviitataan vaikeuksiin lukemisessa, kirjoittamisessa, hahmottamisessa ja
tarkkaavaisuudessa. Ongelmat voivat nakya myds vuorovaikutuksen ja kayt-
tdytymisen hairidina. Oppimisen tukemisessa ja huomioimisessa on tarke-
aa, etta opetus ja opetusjarjestelyt ovat selkeitéd. Selkeys rakentuu puhutun
kielen, opiskelumateriaalin ja opiskeluympéaristdn selkeydesta. Tarvittaessa
kaytetdan monipuolisia tukimateriaaleja, selkokielta ja kuvia. Oikea asenne,
opetuksen ja koulutuksen suunnitelmallisuus, hyvéa opiskeluilmapiiri ja yh-
teisty0 sekd opiskelijan vahvuuksien hyddyntdminen ovat niité rakennuspa-
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likoita, joista erilaisen oppijan tukeminen rakentuu. Erilaiset aistivammat,
jotka voivat liittyd kuuloon, ndkoon, tasapainoon tai liikkeeseen tuovat omat
haasteensa opetuksen jarjestamiseen. Kouluttajakoulutuksessa erilaista op-
pijaa koskevaan tietouteen tutustuttiin pienimuotoisissa tyopaja—tietoiskuis-
sa, joihin kurssilaiset tutustuivat itseohjautuen. Ty6pajojen toimintapisteissa
oli esilla erityista tukea tarvitsevaa opiskelijaa esittelevaa materiaalia ja kir-
jallisuutta seka aiheeseen liittyvid kysymyksia.

Verkko-opetus ja -ohjaaminen

Kouluttajakoulutukseen liittyi verkko-opetuksen ja ohjauksen opintokoko-
naisuus. Tavoitteena oli saada perustietous verkko-opetuksen tydkaluista ja
pedagogiikasta. Koulutuksessa pohdittiin omakohtaisen hyddyn merkitysta
verkko-koulutuksissa ja sitd, millaisiin tilaisuuksiin ja koulutuksiin on jarke-
vaa tehd& verkkototeutuksia. Koulutuksen siséltéiné olivat opettajan haas-
teet ja ohjauskysymykset verkkotydskentelyssa. Kouluttajakoulutuksessa tu-
tustuttiin verkko-opetuksen periaatteisiin ja keskustelua herattivat sosiaali-
sen median hyddyntaminen ja vuorovaikutuksellisuus tai sen puute verkko-
tyoskentelyssa. Seuraavassa muutamia kurssilaisten ajatuksia verkkotyosken-
telyn eduista ja haitoista:

tarvi menné kouluunkaan fyysisesti, niin ei ikina joudu so-

v | ’J os istuu kaiken aikaa koneen aaressa eika tulevaisuudessa
siaalisiin tilanteisiin.”

79 aatii lisdksi huomattavasti enemman ajankayttda kuin pe-
rinteinen l&hiopetus.”

ettéd verkko-opetuksessa on helpompi keskittyd yksiloon
kuin luokassa. Ei tarvi menna hitaamman mukaan. Opet-
tajan taytyy todella osata tekniikka.”

79 I I uomaan, etta loysimme pitkalti samoja asioita. Perin-

79 V aatii opettajalta olla saatavilla aina? Toisaalta ajattelen,

teisessé opetuksessa saattaa olla ryhman paine joiden-

kin kohdalla opiskeluun vaikuttava asia. Verkko-opetuk-
sessa tdma jaa pois ja aremmatkin opiskelijat pddsevat osoittamaan
kykynsé. Toisaalta on mukavaa, kun opiskelukaverilla/opettajalla on
my0s kasvot. Toisaalta tima riippuu myds millainen opetus on. Onko
kaytdssa web-kamera tmv. ”

14 jaa helposti pois verkko-opiskelussa. Talléin opettajal-
le tulee tilanne arvioida pelkastaan tuotoksia eika valtta-
matta nde kokonaiskuvaa oppijasta ja hdnen oppimisprosessista.”

79 V uorovaikutus niin opettajan kuin kanssaoppijoiden valil-
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Verkkovalitteinen opetus tulisi ndhdd omakohtaisesti mielekk&ana, se ei sai-
si olla itsetarkoitus, vaan perusteltua, sisallyksellisté ja opetukseen aidosti
lisdarvoa tuovaa didaktiikkaa. Verkkokoulutuksen rakentamisessa korostuu
myds hyva struktuuri ja monipuolisen oppimisprosessin rakentaminen. Verk-
ko-opetuksen hy6tyja ovat tutkivan oppimisen korostuminen, lahtékohtana
opiskelijaléahtdisyys ja itseohjautuvaan oppimiseen ohjaaminen. Kouluttajan
tulee tarjota tilaisuuksia entistd enemmaén avoimien ongelmien suuntaan, eri-
laisten toteutus- ja etenemisvaihtoehtojen kayttéon seka oppijan omista ta-
voitteista ldhtevien tehtdvanasettelujen ratkaisemiseen. Verkko-opetukses-
sa aika- ja paikkasidonnaisuus ei ole esteend, oppiminen mahdollistuu ja ai-
kataulutus on joustava. Tiedonléhteet ovat helposti saatavilla ja reaaliaikaiset
yhteydet eri organisaatioihin ja asiantuntijoihin ovat kaytettévissa. Verkko-
opetuksessa kouluttajan tehtédvané on rakentaa oppimisprosessista rakenteel-
lisesti selked, jossa kontaktijaksot ja etatydskentely vuorottelevat joustavasti.
Palautteen ja vertaisarvioinnin merkitys korostuu entisté henkilokohtaisem-
paan suuntaan ja yksilon oppimista tukevasti. (Engvist 2010.)

Sosiaalisen median hyddyntaminen nousi myds keskustelun aiheeksi Koulut-
tajakoulutuksessa. Tyypillista sosiaalisen median jarjestelmille on, etté osal-
listujat voivat tuottaa siséltdjd, muokata niitd, kommentoida, keskustella, ja-
kaa aineistoja ja verkottua keskenaan. Sosiaalisen median vélineisto on jo laa-
ja ja kdytdssamme on erilaiset blogit, wikit, kuvan-, videon- ja &dnenjakopal-
velut, virtuaaliset kohtaamispaikat, sosiaaliset kirjanmerkit seké yhteisolli-
set kalenterit. Tassa ajassamme sosiaalisen median merkitys ja hyddyntami-
nen opetuksessa kasvaa koko ajan. Sosiaalisessa mediassa ei ole kyse pelkés-
taén valineistd, vaan sosiaalisesta toiminnasta — seurustellaan samaa palve-
lua kayttavien ihmisten kanssa, ei koneen kanssa. (Opettajan verkkopalvelu.)

Jirjestopedagogiikka kouluttajana toimimisen perusta

Kolmannen sektorin toiminta kansakuntaamme yleissivistdvana tekijana
korostuu laajenemassa maarin. Kolmannen sektorin toiminnassa korostuvat
omaehtoinen oppiminen, yhteisollisyys ja osallisuus. Kolmannen sektorin toi-
mijoiden tulisi aiempaa selvemmin maaritella ja toteuttaa omaa tehtavaansa
ja merkitysté suhteessa seké toimintaymparistéonsa ettd muihin aikuiskoulu-
tusjarjestelman toimijoihin. Aikuiskoulutusta koskevassa komission tiedon-
annossa Oppia Ika Kaikki (2006) nostettiin esille aikuiskoulutuksen merki-
tysta elinikdisen oppimisen keskeisena osana. Komission antamassa tiedon-
annossa nousee esille tarkeat painotusalueet. Aikuiskoulutuksella on térkea
merkitys sosiaalisesti: se tukee aktiivista kansalaisuutta, ehkaisee syrjayty-
mistd ja edistdd monikulttuurista kohtaamista. My0s vaeston ikarakenteen
vanheneminen on vaikuttava ja huomioitava tekija tulevaisuudessa. Aikuis-
koulutuksen laatuun tulee kiinnittd& huomiota. Laadukkaaksi toiminnan te-
kee opetus- ja koulutushenkilokunnan osaamisen ja oppimateriaalien ja me-
todien korkeatasoisuus. Jarjestopedagogiikka tukee kaikkea tata em. tulevai-
suuden tavoitteellista toimintaa. Jarjestopedagogiikka tdhtaé osaaviin peda-
gogisiin asiantuntijoihin, joiden tehtéavané on edistaa ihmisten monipuolista
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kehittymistd, hyvinvointia seka kansanvaltaisuuden, moniarvoisuuden, kes-
tavan kehityksen, monikulttuurisuuden ja kansainvalisyyden toteutumista.

Jarjestokouluttajana kehittymisessé sisallollinen osaaminen taydentyy peda-
gogisella osaamisella. Sisalldllinen osaaminen on kaikkea sité taitotietoa, jota
oman alan ydinosaamisesta on kertynyt. Se on myds hyvaa ammatillisten tie-
dollisten ja taidollisten vaatimusten hallitsemista. Siséllélliseen osaamiseen
sisdltyy myos erilaiset persoonalliset ja henkil6kohtaiset kyvyt. Jarjestdkou-
luttajan pedagoginen osaaminen perustuu ydinosaamisalueisiin. Néma osaa-
misalueet ovat:

« ltsensa kehittdmisosaaminen, taito arvioida omaa osaamistaan kou-
luttajana ja méaaritella osaamisensa kehittdmistarpeet seké pystyéa
kouluttajana luovaan ongelmanratkaisuun ja paatdksentekoon kou-
luttajana.

» Vuorovaikutus- ja viestintdosaaminen, taito tydskennella toisten kans-
sa ymmartaen ryhmatydskentelyn periaatteet, taito toimia myontei-
sesti ja tuloksellisesti vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa.

» Opetusosaaminen, taito edistéa yksilollista ja yhteisollistéd oppimista,
taito kayttéaa alalle soveltuvia opetus- ja ohjausmenetelmia, kyky tun-
nistaa yksilollisen oppimisen tarpeita, arvioida ja antaa palautetta.

e Muu osaaminen, ymmaéarrys koulutuksen merkityksesta suojelutyssa
ja taito organisoida ja hallinnoida koulutuksia

Naiden kahden, sisalléllisen ja pedagogisen, osaamisen hallintaa tarvitaan
kouluttajana toimimiseen. Kolmannen sektorin toimijoilta ja kouluttajilta
odotetaan myos uudistumista. Pedagogiset ja sisallolliset vaatimukset ovat
monitahoisia ja tdna paivana on pysyttava seka uusien pedagogisten haastei-
den ettd ty6elaméan vaatimusten mukana. Menestyksekas kouluttajana toi-
miminen kolmannella sektorilla edellyttdd ndiden osaamisalueiden kytkey-
tymistd joustavasti toisiinsa. Jarjestopedagogiikasta tulisi myds luoda vakiin-
tunut toimintaperusta.
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Liite 1

HENKILOKOHTAINEN KEHITTYMISSUUNNITELMA (HEKS)

HEKS laadittu pvm
seuranta/ pdivitys pvm
seuranta/ paivitys pvm
Nimi

Yhteystiedot

Tavoitteenani on opiskella

a) __ Kouluttajan peruskurssi 4 op

b) _ Kouluttajan jatkokurssi | 3 op
¢) __ Kouluttajan jatkokurssi Il 3 op
d) _ Kurssintuottajakoulutus 10 op

Mahdollisia muita koulutustavoitteitani?

1. Lahtdtilanne

Tybdkokemus, aiemmat opinnot/ milloin olet viimeksi opiskellut, kouluttajakokemus? Kouluttajan tehtavien

0suus muusta tyosta?

2. Yleistavoitteiden asettaminen omalle oppimiselle ja opiskelulle

Mité tavoittelen ensisijaisesti opinnoillani? Millaiset oppimistyylit ja opiskelumenetelmét sopivat parhaiten

minulle (miten opin parhaiten)? Miten n&en tdméan koulutuksen osana omaa urasuunnitteluani?

3. Osaamiskartoitus
Hahmottele jokaiselle janalle osaamisesi eteneminen koulutuksen eri vaiheissa.
x= Kouluttajan peruskurssin alussa 0= Kouluttajan peruskurssin lopussa

xx= Kouluttajan jatkokurssi I:n alussa 00= Kouluttajan jatkokurssi I:n lopussa

~
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Ulla Nuutinen

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttaijille

Miten kehittdvd tyontutkimus muovautuu koulutus- ja organisaation konsultaatiomalliksi?

Miten opettajan todelliset ohjauskdytéinteet tehdddin nékyviksi?

Téssa artikkelissa kuvaan STUDIO-projektissa toteutettua Ohjauskoulutusta
aikuiskouluttajille -koulutuksen (7 opintopistettd) suunnittelua ja toteutusta
kevéan 2011 osalta. Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille jatkuu viel& syksyl-
14 ja koulutus paattyy marraskuussa 2011, Kevaalla on ollut nahtéavissa osal-
listujien erityinen halu toiminnan muuttamiseen niin oman ohjausosaamisen
kuin myds oman tai yksikon kehittdmistydn osalta. Kehittémiseen on lahdet-
ty rohkeasti ja koulutuksen siséltdéihin on paneuduttu oman tyén ohella niin
hyvin kuin se on ollut mahdollista.

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutus on lahtenyt 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 pysahtymista ja oman itsensa seka toi-
mintansa tutkimista. Mahlakaarron (2010) tutkimuksen mukaan tydelamén
muutoksista selviamiseen tarvitaan oman itsensa tuntemista. Jokaisen on
luotava oma ammatti-identiteetti, silla se ei ole koskaan valmis kokonaisuus
(Hanninen 2006; Herranen & Penttinen 2008).

Muutos lahtee siis opettajasta kasin. Naihin ndkdékulmiin pohjautuen raken-
tui STUDIO-projektin toteuttama Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille —kou-
lutus. Koulutusta oli alkuvaiheessa ideoimassa Hyriasta, KK Tavastiasta, Fak-
tiasta sekd HAMK Ammatilliselta opettajakorkeakoululta toimijoita yhdes-
sé kouluttajan kanssa. Yhteisissa keskusteluissa nousi vahvasti esille yhtei-
sajatus siitd, ettd koulutuksen tulee lahted henkildsté (subjektista) liikkeel-
le. Koulutuksen tulee siis saattaa osallistujat tietoisuuteen itsessaan tapah-
tuvista muutoksista ja sitd kautta muutoksen siirtémisestd omaan toimin-
taan siis ohjaajuuteen.

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa sisalloiksi nostettiin seuraavat nakokul-

mat: opiskeltavissa teorioissa korostuu luovuus ja innovatiivisuus, dialogi-
suus ja aikuisopiskelijan motivaation tukeminen sek& opettajan ammatilli-
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nen kasvu. Tarkemmiksi sisélldiksi nousi aikuiskouluttajan ihmis-, tiedon- ja
oppimiskasitysten avaaminen (@ammatillinen kasvu liitettyna tulevaisuusna-
kokulmaan), ohjausosaaminen, mita se on ja miten sen pitdisi nakyé, dialo-
giosaaminen ohjausty®ssa sekd oman ohjausosaamisen kehittaminen.

Kehittéivéin tyontutkimuksen rakentuminen ohjauskoulutukseen

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille —koulutuksen kantavaksi nakékulmaksi
rakentui Yrjo Engstromin kehittava tyontutkimus. Kehittavaa tyontutkimus-
ta kutsutaan muutos-strategiaksi, koska siina yhdistyvat tutkimus, kaytan-
non kehittdmistyo ja koulutus (Engestrom 1998). Kehittavan tyontutkimuk-
sen etuna on se, etta siind ei ulkoapdin tuoteta valmiita ratkaisuja tyopaikoil-
le, vaan muutos tapahtuu tydyhteison sisalla oman toiminnan erittelylla ja uu-
den toiminnan suunnittelulla (Engstrom 1998).

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille —koulutus rakennettiin kehittavan tyén-
tutkimuksen periaatteita soveltaen viiden eri vaiheen kautta etenevaksi niin,
ettd jokainen vaihe tukee koulutuksessa olevien osallistujien henkilokohtai-
sia kehittaémisen kohteita.

Kehittavan tyontutkimuksen vaiheiden eteneminen (liite 2):

1. vaiheessa selvitetddn nykyinen henkilokohtainen ohjauksen toiminta-
tapa ja maaritellaan henkilokohtaiset kehittamisen kohteet

2. vaiheessa perehdytddn ohjauksen teoriaan ja syvennetadn henkilokoh-
taisen analyysin avulla sitd, mihin suuntaan omaa ohjausosaamistaan
tulisi kehittaa

3. vaiheessa rakennetaan henkilokohtainen uusi ohjauksentoimintamalli

4. vaiheessa uuden toimintamallin soveltaminen omaan ohjaukseen

5.  vaiheessa uuden ohjauksen toimintamallin vakiinnuttaminen ja arvi-
ointi

Kehittavan tyontutkimuksen tarkoituksena oli saattaa tietoisuuteen nykyi-
nen kaytanto, sen hyvét ohjausosaamisen tasot ja kayténteet, mutta myos ke-
hittamisen kohteet.

Ohjauskoulutusta aikviskouluttajille

Ohjauskoulutuksen tavoitteet

Kehittavan tyontutkimuksen menetelmén tutustumisen lisaksi koulutuksen

tavoitteena oli lisaté aikuisten opetustyota tekevien opettajien pedagogista
osaamista ja asiantuntijuutta sekd ennakoida vaihtoehtoisia aikuiskoulutus-



Meiddn Helmet

ten toimintamalleja, -kaytantoja ja ymparistdja. Koulutuksessa pyrittiin ai-
kuiskoulutustyota tekevien opettajien pedagogisen ohjausosaamisen kehit-
tymiseen.

Ohjauskoulutuksen rakentuminen

Kehittéavan tyontutkimuksen onnistumisen takaamiseksi koulutuksen laa-
juudeksi muodostui seitseméan opintopistettéa (7 op). Ohjauskoulutusta ai-
kuiskouluttajille -koulutus aikataulutettiin siten, ettd se mahdollisti osallis-
tujien osallistumisen sekéa koko ryhmaén lahipaiviin (5 x 8 h) etta yksikko-
kohtaisiin tapaamisiin (4 x 4 h). Koulutuksen aikatauluksi muodostui néin
26.1.—23.11.2011, joka ajoitettiin siten, etta kevaalle tuli kolme koko ryhmén
lahipdivad ja kaksi yksikkokohtaista tapaamista ja syksylle kaksi koko ryh-
man lahipaivaa ja kaksi yksikkdkohtaista tapaamista.

Koko koulutus tukee prosessimaista ajattelua siten, etta koulutuksen seitse-
maén lahipaivaa (5 x 8 h ja 4 x 4 h) (liite 1) ja ohjausosaamiseen liittyvét eta-
tehtavat sekd oma kehittamistehtéava kietoutuvat tiiviiksi kokonaisuudeksi ja
jokainen niista tukee osallistujia pohtimaan ja kehittdmaan omaa ohjaustoi-
mintaansa. Kevaan aikana prosessimaisuutta pyrittiin korostamaan myas si-
ten, ettd ensimmaisten yksikkdkohtaisten tapaamisten pohjalta rakennettiin
kevaan koko ryhman lahipdivien sisallét. Nain huomioitiin osallistujien toi-
veet ja tarpeet ohjausosaamisen kehittdmiseen.

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

Ohjauskoulutukseen osallistujat

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutukseen ilmoittautui 18 osallis-
tujaa viidestd eri organisaatiosta. Osallistujista naisia oli kymmenen (10 )
ja miehié oli kahdeksan (8). Ikdjakauma oli 25—64 vuoden valilla ja keski-
ikd 45—54 valilla. Koulutustaustat jakautuivat seuraavasti: kaksi (2)keskias-
teen tutkinnon suorittanutta, yksi (1) keskiasteen jalkeisen 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 neljalta (4) opinnot puuttuivat. Osallis-
tujista neljalla (4) oli myds ndyttdmestaritutkinto. Opettajankokemus jakau-
tui noin kolmesta (3) kuukaudesta aina 28 vuoteen asti. Opettajan tytkoke-
mus jakautui seuraavasti:

O—1vuotta=2
1-5vuotta=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 sivistystyon oppilaitoksessa ja
yksi (1) yhdistyksessa tai jarjestdssa.

Ohjauskoulutuksen toteutus
Koko ryhmén tapaamisia oli kevaédn aikana kolme kertaa 26.1., 15.3. ja 16.5.

Kevéan aikana koko ryhman kontaktipaivilla perehdyttiin ohjauksen teori-
aan, ohjausosaamisen ammatilliseen kasvuun, ohjaajan itsetuntemuksen lah-
tokohtiin seka dialogiseen toimintaotteeseen. Jokaisen tapaamisen paatteek-
si osallistujat saivat seuraavaan tapaamiseen liittyva etatehtava.

Kevaan ensimmaiselld koko ryhmén kontaktipaivalla (26.1.) tutustuttiin kou-
lutuksen osallistujiin, perehdyttiin koulutuksen tavoitteisiin, toteutukseen,
kehittavaan tyontutkimukseen, ohjauksen késitteeseen seka ihmis-, tiedon-
ja oppimiskasityksiin. Paivan lopussa osallistujat saivat paivan aiheisiin liit-
tyvat etatehtavat (yksilo- ja ryhmatehtava). Yksiloon liittyvassa etatehtavassa
tarkastelun kohteena oli oma taméan hetkinen ihmis-, tieto- ja oppimiskasitys
sekd millaisena osallistuja néki aikuisen oppijana. Edellisten liséksi osallis-
tujia pyydettiin tayttamaan Kolbin oppimistyylitesti ja tekemaan edella mai-
nittujen pohdintojen pohjalta synteesi siitd, millainen ohjaaja ja kouluttaja
han talla hetkelld on. Ryhmaan liittyvassa etatehtavassa tarkastelun kohtee-
na oli oman yksikdn opettajan positio. Ryhmaa pyydettiin keskustelemaan,
onko taman hetkinen positio sellainen, millaisena he haluavatkin sen olevan
vai nouseeko heille halu kehittéd oman yksikon opettajan positiota. Keskus-
telusta pyydettiin laatimaan kirjallinen pohdinta. Sek& yksilo- ettd ryhmé-
tehtavien purkupdiviksi sovittiin yksikkdkohtaiset tapaamiset.

Kevaén toisen (15.3.) ja kolmannen (16.5.) koko ryhmén lahipéivien sisal-
16t nousivat ensimmaisten yksikkdkohtaisten tapaamisten pohjalta. Yksik-
kokohtaisilla tapaamisilla keskustelua heratti oma ohjausosaamisen hallinta
ja konkreettinen osaaminen. Latin (2008) mukaan opettajien ohjausosaami-
nen rakentuu opettajien kehittyneiden vuorovaikutustaitojen varaan. Opetta-
jan kehittyneet vuorovaikutustaidot edesauttavat uuden opettajuuden toteu-
tumista (L&tti 2008). Yksikkdkohtaisista kdynneista tehdyt havainnot vah-
vistivat koulutuksemme kevaan teoria- ja harjoitussisalldiksi dialogisen toi-
mintaotteen ja dialogisen hetken synnyttamisen —sisallot. Mikali opettajan
ja opiskelijan valilla ei ole dialogia, ei mikdan muukaan opetusmenetelma
toimi. Opettajan rooli on siis merkityksellinen dialogisuuden onnistumises-
sa. (Aarnio 1999; Malinen 2006.) Dialogiseen toimintaan oleellisesti kuuluva
monen aénen kuuleminen yhdenkin puhujan puheesta mahdollistaa sen, etta
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). Tam& mahdollistaa muun muassa sen, etta opet-
tajan tietdmys opiskelijan ajattelun tasosta lisdantyy. Dialogisen toimintaot-
teen kouluttajana oli yliopettaja Helena Aarnio, joka johdatteli erilaisilla har-
joituksilla osallistujat tyoskentelemaan oman dialogisuutensa parissa. Dia-
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logisuus-teeman lisaksi kasiteltiin maaliskuun l&ahipéivalla osallistujien oh-
jaussuunnitelmien (kehittdmistehtévien) aiheita, toteutusaikatauluja seka ra-
kennetta ja sisaltgja. Kehittamistehtavan kirjoittamisprosessiin palattiin vie-
1& toukokuun 1&hipaivalla, jossa tarkennettiin kehittamistehtavan aikataulua,
siséltdd ja rajausta.

Toukokuun lahipaivan paatteeksi suuntasimme ajatuksemme omaan itseen
jasiina erityisesti ndakdkulmaan, mita minuudessa on tapahtunut kevaan ai-
kana. Mita havaintoja nyt nden itsessani? Kehittavan tyontutkimuksen vai-
heiden nékdkulmasta osallistujat olivat kevaan aikana paasseet vaiheeseen 3
eli oman ohjausosaamisen mallin rakentamiseen.

Yksikkdkohtaisia tapaamisia oli kevaan aikana organisaatiota kohden kaksi
(helmikuu ja huhtikuu)

Yksikkokohtaisilla kontaktipdivilla paneuduttiin tarkemmin kunkin opetta-
jan omaan kehittamisen kohteeseen ja katsottiin henkilékohtaiset ohjausnau-
hat, joiden avulla avattiin tarkemmin jokaisen osallistujan ohjaamisen nyky-
hetkeé seka erityisesti niita kehittdmisen kohteita.

Yksikkokohtaisia kontaktitapaamisia muodostui organisaatioiden lukumaa-
ran mukaan viisi. Ensimmaisilla yksikkdkohtaisilla kontaktitapaamisilla pu-
rettiin sek& yksilo- ettd ryhmatehtavat, jonka jalkeen keskusteltiin yksilon ja
yksikon kehittamisen tarpeesta. Lahes poikkeuksetta kaikissa organisaati-
oissa kehittamisen kohteeksi nousi opettajan ohjaaminen: miten saan opis-
kelijat innostumaan, miten tuen opiskelijoita opintojen aikana, miten huo-
mioin opiskelijoita. Toisena kehittdmisen kohteena nousi yksikén ammatilli-
sen kasvun nédkdkulman esiin nostaminen ja avaaminen: mitd ammatillisella
kasvulla tarkoitetaan, miten se nakyy meidan yksikdssa, omassa toiminnas-
sa ja opiskelijoiden toiminnassa. Erityisena ammatillisen kasvun nakokul-
mana oli mihin kohtaan ja misséa vaiheessa seka millaista ohjausta opiskelija
tarvitsee. Siis miten opettajana positioidun, miten toimin ja millaista tukea
annan seka milloin ohjaan opiskelijan eteenpdain.

Kehittamiskohteen hahmottumisen jalkeen osallistujat tydstivat nakokul-
maansa” PUS-menetelman” avulla. "PUS-menetelméan” avulla tarkastellaan
kehittdmiskohdetta kolmesta eri ndkékulmasta kasin: P=pyorii, toimii on
kunnossa, U=pitda uudistaa, muuttaa, kehittéa ja S=saneerataan, mahdolli-
sesti poistetaan jotain toimintoja tai tapoja toimia. Taman menetelman ovat
kehitelleet Seppo Seiné ja Jaakko Helander. Menetelmén etuna on se, ettd
se tuo esiin hyvat ja toimivat toimintatavat, mutta myos kehittdmisen koh-
teena olevat toimintatavat seké saneerausta kaipaavat turhat ns. poistetta-
vat kohteet.

Kevaan toiset yksikktkohtaiset paivat toteutuivat huhtikuussa. Tapaamisen
nadkokulmana oli kehittdd omaa ohjausosaamista seka tyostaa eteenpdin joko
omaa tai yksikon yhteista kehittdmissuunnitelmaa. Oman ohjausosaamisen
kehittdmisen vélinein& toimivat henkilokohtaiset ohjausnauhat, jotka jokai-
nen osallistuja oli nauhoittanut edellisen yksikkdkohtaisen tapaamisen jal-
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keen. Jokaisen ohjausnauhat katsottiin ja niista annettiin heille kirjallinen
palaute. Palautteen kohteet kdytiin yhdessa lapi ennen ohjausnauhojen kat-
somista.

Oman tai yksikkokohtaisen kehittdmistyon eteenpdin tyéstdminen tapah-
tui vuorostaan yhteisten keskustelujen kautta. Kevaan viimeisella tapaamis-
illa varmistettiin jokaisen kehittamisty®n aihe, eteneminen ja toteutus. Nain
osallistujat saivat tukea ja ohjausta oman kehittamistyonsa kirjoittamiseen.

Syksyn tapaamiskerroilla tullaan paneutumaan pilottina syntyneen kehitta-
missuunnitelman kokeiluun ja arviointiin sekd juurruttamiseen etta toisen
ohjausnauhan tydstdmiseen ja analysointiin.

Kehittévd tyontutkimus otteena ohjausosaamisen kehittimisessd

Ohjauskoulutusta aikuiskouluttajille -koulutuksen tavoitteena oli omalta
osaltaan vastata opettajuuden muutokseen toteuttamalla koulutus kehitta-
van tydntutkimuksen menetelmé&n mukaisesti. Kehittéavaa tyontutkimusta
voidaan soveltaa myds muissa koulutuksissa erityisesti silloin kun tavoittee-
na on kehittda omaa tai organisaation toimintaa.

Koulutuksen péatavoitteena oli kehittaa osallistujien omaa ohjausosaamista.
Dialogisen toimintaotteen kautta avautunut oma vuorovaikutustoiminta sai
kevéan aikana kehittdmisen vinkkeja ja kohteita. Opettajien ohjauskoulutuk-
sen yhtend kantavana voimana voisi olla dialogisen toimintaotteen sisallytta-
minen seuraaviin koulutuksiin. Tamé& mahdollistaisi opettajien pysdhtymisen
vuorovaikutukseen ja erityisesti ndkdkulmaan, miten toimin vuorovaikutuk-
sessa sek@ mitd kuulen ja miten keskustelen. Suosittelen myds ohjausnauho-
jen kayttdéonottoa seuraavissa ohjauskoulutuksissa. Ohjausnauhat mahdollis-
tavat toistuvan paluun omaan ohjauksen toimintaan ja sita kautta saa varmaa
sekd luotettavaa tietoa omasta ohjausosaamisen tilanteestaan.

Dialogisuuden kehittdmiseen tulee varata jatkossa aikaa, silld omaa dialo-
gista toimintaotetta kehittdmalla kehittyy mydés opettajien ohjausosaaminen.
Mikaén ei tapahdu itsestdédn vaan muutos vaatii opettajalta pysahtymista ja
oman toiminnan seké& arvojen pohtimista. Mielestani tulevaisuuden opetta-
jan yksi tarkeimmista osaamisen elementeista kohdistuu juuri vuorovaiku-
tukseen ja sitd kautta toiseuden kohtaamiseen, hyvaksymiseen, kuulemiseen,
keskustelemiseen ja ohjaamiseen. Tamé kaikki vaatii opettajalta oman itsen-
sa hyvaa tuntemista. Opettajuuden muutos on siis kdynnissa — lahtekddmme
rohkeasti mielenkiintoiselle matkalle.
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Liite 1. Koulutuksen toteutuskaavio

OHJAUSKOULUTUSTA AIKUISKOULUTTAIJILLE (7 op) TOTEUTUS

Yksikkokohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkdkohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkékohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 1

Yksikkékohtainen tapaaminen 4 h/Organisaatio 1
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Liite 2. Ohjauskoulutuksen rakenne

organisaatioiftain

Hyvinkdilld,
Forssassa,
Eerikkildssd jo
Himeenlinnassa

- yksildtehtdvien suullinen
esittely

- iyhmdtehtdvien suullinen
esitfely

Kehittdivd tyontutkimus:
Edellisiin havaintoihin liittyen

kehittdmistehtivin aiheen
ideointia “PUS-menetelmén
avulla”

(1.vaihe selvitetdidn nykyinen
henkilkohtainen ohjauksen
toimintatapa ja mddritellddn
henkilokohtaiset kehittdmisen
kohteet)

Etditehtdvén anto seuraavaan koko
ryhmdn |ghipdivddn

Kouluttajana Ulla Nuutinen

/
Koulutuksen | Lahijakson Teemat Etdtehtéviit
lihipdivet kokoonpano
Tommikuu Koko ryhmd Koulutuksen aloittaminen ( tavoit- | Yksilotehtivi:
201 lhijaksolla teet, rakenne jo menetelmd) S
T Pohdi omaa ihmis-,tiedon- ja oppimiskdsitystdsi.
Ryhmdytyminen o L .
Millaisena ndet aikuisen oppijana?
Ryhmin pelisddnnat R
Tee oppimistyylitestin
Teoria:
Ryhmitehtdva:
- ihmis- tiedon- ja
oppimiskdsitykset Pohtikaa omassa pienryhmissd, millainen
- ohjauksen kdsitteet opettajan positio tyopaikallanne vallitsee.
o Onko positio sellainen millaisena haluatte sen
Etiitehtvin anto seuraavaan . B
Al 1 . jatkuvan vai tulisiko sitd kehittdd?
yksikkokohtaiseen tapaamiseen
Kouluttajana Ulla Nuutinen
Helmikuu Yksikkokohtaiset | Etdtehtivien purku: Koko ryhmin ldhipdivddn liittyvdt efditehtdvat:
2011 tapaamiset

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

kohtaan 1. Dialogiin valmistava mielen tila.
Tutustu huolella kaikkiin (1 —11) kohtiin ja kirjaa
ylos tarkeitd huomioita.

Kirjoita kehittdmissuunnitelmaasi seuraavat
kohdat:

1.kehittimiskohteen nimi
2 kehittamiskohteen tavoitteet ja tarkoitus
3 kehittdmissuunnitelman aikataulu

4 kehittdmiskohteen nykytilan kuvaus ja
arvioiminen

Palauta suunnitelma 8.3.2011.
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Koulutuksen | Lahijakson Teemat Etdtehtéviit
lihipdivet kokoonpano
Maaliskuu Koko ryhmd Dialoginen toimintaote aikuisten Yksikkdkohtaisen tapaamisen etitehtdva:
201 lhijaksolla ohjauksessa / kouluttajana o -
Hameenlinnassa | yliopettaja Helena Aarnio Oman oh|.uushlonteen nuu.homomlnen, .
osa 1. Ohjausnauhan tavoitteena on omien
Kehittamistehtdvien esittely koko | ohjaustaitojen kehittdminen omien tavoitteiden
ryhmdlle /kouluttajana Ulla suuntaisesti.
Nuutinen
Etiitehtivin anto seuraavaan
yksikkkohtaiseen lihipdividn/
kouluttajana Ulla Nuutinen
Huhtikuu Yksikkokohtaiset | Etdtehtivien purku: Koko ryhmiin lhipdivddn liittyvd efdtehtdva:
2011 tapaamiset

organisaatioiftain

Hyvinkdilld,
Forssassa,
Eerikkildssd jo
Himeenlinnassa

Henkilckohtaisten ohjausnauhojen
katsominen ja yhteispalaute

Teoriaa: ohjaustyylit

Kehittdivd tyontutkimus:

(2.vaihe perehdytidn ohjauksen
teoriaan ja syvennetddn
henkilkohtaisen analyysin
avulla sitd mihin suuntaan omaa
ohjausosaamista tulisi kehittiid)

Kehittamistehtavin
yhteissuunnittelua

Kouluttajana Ulla Nuutinen

Perehdy linkin http://www3.hamk di/dialogi/
kautta dialogiosaamisen kohdan Ill Dialogisen
hetken synnyttdminen -tyckaluihin
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Koulutuksen | Lahijakson Teemat Etdtehtéviit

lihipdivet kokoonpano

Toukokuu Koko ryhmd Dialogisen hetken synnyttiminen | Elokuun yksikkokohtaisen tapaamisen
2011 Ighijaksolla aikuisten ohjauksessa / etdtehtdvat:

Hameenlinnassa

Kouluttajana yliopettaja Helena
Aarnio

Kevin koulutuksen yhteenveto
ja katseen suuntaaminen kohti
syksyi

Etdtehtdvdn anto seuraavaan
yksikkokohtaiseen ldhipdivddn /
kouluttajana Ulla Nuutinen

Kirjoita kehittdmissuunnitelmaasi eteenpdin
keskittyen nyt seuraaviin kohtiin:

5. kehittdmiskohteeseen uuden teorian tiedon
gtsiminen

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

Oman ohjaustilanteen nauhoittaminen,

osa 2. Ohjausnauhan tavoitteena on omien
ohjaustaitojen kehittiminen omien tavoitteiden
suuntaisesti. Ennen ohjaustilanteen valintag

ja nauhoittamista palaa vield ensimmiisestd
nauhasta annettuihin palautteisiin. Pohdi
voisitko tilld nauhalla harjoitello/testata
palautteiden mukaista ja kehittdmiskohteiksi
nousseita asioita.

Kesd- ja heindkuun aikana osallistujat kirjoittavat kehittavin tyontutkimuksen 3. vaiheen henkilokohtaisen uuden
ohjauksen toimintamallin.

Kehittdvan tyontutkimuksen vaiheet 4 uuden ohjauksen toimintamallin soveltaminen ja vaihe 5 uuden ohjauksen
toimintamallin arvioiminen ja vakiinnuttaminen sijoittuvat syksyyn.
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Tore Stdhl

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

Fordndrar den digitala eran synen pé kunskap?

Hur forhdller sig lérare och studerande till kunskap och vem diger kunskapen?

| datorklassen pagar tentamen i det s.k. IKT-kérkortet (IKT = informations-
och kommunikationsteknik), och jag vandrar bland raderna av nya studen-
ter som jobbar koncentrerat pa de olika uppgifterna. Jag iakttar en student
som jobbar pa en uppgift som handlar om datorns grundlaggande funktio-
ner. Studenten dppnar IKT-korkortets sjalvstudiematerial i ett separat webb-
lasarfonster, gor nagra hastiga klick i det strukturerade materialet och bladd-
rar litet av och an pa en sida. Plotsligt byter studenten till Google, gor en sok-
ning och hittar rétt snart svaret i en av de forsta traffarna. Synd att studen-
ten inte hittade informationen i sjalvstudiematerialet, tdnker jag, hon var ratt
nara just da hon gav upp.

Jag vandrar vidare, och iakttar nu en student som skall klara av att séka upp
en bok i hogskolans bibliotekskatalog och ange ISBN-numret som svar. Jo,
nu kommer boken upp i en trifflista och studenten klickar pa den ritta bo-
ken. Jag minns att ISBN-numret (tyvarr) inte visas i Voyager-granssnittets
'Tillgénglighet’-vy men nog i vyn 'Utforligt format’ ... jaha, nu byter &ven den
har studenten till Google och soker dar pa bokens namn. Ratt snart har stu-
denten klickat sig in pa ett bokforlag och hittar boken jamte ISBN-nummer
dar. Synd, téanker jag igen, informationen fanns ju strax bortom hérnet men
tadlamodet trot. Jag slas ocksa av tanken att om detta sokbeteende blir van-
ligt - vilket det ser ut att gora - vad gor vi dd med bibliotekskataloger? For
vem gor da alla vara bibliotekarier det dryga arbetet att indexera, kategorise-
ra och katalogisera?

Digitala infodingar

De tva scenarion jag beskrev ovan ar inte unika, utan ratt typiska exempel
pé unga personers sétt att hantera information. Beteendet kan tolkas som ett
tecken pé ovilja och/eller oférmaga att fordjupa sig i en informationskalla;
om ratt information inte finns i borjan eller pa de forsta sidorna, hoppar man
vidare. Beteendet ligger nira det som Heinstrom (2005) kallar fast surfing.
Den viktiga gemensamma namnaren for de bada studenterna ar dock att de
uppenbarligen ar vana att hitta den information de behdver genom att goog-
la. Detta ar ett vanligt drag hos dagens "just-in-time learners” som &r vana
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vid och litar pa att da de behover veta ndgot, vet de nog vara de hittar det (jfr.
Anderson & Balsamo 2008, s. 244).

Inom utbildning pa (nastan) alla nivaer kan man iaktta ett slags klyfta mel-
lan larare och elever eller studerande; da larare patalar att "detta maste du
nog veta!” kontrar ungdomar med argumentet "Varfér det? Jag kan ju googla
det om jag behdover fa reda pa det!”. Vad har da dessa scenarion att gora med
STUDIO-projektet och dess utbildningar, dar malsattningen ar att ”... forbatt-
ra det pedagogiska kunnandet och handledningsférmagan hos vuxenutbilda-
re”? STUDIO-projektets utbildningar skall ... utveckla och férverkliga en pe-
dagogik som tar i beaktande arbetslivets behov och ser pa den vuxenstuderan-
de utifran ett helhetsperspektiv dar hela livskartan tas i beaktande”. Dar har
vi svaret, eftersom de ungdomar jag beskrev ovan — och deras alderskamra-
ter —om bara fem ar kan aterkomma som "kunder” hos nagon av de vuxenut-
bildare som idag deltar i STUDIO-utbildningarna!

Ungdomarnas satt att férhalla sig till kunskap har getts uttryck i begrepp som
Millenials (Tapscott 1998), Digital Learners (Brown 2000) och Digital Natives
(Prensky 2001). Samtidigt har upphovsmannen till dessa begrepp forivrat sig
i att generalisera denna trend att gélla hela den digitala generationen, dvs. de
ungdomar som ar fédda efter mitten av 1980-talet och som vuxit upp omgiv-
na av datorer, Internet och en mangfald av media. Denna grova generalisering
ar inte meningsfull och har aven kritiserats (Lee 2005, Kennedy et al. 2008).

Det férekommer att man inom utbildningssektorn alltfér snabbt och l&attvin-
digt férdomer och generaliserar studerandes sétt att anvanda Internetbase-
rade kéllor; man tror sig veta att de anvander Internetbaserade kéllor till allt
eller &tminstone for mycket, och att de inte ar tillforlitliga. Kallkritik som en
vital del av den nya ”Internetlaskunnigheten” skall inte underskattas, men pa
samma sétt skall vi inte heller underskatta studerandes sétt att anvanda In-
ternetbaserade kéllor. En undersokning gjord i maj 2009 bland nordameri-
kanska universitetsstudenter visade att drygt halften anvande wiki for infor-
mationsstkning i samband med studierna. Vidare visade det sig att majorite-
ten anvande wiki i borjan av arbets- eller forskningsprocessen och da framst
for att f en 6verblick 6ver det de skulle utforska eller forska i. Via wiki fick de
ledtradar om mer djupgdende och etablerade kéallor som de sedan anvande for
den egentliga bearbetningen (Head & Eisenberg 2010).

I den man vi kan skriva ett likhetstecken mellan att vara digital infoding och
att ha IKT-grundfardigheter, talar den statistik man samlat i samband med
IKT-kdrkortet vid Helsingfors Universitet och vid Arcada[l] foér att generali-
seringen ar forhastad. Materialet visar att ca 15-20% av varje arskull saknar
de IKT-grundfardigheter som ar nodvandiga for att ens pa en elementar niva
utnyttja IKT i studierna. Om de fardigheter IKT-korkortet méter kan ses som
en indikator pa att vara en digital infoéding kan givetvis diskuteras, men det
fungerar sakert som ett matt pa den teoretiska IKT-kunskapen och de teknis-
ka fardigheterna att utnyttja IKT.
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Det &r uppenbart att en stor del av dagens hégskolestuderande — morgonda-
gens vuxenstuderande — kan anses vara s.k. digitala infédingar, och den in-
tressanta fragan ar da: (hur) skiljer de sig fran de s.k. digitala immigranter-
na, och vad har det fér konsekvenser? For att greppa dessa fragor kan det
vara meningsfullt att férsoka fa en inblick i hur de digitala infédingarna ser
pa kunskap och larande. Med tanke pa utbildning pé olika nivaer ar det ock-
sd 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 &r laran om kunskap och dess
natur. Nara forknippat ar begreppet kunskapssyn som t.ex. kan beskriva hur
man generellt ser pa kunskap i ett samfund av nagot slag, t.ex. inom en veten-
skap, en fakultet eller en utbildningsorganisation. Denna kunskapssyn kan
ses som en del av det rddande paradigmet — "sdhar ser vi pa kunskap”.

Man talar aven om personlig epistemologi eller individers epistemiska upp-
fattningar. Med detta avses den enskilda individens satt att forhalla sig till
kunskap, och enligt vissa kallor aven larande (se nedan). Inom forskning-
en runt personlig epistemologi forekommer olika forskningslinjer. En del ser
den personliga epistemologin som ens sitt att reflektera 6ver kunskap, med-
an andra ser det som en utvecklingsprocess. Den tredje forskningslinjen —
som i detta sammanhang ar den intressanta — ser den personliga epistemolo-
gin som bestaende av flera dimensioner som uttrycker olika typer av forhall-
ningssatt eller aspekter, och som kan utvecklas oberoende av varandra (se ta-
bell 1). Enligt denna syn kan individen se kunskap t.ex. som given fran aukto-
riteter kontra sjalvkonstruerad, enkel kontra komplicerad, statisk kontra for-
anderlig etc. (se t.ex. DeBacker et al. 2008).

Bl.a. Schommer (1990), Schraw et al. (2002) och Wood & Kardash (2002) har
med varierande framgang utvecklat enkatbaserade instrument med attityd-
fragor for att beskriva och méata dimensionerna i den personliga epistemolo-
gin. DeBacker et al. (2008) presenterar en askadlig 6versikt 6ver dessa. Sva-
ren pa pastaendena har utsatts for faktoranalys som genererat faktorer som
uttrycker de olika dimensionerna. De olika instrumenten har delvis innehallit
likalydande eller liknande pastaenden, och de faktorer de genererat har delvis
varit desamma men delvis har en del instrument genererat faktorer (dimen-
sioner) som inte forekommit hos de andra. Gemensamt fér instrumenten ar
dock att faktorlosningarna i samtliga fall uppvisar brister gallande reliabili-
teten. Moschner & Gruber (2010) har néatt en viss framgang genom att synte-
tisera och komplettera de befintliga instrumenten.

Vilka forutsattningar har da de olika instrumenten att kunna mata epistemis-
ka uppfattningar pa ett satt som kan forklara det Google- och wikibaserade
séttet att hantera information och kunskap? For att beddma detta borjar jag
med att presentera en éversikt éver de dimensioner som de tre ovan ndmn-
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da instrumenten uttrycker. Utéver dessa presenterar dversikten &ven Mosch-
ners & Grubers (2010) instrument FEE (Fragebogen zur Erfassung Epistemi-
scher Uberzeugungen).

Tabell 1. Instrument for mdtning av personlig epistemologi. En del dimensioner forekommer i flera av
instrumenten, medan t.ex. kon forekommer endast i ett. For Wood & Kardash och Moschner &
Gruber visas dven utvecklingen frén mdnga frdgor till ett reducerat antal.

- A
. Wood &
Upphovsmiin Schommer | Schraw et Kardash Moschner &
1990 al. 2002 2002 Gruber 2010
Dimensioner Poler EQ EBI EBS FEE
Kunskapens struktur Enkel <-> komplex | 19 7 1
Kunskapens siikerhet Siiker <-> osiiker 1 8 7

(ofordnderlighet)

Kunskapskdlla Allvetande aukoritet 12 5 6
(forhdllningssdtt
<-> till auktoriteter)

sjdlvkonstruerad

Formdga att ldra sig Given <-> formbar | 9 7

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

Kunskapens reflektiva 5
natur

Kunskapens sociala 5
dimensioner

Kunskapens virde 5

Kon 5

Kunskapens kulturella 6
dimensioner

Individuell utveckling Frdn naiva fill 4
sofistikerade
uppfattningar

Kunskapskonstruktion 1

Karaktristika hos 5
framgdngsrika studenter

Majlighet att uppnd 3
objektiv sanning

Antal frgor totalt 65 32 80 -> 38 98 -> 142
-> 43

o /
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De dimensioner (faktorer) som de fyra instrumenten genererar antyder inte
att de direkt skulle innefatta det Google- och wikibaserade sattet att hantera
kunskap. Granskar vi de enskilda fragor som instrumenten ar uppbyggda av
(se respektive kéllor), ar det tydligt att de inte fangar upp det fenomen for vil-
ket vi nu forsoker finna en metod som kan forklara fenomenet. En del av in-
strumenten har fragor som ser ut att fanga upp en konstruktivistisk hallning,
som man kan se som en del av atminstone det wikibaserade sattet att hante-
ra kunskap, eftersom den kollaborativa konstruktionen av kunskap &r en av
grundpelarna i alla wikipedier (Wikipedia 2011). Att inget av de existerande
instrumenten innehaller en dimension eller fragor som direkt skulle ge ut-
tryck for den Google- och wiki-baserade kunskapshanteringen som anekdo-
terna i borjan beskrev ar forstaeligt mot bakgrunden av att instrumenten ut-
vecklats under 1980-talet och borjan av 1990-talet da Internet 4nnu inte var
sa vanligt att det kunde paverkat manniskors satt att hantera kunskap.

Det ovanstaende tvingar oss att stalla fragan: Kan de existerande “epistemis-
ka instrumenten” kompletteras for att ge uttryck fér den Google- och wiki-
baserade kunskapshanteringen? Och i sa fall, vilken teori eller modell skall vi
utgd ifran for att formulera de fragor som férmar ge uttryck for ett eventuell
nytt satt att hantera kunskap och larande?

Konnektivism

George Siemens (2005, 2006) lanserade i mitten av 2000-talet konnektivis-
men och presenterar den som en teori om larande [learning theory for the di-
gital age][2]. Den barande idén kan beskrivas med foljande stéllningstagan-
den, som inte ar en uttémmande forteckning utan skall ses som exempel pa

det som Siemens presenterar som konnektivismens grundantaganden:

» Larande (learning) handlar om att skapa nétverk dér olika informa-
tionskéllor kopplas samman.

» Kunskapen finns i nitverk och kan dven finnas i icke-ménskliga ting
sasom mobiltelefoner och webbtjanster.

« Formagan att veta mer ar viktigare an det man for narvarande vet.

« Att veta var man hittar informationen (veta vem/var) ar viktigare &n
att inneha sjélva informationen (veta att).

« En avgorande fardighet ar att se kopplingarna mellan omraden, idé-
er och begrepp.

« Larande och kunskap bygger pa en diversitet av asikter.
Siemens tankar har fatt medhall (t.ex. Downes 2007, Wiley 2010) men &ven

stott pa skarp kritik (Verhagen 2006). Kritiken géaller framst huruvida kon-
nektivismen kan platsa in i samma séllskap som t.ex. objektivism, behavio-
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rism, kognitivism och (social) konstruktivism. Verhagen motiverar sin kritik
med att en teori i regel bor forklara ett fenomen, t.ex. kunskap eller hur man
lar sig, medan konnektivismens antaganden enligt honom framst tar stallning
till vad och hur man borde lara sig, och darmed rér sig pa det han kallar laro-
plansniva i stallet for att forklara kunskap eller larande. Av den anledningen
ar konnektivismen enligt Verhagen snarare att betrakta som en syn pé peda-
gogik och larande (Verhagen 2006).

Personlig konnektivism

Betecknande for konnektivismen ar att mojligheterna till information och
kommunikation och darmed aven larande ar allestéades nérvarande [ubiqui-
tous], och att resultaten ofta handlar om digitala artefakter. Bdda ar fenomen
som inte vore mdjliga utan de kommunikationsmojligheter Internet idag er-
bjuder (Anderson & Dron 2010).

Den personliga epistemologin jag namnt tidigare skiljer sig fran det allman-
na epistemologi-begreppet i det att den inte behdver bevisas och motiveras i
form av teorier och modeller. Den personliga epistemologin handlar — pre-
cis som parallellbegreppet epistemiska uppfattningar anger — om individens
personliga satt att hantera, greppa och betrakta kunskap och larande, och
den utveckling individen genomgar inom detta omrade i sin stravan att for-
std sin omvarld (Hofer 2002, s. 4). Utan att i detta skede behdva ta stallning
till den pagdende debatten om konnektivismens position pa den epistemolo-
giska arenan, ter sig konnektivismen saledes som ett rimligt alternativ som
referensram for att skapa en sddan uppsattning fragor som tillsammans kan
skapa en eller kanske fler dimensioner (faktorer) for att komplettera de be-
fintliga instrumenten.

Motiv for att utforska epistemiska uppfattningar

Tidigare var det skolan och utbildningssystemet som satte agendan for vad
man skulle lara sig, och konkurrensen i form av andra impulser var inte sa
stor. | den man andra impulser forekom dampades de sannolikt av utbild-
ningsinstitutionernas auktoritet i storre grad &n idag. | dag déaremot lever
studerande i en medieekologi med ett enormt utbud och en uppsjo av impul-
ser, vilket innebér att deras agenda paverkas av andra impulser som konkur-
rerar med de impulser utbildningssektorn och utbildningsinstitutionerna for-
medlar (Rosenstiel 2010, s. 14—15). Ett tydligt motiv for forskning runt detta
omréde ar att ge utbildningssektorn verktyg for att klara denna konkurrens.

En avgorande del av utbildningssektorns handlingsberedskap finns i den un-
dervisande personalens kompetens och i lararutbildningen. Anna Mari Lei-
nonen (2008) visar i sin avhandling att ibruktagandet av natbaserade verk-
tyg — d.v.s. den nddvandiga infrastrukturen for ett allestades narvarande la-
rande — inte automatiskt forandrar lararnas installning till sitt 1ararskap. Lei-
nonen observerade daven skillnader i hur de natbaserade verktygen anvandes
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inom olika utbildningsomraden. Detta kan delvis harledas till att det inom
olika utbildningsomraden rader olika kunskapssyn. For att stoda en pedago-
giskt meningsfull utveckling kravs saledes en béttre insikt i huruvida och i
vilken mén den rddande kunskapssynen inom ett utbildningsomréde stam-
mer dverens med lararnas respektive studerandes personliga epistemologier.

Det torde dven finnas ett samband mellan studerandes tillgang till informa-
tions- och kommunikationsteknik och de fardigheter de utvecklar i kunskaps-
hantering. Robinson (2009) undersdkte i sin studie hur studerande med olika
socioekonomisk bakgrund och olika tidsmassig och fysisk tillgang till IKT-re-
surser klarade sig i informationssokning. Studien visade att studerande med
begransad tillgang iakttog en mer linear approach som aven ledde till en mer
ineffektivanvandning av den ringa tid de hade till sitt férfogande. Studerande
med god tillgang kunde daremot unna sig ett slags "allvarlig lekfullhet” [play-
ing seriously] som utvecklade deras fardigheter s, att de iakttog bade en mer
nétverksbetonad approach och &ven parallell bearbetning av informationen,
vilket i slutdndan resulterade i battre resultat och beredde dem storre till-
fredsstallelse. Studerande med begransad tillgdng uppnadde magrare resul-
tat, och avsaknaden av tillfredsstéllelse i kombination med att de aldrig kun-
de unna sig att leka sig fram utgjorde en negativ aterkoppling som hindrade
dem fran att ta sig ur sitt underlage.

Man kan se en konnektivistisk approach pa individuell niva som en forutsatt-
ning for att studerande skall klara av den fordndrade medieekologi jag ndmn-
de ovan. Det innebér att aven utbildningssektorn bor inse de forandringar
som skett inom medieekologin och i rent emancipatoriskt syfte stdda utveck-
lingen av den laskunnighet dagens och morgondagens medieekologi kréaver. |
annat fall finns risken att utbildningssektorn bidrar till att stirka den digitala
tudelning utbildningssektorn i sjélva verket har i uppdrag att stévja.

En titt pd empirin

Aktivt larande ar ett tyngdpunktsomrade inom Arcadas strategi for aren
2010 —2012. Inom detta finns planer pa att hosten 2011 anvianda en modifie-
rad version av de ovan presenterade instrumenten for att testa huruvida det
ar majligt att finga upp andra dimensioner dn de som de befintliga instru-
menten genererat. Det nya instrumentet pilottestades i liten skala i juni 2011
men pa grund av redaktionella orsaker hann resultaten fran pilottestet inte
med i denna text.

Slutsatser med tanke péd framtidens vuxenutbildning

Den viktigaste slutsatsen av det ovanstaende ar att vi som framtidens vuxen-
utbildare mer an ndgonsin bor undvika att ta nagot for givet da det handlar
om hur vara studerandes bakgrund och hur de ser pa kunskap och larande.
Dagens medie-ekologi konkurrerar med den utbildningsekologi vi inom oli-
ka utbildningsorganisationer forsoker skapa. Vad géller grafisk-estetiska kva-
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liteter kan impulserna utanfor ofta vara betydligt mer attraktiva an impul-
serna inom utbildningsinstitutionerna. Darmed inte sagt att utbildningsin-
stitutionerna skall forfalla till den bling-bling som ofta betecknar kommersi-
ella media, men da uppstar i stallet frdgan: med vilka kvaliteter skall vi hav-
da oss i konkurrensen?

Jag har inte for avsikt att forsoka besvara den fragan har, utan det jag vill lyfta
fram ar vikten av att vi inom utbildningssektorn idag och i framtiden &r med-
vetna om att vi inte langre har monopol pa den information som vara stude-
rande skall bygga sin kunskap utav, och inte heller utgér en sjalvklar auktori-
tet vad géller kunskapen. Morgondagens studenter — precis som klienter och
patienter — kan till vissa delar vara betydligt mer informerade an férut, och
ha manga andra perspektiv i bagaget an de vi (re)presenterar. Detta skall for-
Visso ses som en resurs som kan anvandas for att berika utbildningen och det
gemensamma larandet.

En annan konsekvens &ar fragan om vad man maste veta. Utbildningsinstitu-
tionerna och vi sjalva bor ta oss an tankeprocesserna runt vad som verkligen
ar nodvandigt att veta och besitta kunskap om, och vad vi kan lata ligga som
information "nagonstans dar ute” for att hamtas in och integreras till en del
av den egna kunskapen da behovet uppstar. Denna fraga innebar samtidigt
att vi langt mer an tidigare bor 6vervaga argumenten for vad morgondagens
studenter "maste” veta och kunna. "Detta maste du nog veta!” ar inte langre
en hallbar motivering, vare sig som argument eller ur pedagogisk synvinkel.
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Leena Paaso & Tiiv Tenno

Mielikuva ja todellisuus sosiaalisesta mediasta
- opettajan puheenvuoro

Minkdlainen kuva opettdaijilla on sosiaalisesta mediasta opetusviilineend?

Miten ja missi rakennetaan sosiaalisen median pelisécnnot?

-opintojaksolle. Olen nyt erdassa toisessa sosiaalisen me-

793 O sallistuin vuosi sitten sosiaalinen media opetuksessa

siini....En voi sanoa olleeni 16yddstéani ilahtunut koska en halua van-
hojen merkintdjen olevan luettavissa kun kurssi on ohi. Luulin etta
ne poistetaan...” Palautteen kirjoittanut opettaja osallistui opiskelija-
nan Sosiaalisen median kayttd aikuiskoulutuksessa ja opintojen oh-
jaus verkossa -koulutukseen. Hanen reagointinsa hammastytti meita
sosiaalisen median opetuskaytdn opettajia.

Artikkelissamme pohdimme sosiaalisen median (some) opetuskayton kysy-
myksié edelld kerrotun avoimuusproblematiikan ohjailemina. Opettajia eri-
tyisesti puhuttelevien avoimuuden ja tietoturvan kysymyksissa tarkastelem-
me kahta seikkaa: koulutusorganisaatioiden kantaa some:n opetuskayttoon
ja seka opettajien etta opiskelijoiden identiteettiproblematiikkaa avoimessa
verkkoymparistossa. Artikkelissa esitamme myds joitakin some:n kayttdéon
sopivia peliséantoja.

STUDIO-koulutuksen tavoitteet

Oulun ammatillinen opettajakorkeakoulu on jéarjestéanyt Sosiaalisen median
kayttd aikuiskoulutuksessa ja opintojen ohjaus verkossa -koulutuksen vuo-
sina 2009—2010 yhteensa neljaé kertaa. Koulutuksen laajuus on seitseméan
opintopistetta (7 op). STUDIO-koulutusten keskeisené tavoitteena on aikuis-
kouluttajien pedagogisen osaamisen ja ohjaustaitojen kehittdminen. Opin-
tokokonaisuudessa perehdyttiin opintojen ohjaukseen verkkoympéaristossa
sekd sosiaaliseen mediaan ja sen erilaisiin hyddyntdmismahdollisuuksiin ai-
kuiskoulutuksessa ja opiskelussa, koska sosiaalinen media ndhdéan nykyisin
erdénlaisena oppimisymparistoné ja sosiaalisen median tyovéalineet opinto-
jakson ohjausvalineina.

Artikkelin tutkimusaineistona on Sosiaalisen median kaytto aikuiskoulutuk-

sessa ja opintojen ohjaus verkossa -koulutuksen palaute. Lisdksi pohdimme
opintojakson ohjauskeskusteluissa esiin nousseita, koulutukseen osallistunei-
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ta opettajia huolestuttavia asioita ja opintojakson aikana ilmenneité kaytan-
non ongelmia. STUDIO-koulutus on tarkoitettu padsaantoisesti aikuiskoulu-
tusorganisaatioissa, yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa, aikuislukiois-
sa, vapaan sivistystydn organisaatioissa, jarjestdissa ja yhdistyksissa toimi-
ville aikuiskouluttajille ja aikuiskouluttajiksi aikoville. Tarkasteltavaan kou-
lutukseen osallistujien enemmisto oli tydssd ammatillisen opetuksen parissa.

Sosiaalinen media opettajan toimintaympéristond

Sosiaalinen media on yleinen nimitys kaikille verkkopalveluille, toiminnoil-
le ja ilmidille, joiden avulla luodaan ja kasitelladn sisaltdja internetissa. Liet-
sala ja Sirkkunen (2008) ehdottavat, ettd sosiaalinen media késitettaisiin sa-
teenvarjotermiksi, joka kattaa erityyppisid kulttuurillisia toimintoja liittyen
sisaltéihin ja ihmisiin verkossa. Verkkopalveluiden elinehtona on yksildiden ja
yhteistjen aktiivinen toiminta verkossa. Sosiaalisessa mediassa kayttajat ovat
sekd sisallon tuottajia etté kayttgjia, mika on muuttanut opettajien ja opiskeli-
joiden valista sosiaalista kanssakaymista (Myllyla & Teras 2010). Some poik-
kea perinteisista verkko-oppimisymparistoista hallinnallisilta ominaisuuk-
silta. Oppilaitoksessa kaytetyt oppimisymparistét ovat yleenséa osana oppi-
laitoksen yleisté I T-infrastruktuuria, jolloin niihin patevét samat tietoturva-
toimet kuin muihinkin oppilaitoksen tietoteknisiin palveluihin. Sosiaalisen
median ympéristdissa opettajan tulee itse varmistaa se, etta kaytettéva pal-
velu on turvallinen kayttaa.

Haasteena some:n opetuskaytdssa on, ettd eri ymparistoilla on omat kayt-
téehtonsa. Opettajan on perehdyttava huolella kdyttdehtoihin, jotta han tie-
taa, mihin sitoudutaan, kun sosiaalisen median ymparisttja kaytetédan ope-
tuksessa. Kayttdehdoissa on maaritelty esimerkiksi se, missa laajuudessa te-
kija luovuttaa oikeuksia tuotettuun materiaaliin palveluntarjoajalle (Warma
2010). Sosiaalisen median ymparistoja opetuksessa kaytettdessa on huomat-
tava, etté opiskelijoita tai opettajia ei voi velvoittaa rekisterditymaan muuhun
kuin koulutuksen jarjestajan yllapitamiin tai hankkimiin palveluihin. Jokai-
nen paattad siis itse rekisterditymisestaédn ja tunnusten luomisesta (Toikka-
nen & Oksanen 2011, 132—139). Mikali opiskelija ei halua rekisterditya suun-
niteltuun ympéaristoon, taytyy opettajan tarjota vaihtoehto opintojakson suo-
rittamiseksi.

Koulutukseen osallistuneet pitivat tarkeana, etté rekisterdityminen some-
ymparistdon on helppoa ja, etta kayttéehdot ymmarretaan oikein. Eras osal-
listuja kiteyttaa asian hyvin vertaillessaan kahta blogipalvelua keskenaan:

roityd. Aloitussivut olivat molemmissa suomeksi, joka on
meidan opiskelijoille tdrkeaa. Sen jalkeen erot alkoivat.”
Toisessa palvelussa” suurin osa ohjeista olikin sitten englanniksi, joten
paadyin palveluun, jossa lahes kaikki ohjeet oli saatavissa suomeksi”.

79 K ummassakin tapauksessa palveluun oli helppo rekiste-
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Opettajan on muistettava, etta opiskelijoiden on oltava taysi-ikaisia, jotta he
voivat itsendisesti paattaa rekisterditymisestadn palveluun. Kayttajatunnuk-
sia luotaessa hyvaksytaan palvelun kéyttdehdot, mika tarkoittaa palvelun tar-
joajan laatiman sopimuksen hyvaksymista. Rekisterditymisen liséksi on huo-
mattava, ettd alaikéisten opiskelijoiden tuotosten julkaisuun koulun ulkopuo-
lisessa verkossa taytyy olla opiskelijan ja hdnen huoltajansa lupa (Opetushal-
litus 2010). Joissakin some-ymparistoissa voidaan kayttaa identifioimattomia
kayttdjaprofiileja, mutta oppimistehtédvien arvioinnissa opettajan on voita-
va varmistua tekijan henkil6llisyydesta. Opettaja tarvitsee edella mainituis-
sa asioissa tuekseen oppilaitoksella yhteisesti laadittuja ohjeita ja sdantoja.

Peliscdnnot

Tybnantajan tehtdvana on luoda sosiaalisen median pelisddnnot tydpaikal-
le. Ohjeistuksessa on keskeista kertoa tyontekijoille, mité tydpaikalla saa ja
mité sielld ei saa tehd&. Sosiaalisen median kdytdn ohjeistus tai "pelisddnnot”
puuttuu 73 %:lta organisaatioista. (Warma 2010.) Oppilaitoksille ei ole ylei-
sesti laadittu yhteisia pelisaantoja sosiaalisen median opetuskayttédn, vaan
yksittaiset opettajat miettivat niin tietoturvakysymyksié kuin kdyton mielek-
kyytté itsekseen. Yhteisten pelisdantdjen puuttuminen nakyy myds Sosiaali-
sen median kaytto aikuiskoulutuksessa ja opintojen ohjaus verkossa -opin-
tojaksolla. Koulutukseen osallistuneet kirjoittivat olevansa hyvin perehtynei-
ta tekijanoikeuksiin ja tietoturvaan. Kukaan ei maininnut, ettéd hanen kaytos-
séan olisi ollut koulutusorganisaation ohjeistuksia sosiaalisen median kaytta-
misestd opetuksessa. Sosiaalisen median pelisdantoja ei osattu edes kaivata.

Opettajien some-tietoisuus ja -kriittisyys hahmottuivat opintojakson edetes-
sd, kun he saivat omakohtaisia kokemuksia opettajan roolista some-ympa-
ristossa. Virtuaaliyhteisén uuden jasenen horisonttia kavensivat ennestaan
tuntemattomat tydvalineet ja toimintatavat. Koulutukseen osallistuneet otti-
vat kdyttoon uusia some-ymparistoja opettajien nakokulmasta harkitsemat-
tomasti. Kun koulutukseen osallistuneet huomasivat ongelmia kayttajatun-
nusten ja sisaltdjen suojausten kanssa, kdyttoon otettujen ympaéristdjen kay-
tettéavyys oli some-mielikuvasta kaukana. Suuren pettymyksen tuotti suosi-
tun Ning-palvelun muuttuminen maksulliseksi opintojaksojen valmistumi-
sen jalkeen. Lisdksi oppimisymparistdjen rakentajat huomasivat, etté verkos-
ta I6ytyva valmis aineisto ei ole valttdmatta validia.

Kun opettajia pyydettiin madrittelem&an some:n opetuskaytélle tuoma lisdar-
VO, uusia oppimisteoreettisia perusteluja asialle 16ytyi vahan. Opettajat lahin-
na toivoivat, ettd heidan luomansa oppimisymparistot kayttajayhteisdineen
ovat toiminnassa opintojakson jalkeen. 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 heidan suun-
nittelemillaan opintojaksoilla sosiaalisessa mediassa ja verkko-oppimisym-
paristdssd, molemmissa néhtiin sama perusajatus: yhteisollinen oppiminen.
Kun some-ympadristo sai pisteitd joustavuudesta ja mahdollisuudesta, perin-
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teiset verkko-oppimisympéristdt mainittiin opettajalle turvallisena ja arvi-
ointia tukevana kontekstina. Some-innostuksessa osallistujilta jai huomaa-
matta asioita, joihin heidan ei tarvitse perehtya oppilaitosten hallinnoimis-
sa oppimisymparistoissa.

Opettajana sosiaalisessa mediassa

Nykyihmisen elamé tallentuu sosiaaliseen mediaan silloinkin, kun sité ei ta-
voitella. Digitaalisessa maailmassa yksityinen voi muuttua julkiseksi ja men-
neisyys tulevaisuudeksi hetkessa. Yhdysvaltalaisessa lakikontekstissa yksi-
tyisyyteen liittyvid uhkia tutkinut Solove (2006) kirjoittaa, etta yksityisyys
ei valttamatta merkitse samaa kaikissa kulttuureissa ja se on moniselitteinen
asia myos tietoliikenteessa. Yhteisista pelisédnnoisté sopiminen on kuiten-
kin vaikea, koska sosiaalisessa mediassa toimitaan kulttuurirajoja ylittaen.

Tulevaisuuden "mind” rakentuu verkossa, kirjoittaa Koponen (2011) uusim-
massa julkaisussaan. Digitaalisen identiteetin rakentaminen kohdallamme
on jo alkanut ilman, ett& olemme itse kiinnitténeet siihen huomiota. Tieto-
verkkoihin tallentuneet tiedot siséltéavat informaatiota meidan suhteestam-
me muihin ihmisiin, asioihin ja ilmidihin. N&itéa tietosirpaleita voidaan tulki-
ta missa tahansa jarjestyksessa ja erilaisiin asioihin kytkettyina. "Toiset ha-
luavat kayttaa Internetia oman elamansa julkistamiseen, toiset taas pyrki-
vat pitamaan yksityisyytensa vakan alla mahdollisimman tarkasti,” Kirjoit-
ti erés opintojaksolle osallistunut pohdinnoissaan. Han tarkensi, ettd opetta-
jan on oltava erityisen huolellinen opiskelijoiden tietojen, kuvien ja oppimis-
tehtévien julkaisemisen kanssa. "Opettaja ei voi paattéaé Internetin julkisten
palveluiden kaytosta opetuksen tukena vain omien mielipiteidensa, mielty-
mystensa ja arvojensa perusteella.”

Useampi opettajista joutuu pohtimaan digitaalista identiteettiaan vasta, kun
han luo ensimmaisen oppimisymparistonsa sosiaalisen median kontekstiin,
mité vahvistaa myds artikkelimme alussa oleva ingressi. Opettaja voi raken-
taa digitaalista identiteettiddn yksityishenkilona ja asiantuntijana, mutta
opettajan rooli yhdistyy niihin automaattisesti. Yhteiskunnalliset muutokset
ovat asettaneet jo vuosia opettajalle muita tdhén aikakauteen liittyvié tehta-
via. Tulisiko sosiaalisen median opetuskayttd nahda osana opettajuuden ke-
hittdmistd, ja tulisiko ndin ollen myos jokaisella opettajalla olla oma "some-
identiteetti”?

Sosiaalinen media ei ole yksittéinen sovellus tai palvelu kuten perinteinen
verkko-oppimisymparistd. Sosiaalisen median tutkijat nakevat some:n pro-
sessina, jonka rakentamiseen kaikki kéyttéjat osallistuvat yhdesséa (Kalliala &
Toikkanen 2009). Opettajan mediaosaamista on maaritetty tahan asti lahin-
né tieto- ja viestintateknologian soveltamisen ndkdkulmasta (mm. Korhonen
ja Koivisto 2007), mutta some-ympariston kaytdssé painopiste siirtyy tekno-
logian kaytosté kohti sosiaalista toimintaa. Verkottuneessa maailmassa mo-
net asiat nayttaytyvat eri tavalla ja asiat ja ilmiot yllattavat multilineaarisel-
la olemassaolollaan. Koska sosiaalinen media on ensisijaisesti verkkoviestin-
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tdymparistd, mediaosaamisen lahtékohtia tulisi hakea myds viestintatieteis-
ta. Uusien medioiden opetuskéayttoa tarkastellaan edelleenkin teknologioiden
kayton taitona, vaikka kyse on uudenlaisista oppimisymparistodista ja toimin-
takulttuurista siind. Véhitellen oppimisymparistotutkijat ovat vakuuttuneet
blended learning -lahestymistavasta, jossa erilaiset ymparistdt, some mu-
kaan lukien, sulautuvat toisiansa tdydentéen (Tozer, Gallegos & Henry 2011).

Mielikuvasta todelliseksi

Sosiaalisessa mediassa kayttdjia kiehtoo sen yllatyksellisyys ja arvaamatto-
muus, vaikka nama samat asiat esitetdan usein sosiaalisen median varjopuo-
lina. Koulutukseemme osallistuneet kokivat, etta sosiaalisen median opetus-
kaytto on trendikéasta ja tarjottuun mahdollisuuteen on ehdottomasti tartut-
tava. Moni koulutukseen osallistunut myonsi, ettd ndkyminen sosiaalisessa
mediassa oli valttdméatontd, jotta han ei leimautuisi vanhanaikaiseksi. Mo-
net heista eivit pohtineet sosiaalisen median filosofioita, tarkoituksenmu-
kaisuutta tai heikkouksia syvallisesti, vaan heille oli tarkeinta sosiaalinen
media sinallaan. Heille sosiaalinen media oli pelkka tyévaline ja paikka na-
kya. Monilla osallistujilla oli jo ennen opettajan rooliaan vahva some-identi-
teetti muusta asiayhteydesta.

Kaikki opettajat painottivat kannanotoissaan, etté henkilokohtaiseksi luoki-
teltavaa tietoa ja arviointiin liittyvéat asiat tulee sijoittaa suljettuun oppimis-
ymparistoon. Sosiaalisen median palveluiden salauksiin luotettiin vaihtele-
vasti. Monesti opettajat pitivat luontevana kytked kaikki tietosuojakysymyk-
si& sivuava sisalto oppilaitosten hallinnoimiin verkko-oppimisymparistoihin.
Eré&s osallistuja karjisti asian sanoin: "Mielestani on oikein hyva, ettd FB:n
tietosuoja silloin talldin pettdd ja nain ihmiset nakevat, etta verkossa ei oi-
keastaan ole tietosuojaa.” Toisen osallistujan ndkemys oli: "Lisaksi opettajien
ja myos opiskelijoiden tulisi muistaa, ettd median valittama sosiaalisuus ei
ole koskaan neutraalia, vaan aina jonkun subjektiivista ja ndkdkulmaista.”

Koulutukseen osallistuneiden keskusteluista oli havaittavissa, etta useat heis-
ta eivét olleet sisdistaneet oppimistehtavissa késiteltyja asioita. Erdana kes-
keisena seikkana voidaan nostaa esiin se, etta sosiaalisen median huumassa
opettajat unohtavat tietoturvaan ja avoimuuteen liittyvat kysymykset opetuk-
sen suunnittelussa. Lisdksi heilté puuttui koulutusorganisaation tuki ja oh-
jeet sosiaalisen median opetuskaytosté. Edella mainitusta johtuen kaytannon
opetustydn aikana joudutaan ratkaisemaan ongelmia, jotka olisi voitu valttaa
hyvallad ennakkovalmistelulla ja yhteisilla peliséannoilla.
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Pdivi Aarrenimi-Jokipelto
Sosiaalinen media aikviskouluttajan tyossi

Miké merkitys sosiaalisella medialla on STUDIO-koulutuksissa?

Miten sosiaalinen media ja sité tukevat pedagogiset menetelmiit ohjaamaan oppijaléh-
toistd oppimista?

Miten sosiaalinen media rikastuttaa aikviskouluttajan tyotd?

Tieto- ja viestintatekniikan kaytto opetuksessa ja oppimisessa on laajentunut
viime vuosina kaikkiin koulutusasteisiin myds aikuiskoulutukseen. Kansal-
lisessa tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton suunnitelmassa (Liikenne-
ja viestintdministerid 2010) todetaan, ettd ” Tieto- ja viestintatekniikan otta-
minen osaksi opettamista ja oppimista edellyttaa uusien pedagogisten mene-
telmien kayttoonottoa”. Osana aikuiskouluttajankin osaamisvaatimuksia tu-
lisi ndhda taito hyddyntéaa tieto- ja viestintatekniikkaa ja taito hyodyntaa sita
pedagogisesti mielekkdiden menetelmien ja mallien avulla.

Téssé artikkelissa kuvataan sosiaalista mediaa aikuiskouluttajan tydssa sii-
ta nédkokulmasta kuin se nayttaytyi STUDIO-projektissa (STUDIO-projekti
2011) toteutetuissa kolmessa Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa -kou-
lutuksissa. Koulutukset jarjestettiin 13.4.—4.5.2010 Helsingissé, 7.10.—
4.11.2010 Helsingissé ja 22.11.2010—11.4.2011 Lappeenrannassa. Koulutuk-
set olivat laajuudeltaan 5 opintopistetta sisaltaen kolmesta neljaan lahipaivaa
ja verkkotydskentelya. Verkkojaksojen aikana opiskelijat tyoskentelivat ver-
kossa tehden osin pienempia oppimistehtavia ja toteuttivat lisédksi laajemman
kehittamishankkeen. Kehittdmishankkeen tavoitteena oli kehittad sosiaalisen
median avulla omaa tydta. Tuon artikkelissa esille yleiselld tasolla muutamia
tyypillisia caseja opiskelijoiden toteuttamista sosiaalisen median hankkeis-
ta. Opiskelijoita jokaisessa koulutuksessa oli noin 20.

Sosiaalisen median juuret etdopetuksessa ja viestintitekniikan opetus-
kéiytossd

Sosiaalisen median juuret opetuksessa ja oppimisessa l0ytyvat etdopetukses-
ta ja verkko-opetuksesta. Etdopetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa opettaja
ja oppilaat eivat ole fyysisesti lasna samassa tilassa (Heino ym. 2011) ja verk-
ko-opetuksella tieto- ja viestintatekniikkaa hyédyntavaa opetusta (Koramo
2007). Verkko-opetus siséltaa seka tietoverkon avulla tapahtuvan etté vide-
oneuvotteluna annettavan opetuksen. Viime vuosina sosiaalinen media on
usein korvannut aiemmin oppilaitoksissa kaytetyt oppimisympéristét tarjo-
ten opettajien kayttddn myds muita valineité kuin oppilaitoksen hankkimat
oppimisalustat.
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Etdopetusta on alkuvaiheessa toteutettu erilaisin Kirjekurssein, mik& mah-
dollisti kaukana asuvien opiskelijoiden osallistumisen opetukseen (Harper
ym. 2004). Taman jalkeen ennen tietokoneiden tuloa opetukseen radiolla,
televisiolla ja erilaisilla &anitteilld on ollut merkittéva rooli etdopetuksessa.
1980-luvulla ensimmaiset tietokoneet tulivat oppilaitoksiin, mutta niiden
rooli liittyi aluksi vahvasti tietotekniikan opetukseen ja usein ohjelmoinnin
opiskeluun. 1990-luvulla kdynnistyi oppilaitoksissa verkko-opetus tietoko-
neiden ja Internetin myotéd. 2000-luvun alusta alkaen oppilaitoksilla on ollut
kaytdssa usein opetukseen ja oppimiseen suunniteltuja verkkopohjaisia op-
pimisymparistdja (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 kasitteestd on ollut useita erilaisia maaritelmia riippuen tarkasteluné-
kokulmasta ja kirjoittajasta. Tarkastelundkékulmana voi olla prosessi, tuo-
tos tai valine (Helsingin yliopisto 2009). Osassa maaritelmista sosiaalisen
median katsotaan olevan sama kuin web 2.0:n, mutta Lietsalan ja Virkkusen
(2008) mukaan niin ei ole, koska web 2.0 on I6ysempi késite kuin esimerkik-
si online-palvelut ja -teknologiat, eika se valttamatta sisalla medianakokul-
maa tai sosiaalista toimintaa. Rongas (2008) méarittelee sosiaalisen median
olevan Internetin vuorovaikutteisia ryhmaétyo- ja julkaisujarjestelmia. Tuija
Aallon mukaan sosiaalinen media on tietoverkossa yhteisollisesti tuotettua ja
jaettua mediasisaltoa (Aalto 2008). Rongaksen ja Aallon maaritelmista nou-
sevia asioita on myos Helsingin yliopiston wikissa olevassa sosiaalisen medi-
an maaritelmassé, jossa sosiaalisen median ndhdaan kuvaavan vuorovaikut-
teista mediaymparistoda, jossa kaikki osallistujat samanaikaisesti vastaanot-
tavat, késittelevat ja tuottavat informaatiota muiden kaytettévaksi (Helsin-
gin yliopisto 2009). Erkkola (2008) maéarittelee sosiaalisen median teknolo-
giasidonnaiseksi ja -rakenteiseksi prosessiksi, jossa yksilot ja ryhmat raken-
tavat yhteisid merkityksia siséltdjen, yhteisdjen ja verkkoteknologioiden avul-
la vertais- ja kdyttotuotannon kautta. Tassé artikkelissa sosiaalinen media l&-
hestyy Erkkolan maéaritelmaa ja on véline, jolla opiskelijat ja ryhmét rakenta-
vat yhteisid merkityksia sisaltdjen, yhteiséjen ja verkkoteknologioiden avulla
vertaistydskentelyn kautta.

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

Sosiaalisen median etuina on pidetty ilmaisia ohjelmia ja palveluita, helppo-
kayttoista julkaisemista, yhteisollisyytta (Boulos et al. 2006) ja vuorovaikut-
teisuutta. Usein ohjelmia ei tarvitse myoskaan ladata omalle koneelle. Erilais-
ten pilvipalveluiden méaré on kasvanut viime aikoina huomattavasti. Zhang
(2006) nostaa esille wikien kaytén yhtena etuna "hyperlukemisen” eli ei-li-
neaarisen lukemisen. Han kertoo Internetin kaytosta tuttujen termien nettis-
urffailun ja — selailun kuvaavan hyvin hyperlukemista. Sosiaalisen median
eri valineiden on katsottu edistavan oppimista ja viihtymista koulussa (Hei-
no ym. 2011). Laitinen ja Rissanen (2007) korostavat sosiaalisen median mah-
dollistamaa yhteisollista ja vuorovaikutteista ymparistod. Vélineet, joilla sosi-
aalista mediaa kaytetéan, ovat jo sosiaalisen median lyhyen historian aikana
kehittyneet huimasti. Viela muutama vuosi sitten poytakone 15 tuuman néy-
tol1& tai 15 tuuman kannettavatietokone olivat tavallisia, mutta nyt on siirret-
ty yha pienempiin kannettaviin tietokoneisiin ja mobiililaitteisiin ja iPadei-
hin. Valinekehitys mahdollistaa sen, ettd sosiaalista mediaa voidaan kayttaa
myds joustavasti matkoilla ja liikuttaessa, kun on hetki yliméaraista aikaa,
eiké endd olla sidottuja oppilaitosten tai kotien koneisiin ja verkkoyhteyksiin.

Web 2.0 véalineiden kayttéa oppimisessa on myds Kritisoitu. Jos kaytetaan
useita valineita (esimerkiksi &anitiedostoja, blogeja, wikeja, chat-jarjestelmia
jamuita sosiaalisen verkottumisen sovelluksia), voi olla hankala pitéa kirjaa,
mité missékin on ja sisddnpaasy sovelluksiin voi olla hankalaa (Mason & Ren-
nie 2007). Viime vuosina organisointia helpottamaan on kuitenkin kehitetty
erilaisia sosiaalisen median apuvélineita. Kayttgjat ovat myos tottuneet eri-
laiseen toimintakulttuuriin sosiaalisen median yhteydessa. Méaarallisesti eri-
laisiin yhteisdihin kuulutaan enemman kuin aiemmin.

Sosiaalisen median kéytdstd ammatillisessa koulutuksesta ei 10ydy kovinkaan
paljoa numerotietoa. Ammatillisen koulutuksen opettajat ovat kuitenkin vii-
me vuosina alkaneet ahkerasti kdyttaa sosiaalista mediaa opetuksessaan. Sita
kayttavat ovat liséksi verkostoituneet esimerkiksi Sosiaalinen media amma-
tillisessa koulutuksessa (SOMETU)-ryhmé&an (SOMETU 2011).

Miké oppimisessa muuttui sosiaalisen median myotdi?

Mika muuttuu, kun opettaja siirtyy perinteisisté verkko-oppimisymparistois-
ta kayttamadan sosiaalista mediaa oppimisymparistond? Muutoksessa on ndh-
tévissé useita paradigman muutoksia.

Ensiksikin sosiaalisen median yhteydessa hamartyy raja lahiopetuksen ja
verkko-opetuksen vélilla ja voidaan puhua rajattomasta oppimisesta tai vain
oppimisesta. Oppiminen ei ole sidoksissa tiettyyn paikkaan, oppilaitokseen,
vaan sita tapahtuu sosiaalisen median avulla niissa yhteisoisséa, joissa opiske-
lijat ovat, riippumatta heidan fyysisesta paikasta. Teknologia ja muuttuneet
pedagogiset mallit mahdollistavat joustavan liikkumisen oppimisen ymparis-
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tdissa ilman etté aiempi jako l&hiopetuksen ja etdopetuksen vélilla olisi op-
pimisen nakdkulmasta edes tarpeellista, vaikka ne opetuksen organisoinnin
nakokulmasta nain edelleen jaetaankin.

Matikaisen (2008) mukaan yhteisollisyys sosiaalisessa mediassa on yksil6lah-
toista ja sosiaalisuus on yksildiden vélisiin verkostoihin perustuvaa. Hakki-
nen (2010) toteaa kuitenkin, etta raja henkil6kohtaisen ja ryhmatason toimin-
tojen valilla hamartyy sosiaalisessa mediassa. Sosiaalisessa mediassa siirry-
tdan henkildkohtaisista prosesseista kohti yhteisollisid prosesseja. Huomioi-
tavaa on myos, etté henkilokohtainen ja yhteisolliset prosessit etenevat usein
samanaikaisesti ja toisiinsa kietoutuen, eivét erillaédn. Raja henkildkohtais-
ten ja yhteisollisten prosessien valilla hamartyy, ja rajaton oppiminen nayt-
taytyy oppimisprosessien tasolla. Jos tarkastellaan aiemmin esiteltyja sosiaa-
lisen median maéritelmid, niin merkille pantavaa on, etta niissé kaikissa ko-
rostetaan yhteisollisyytta ja vuorovaikutteisuutta, ei henkilokohtaisia proses-
seja. Kuitenkin kun opiskelijat ovat tulleet STUDIO-projektin sosiaalisen me-
dian koulutuksiin, oli osalla heisté etukateiskasityksend, etta sosiaalinen me-
dia olisi yksilokeskeisia prosesseja varten. Suurimpana l6ytona on saattanut
olla se, ettd sosiaalisen median yhteydessa tydskennelladnkin hyvin yhteisol-
listen prosessien parissa, eivatka perinteisissa oppimisymparistoissa kaytetyt
mallit valttamatta olekaan sellaisina parhaita mahdollisia sosiaalisessa me-
diassa kaytettévaksi, vaan prosessit tdytyy suunnitella uusien mallien avulla.

Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa ei olekaan enéa ajasta ja paikasta riip-
pumatonta, vaikka verkko-opetukseen usein liitetddnkin ajasta ja paikasta
riippumattomuus. Opiskelu sosiaalisen median avulla formaalissa opetuk-
sessa edellyttad ajasta riippuvuutta kaytettéessa esimerkiksi Skypea tai Se-
condLifea. Myds asynkronisessa tydskentelyssa esimerkiksi wikissa opiske-
lijat noudattavat maaraaikoja, vaikka eivat juuri samaan aikaan paivasta oli-
sikaan keskustelemassa. Opiskelija voi valita sen tydskenteleekd han kotona,
tyopaikalla tai oppilaitoksessa, mutta sosiaalisessa mediassa paikka keskus-
telulle on tarkalleen maaritelty joko oppilaitoksen ja opiskelijaryhmén yhtei-
sella paatoksella. Informaalissa oppimisessa tilanne on kuitenkin erilainen.

Sosiaalinen media aikviskoulutuksessa - koulutuksen sosiaalisen median
oppimisympadristot

Sosiaalinen media oli STUDIO-projektin koulutuksissa opiskeltavaa sisaltoa,
mutta myos toimintaymparisto, jossa opiskeltiin. Kaikille koulutuksille luo-
tiin omat Google Sivustot, joissa méariteltiin lahipéivien ja verkkojaksojen ta-
voitteet ja oppimistehtavéat (Kuva 1). Liséksi sivustolla oli kaikki kaytetty ma-
teriaali ja ohjeistuksia esimerkiksi valineiden kayttoon.

Kahdessa koulutuksessa oli liséksi kdytosséd Googlen keskusteluryhma (Kuva

2) verkkojakson aikana kaytavalle keskustelulle ja yhdessa koulutuksessa
kaytettiin Ning-alustaa ja sen keskustelualuetta verkkojakson keskusteluissa.
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Eilen kerroinkin, ettd olin saanut pyyntdja hankkeiden lopputuotosten
jakamisesta. Jos mahdollista, niin pyytaisinkin, etta kirjoittaisitte
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konkreettisten hankkeiden kautta vieneet sosiaalista mediaa omaan
tydhdnne. Toivottavasti saitte uusia ideoita toistenne hankkeistal

Luen talla viikolla oppimispaivakirjoja ja laitan perjantaina talle
keskustelualueelle palautelinkin.

Mukavaa loppuviikkoal

1. Paivi
\ Reply Replyto author  Forward J
Kuva 2: Sosiaalinen media aikuiskoulutuksessa -keskustelualue



Meiddn Helmet

Ohjaajan luomien verkkoymparistojen liséksi jokainen opiskelija loi opinto-
ja varten oman oppimisympariston ja kirjoitti oppimispaivakirjaa haluamil-
laan sosiaalisen median vélineilla. Ajatuksena oli, ettéd omistajuus valineisiin
on opiskelijoilla, jolloin he voivat koulutuksen jalkeenkin sujuvasti jatkaa sa-
mojen jo tutuksi tulleiden valineiden kayttoa.

Sosiaalisen median caseja

Sosiaalisen median portaiden mukaan sen kaytdssa edetdan seuraavien vai-
heiden kautta: katsele, kuuntele, keskustele, kokeile, kdyta ja kehita (Jansson
2010). Tama kuvaakin hyvin myds sita tydtapaa, jolla STUDIO-koulutuksis-
sa edettiin. Lahipaivilla katselimme yhdessa esimerkkeja sosiaalisen median
kaytosta aikuiskoulutuksessa ja kuuntelimme muiden osallistujien kokemuk-
sista ja nakemyksista. Keskustelimme esimerkkien herattdmista ajatuksista
ja kasittelimme mm. sosiaalisen median haasteita ja mahdollisuuksia yhteis-
toiminnallisin harjoituksin. L&hip&ivilla tutustuimme muutamiin sosiaalisen
median vélineisiin, joita opiskelijat kokeilivat laajemmin vield verkkojakso-
jen aikana. Esimerkiksi oppimispaivakirjoissa jo koulutuksen aikana kaytet-
tiin blogia tai Googlen sivustoa. Sosiaalisen median kehittamisen paikkana
oli hanke, jonka tavoitteena oli sosiaalisen median avulla kehittdd omaa tyota.

STUDIO-koulutuksissa opiskelijat toteuttivat hyvin erilaisia omaan tythonsa
liittyvia hankkeita, joissa kaikissa sosiaalisella medialla oli merkittéva rooli.
Nostan niistd esille muutaman sellaisen teeman, joihin liittyen useampi opis-
kelija oli tehnyt oman hankkeensa:

» Opettajien ja kouluttajien yhteisty® ja osaamisen kehittdminen yhtei-
sollisen verkkotilan avulla

» Sosiaalinen media osana omaa opetusta

« Opiskelijoiden yhteiséllinen tydskentely ja verkostoituminen sosiaa-
lisen median avulla

Aikviskouluttajan osaamisen kehittiminen yhteisollisen verkkotilan avulla

Yhten& hanketeemana esille nousi aikuiskouluttajien yhteisty6 ja osaamisen
kehittdminen yhteisollisen verkkotilan avulla. Valtakunnallisia verkkoja, jois-
sa opettajat ja asiantuntijat kohtaavat ovat Sometu (http://sometu.ning.com/)
ja Vinkkiverkko (http://vinkkiverkko.ning.com/), joissa eri teemaryhmissa
jaetaan ja kehitetddn osaamista sosiaalisen median kaytdsté, oppimisesta,
mutta myds laajemmin verkko-opetuksesta. Marika Koramo (2007) on arvi-
oinut verkostoyhteistyon vaikutusta toisen asteen verkko-opetukseen. Y hteis-
tyo oli lisdnnyt verkko-opetustarjontaa oppilaitoksissa, minka lisaksi useat
opettajat toivoivat ajanpuutteesta huolimatta tiivista yhteistyota muiden oppi-
laitosten kanssa. Onnistunut verkostoyhteistyo edellyttaa, etté verkoston yh-
teistybkumppaneilla ja organisaatiolla on selked, yhteinen tavoite ja joka edis-
taa ja hyddyttaa osallisten toimintaa, ja johon myds sitoudutaan (Niskanen
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2009). Yhteison jasenet ovat liittyneet Sometuun ja Vinkkiverkkoon, koska he
ovat kiinnostuneita sosiaalisesta mediasta. Tavoitteena jasenilla on todenna-
koisesti sosiaalisen median osaamisen kehittdminen yhteistydssa muiden ai-
heesta kiinnostuneiden kanssa. STUDIO-koulutuksen esimerkeissa tilanne
oli erilainen. Koulutuksessa luotavien verkkotilojen jasenet eivét olleet valt-
tdmatta kayttaneet sosiaalista mediaa ollenkaan, eika liittyminen yhteisdéon
tapahtunut heista lahtien, vaan heita kutsuttiin liittymaan yhteis6on. Kohde-
ryhméa yhdisti kuitenkin vahva substanssiosaaminen. Liséksi koulutuksen
hankkeiden kohderyhmaét olivat yleensa rajatumpia. Osassa verkkotilan kayt-
tajat toimivat samassa organisaatiossa, mutta olivat fyysisesti erillaan toisis-
taan. Osassa hankkeista opettajat ja kouluttajat toimivat eri organisaatioissa,
eika heilla sdéhkdpostin liséksi ollut aiemmin ollut yhteistyéhén muuta verk-
kovalinettd. Useat kouluttajat tydskentelivat normaalisti hyvin itsendisesti,
eika keskustelumahdollisuuksia muiden kouluttajien kanssa juuri ollut. Ta-
voitteena naissa STUDIO-koulutuksen hankkeissa oli rakentaa paikka, jois-
sa yhdessa luodaan jotain uutta opettajien ja kouluttajien henkilokohtaisis-
ta osaamisista, jotta kaikki voisivat kdyttaa lopputuotosta omassa tyossaan.

Haasteena koettiin aluksi muiden opettajien ja kouluttajien saaminen ympé-
ristdon ja heidan motivointi kirjoittamiseen. Tasta johtuen ymparistén ra-
kenne pyrittiin suunnittelemaan helppokayttdiseksi ja selkedksi. Lisaksi ym-
paristoon kirjoitettiin etukateen jo esimerkkikirjoituksia, joiden avulla sivul-
le kutsuttujen opettajien ja kouluttajien toivottiin kiinnostuvan ympéristosta
ja saataisiin osallistumaan tyéskentelyyn jatkossa. Jotkut jarjestivat myos ly-
hyita perehdytystilaisuuksia, joiden tavoitteena oli tehda osallistumiskynnys
mahdollisimman matalaksi. Teknisia vaatimuksia ymparistolle oli tila, johon
kaikki jasenet voisivat Kirjoittaa ja osallistua tasavertaisesti. Teknisena rat-
kaisuna tama tarkoitti yleensa blogia, wikia tai Googlen sivustoa.

Ymparistojen sosiaalisen median ratkaisut olivat tekniikan ndkdkulmasta tar-
kasteltuna yksinkertaisia, mutta ne tayttivat vaatimuksen yhteisollisen tyos-
kentelyn mahdollistumisesta rakennetuissa verkkotiloissa. Osassa ymparis-
toista visuaaliseen ilmeeseen oli myds panostettu. Jotakin ymparistoé testat-
tiin koulutuksen aikana jo testikayttajilla, mutta paasaantdisesti STUDIO-
koulutuksen aikana ei ole ollut viel& kaytettavissa tietoja siitd, kuinka aikuis-
kouluttajat on saatu osallistumaan ja kehittdm&an osaamistaan néisséa yhtei-
sollisissé verkkotiloissa. Ymparistdjen luojat ovat kokeneet niiden rakentami-
sen sujuneen yllattavankin helposti.

Sosiaalinen media osana omaa tyotd

Hyvin tyypillinen STUDIO-koulutuksen hanke liittyi sosiaalisen median
kayttdon aikuiskouluttajan omassa tyossa, usein opetuksessa. Sosiaalinen
media oli yleenséa taydentamassa lahiopetusta, ei taysin sosiaalisen median
avulla toteutettua opetusta. Tama olikin luontevin tapa lahtea liikkeelle, jos
ei ollut aiemmin ollenkaan kayttéanyt sosiaalista mediaa opetuksessa tai omat
kokemukset rajoittuivat kayttoon yksityiselamassa. Tama oli luonteva lahes-
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tymistapa myos jo aiemmin mainittujen sosiaalisen median portaiden néko-
kulmasta.

Tekniset ratkaisut vaihtelivat hyvin paljon tavoitteiden mukaan, mutta vuo-
rovaikutusta tavoittelevissa hankkeissa ratkaisu saattoi pohjautua esimerkik-
si Googlen keskusteluryhmien kaltaiseen ratkaisuun ja yhteisollista tydsken-
telyé tavoittelevissa hankkeissa wikiin tai Googlen dokumentteihin. Tyypil-
lisid olivat teknisesti yksinkertaiset ratkaisut, joissa ei vaadittu suurta ra-
kennusty6ta. Tarkeammassa roolissa naisséa olikin pedagoginen kasikirjoi-
tus. Opiskelijat lahtivat liikkeelle miettien ympdristdn tavoitteita. Tavoitteista
eteenpéin paastiin kuvaamalla oppimisteot, joilla tavoitteisiin pyrittiin paase-
maan. Lopputuotokset olivat yleensa yksinkertaisia ja sellaisia, joihin ei oltu
aiemmin haettu ratkaisua verkosta ollenkaan.

Suurimpana haasteena omaa tyoté kehittéavissd STUDIO-projektin hankkeis-
sa oli astuminen omalle epdmukavuusalueelle. Moni oli tottunut opettamaan
vain lahiopetuksessa, joten sosiaalinen media ei ollutkaan endé niin tuttua,
vaan vaati opettajaltakin uuden opettelua uudessa ymparistossa ja uusin me-
netelmin. Moni mietti, ettd jos jotain yllattéavaa sattuu, niin miten selvian sii-
ta? Aluksi ei valttdmatta osattu ajatella, etté sosiaalisen median kéytdssa on
todellakin mahdollista edeta pieni askelin kokeillen. Koulutuksiin osallistu-
neiden osaaminen sosiaalisesta mediasta etukateen oli erittdin Kirjavaa. Jou-
kossa oli muutamia, jotka olivat jo alan ammattilaisia, mutta suurimmalle
osalle sosiaalinen media oli viel& hyvin vieras. Osaamisen ja ideoiden jaka-
minen niin lahipaivilld ja verkossa sai kuitenkin padsaantdisesti myos koke-
mattomammat osallistumaan aktiivisesti tydskentelyyn ja omiin kokeiluihin.
Aluksi kuulosti hyvin tutulta Kentzin ja Kukkosen (2007) toteamus: "Ymmar-
rys vélineiden ja palvelujen mahdollisuuksista, toimintalogiikasta ja luotet-
tavuudesta nayttéa usein jaavan luulo- ja kuulopuheiden varaan”. Tarkeak-
si koettiinkin erilaisten esimerkkien ja mallien ndkeminen kehittdmiskohtei-
den paikantamiseksi omassa opetustyossa.

Opiskelijoiden yhteisollinen tyoskentely ja verkostoituminen sosiaalisen
median avulla

Monessa STUDIO-koulutuksen hankkeessa tavoitteena oli mahdollistaa opis-
kelijoiden verkostoituminen ja/tai yhteisollinen tydskentely sosiaalisen medi-
an avulla. Verkostoitumista rakennettiin esimerkiksi Googlen keskusteluryh-
maan ja yhteisollista tydskentelya wikiin tai Googlen dokumentteihin. Lahto-
kohtana oli, etté sosiaalisen median kaytto olisi aikuisopiskelijalle mahdol-
lisimman helppoa.

Tim O Reallyn (2005) mukaan Web 2.0 palvelu paranee automaattisesti, mité
enemman ihmiset kdyttavat sitd. Tama patee myds oppimiseen, jos ajatellaan
opiskelijoiden verkostoitumista jossakin keskusteluryhmassa tai yhteisollista
tydskentelya wikisséa tai Googlen dokumentissa. Erilaisia ndkékulmia ja eri-
laista osaamista saadaan yhdistettya ja laajennettua yhteisollisen toiminnan
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tuloksena sitd enemman mitd enemman osallistujia on mukana ja mité aktii-
visemmin he osallistuvat.

Oppimisymparistdjen ja sosiaalisen median valineiden omistajuus on eri-
laista: oppilaitos omistaa ja hallinnoi perinteisid oppimisympéristtja (esim.
Moodle, BlackBoard), mutta sosiaalisen median véalineiden omistajuus on
yleensd opiskelijalla. Esimerkiksi ndisséd ympaéristoissa, joita aikuiskoulut-
tajat kehittivat opiskelijoiden yhteisolliseen tydskentelyyn ja verkostoitumi-
seen, omistajuus oppimisymparistoon jaa heidan opiskelijoilleen myds sen
jalkeen kun opinto-oikeus oppilaitoksessa paattyy. Taten opintojen jalkeen-
kin on mahdollista palata mielenkiintoisiin keskusteluihin.

Koska STUDIO-koulutukset olivat ajallisesti niin lyhyitd, emme ennattaneet
koulutuksen aikana vield kuulla, kuinka aikuiskouluttajien omat opiskelijat
ottivat vastaan yhteisolliseen tydskentelyyn ja verkostoitumiseen suunnitel-
tuja sosiaalisen median oppimisymparistdja ja kuinka oppiminen niissa sujui.

Sosiaalinen media on tullut jiddikseen aikviskoulutukseen

Sosiaalinen media on tullut jaddakseen aikuiskoulutukseen. Kansallisessa
tieto- ja viestintatekniikan raportissa (LVM 2010) peréankuulutetaan opetta-
jien osaamisen kehittamisté tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttssa ja me-
dian hyddyntamisessa tarvittaviin taitoihin, menetelmiin ja malleihin. STU-
D10-koulutukset ovat osaltaan pyrkineet kehittamaén koulutuksiin osallis-
tuneiden aikuiskouluttajien osaamista juuri ndissd osa-alueissa.

Kuten STUDIO-koulutuksen caset osoittavat, sosiaalista mediaa voidaan
kayttéda hyvin monessa aikuiskouluttajan tydtehtavéssa. Koulutuksen aika-
na tuli selkedsti esille, ettd on térke&a levittéa hyvia kaytantoja ja esimerkke-
ja sosiaalisen median kaytosta aikuiskoulutuksessa. Tassa erilaisilla sosiaa-
lisen median avulla luoduilla yhteisoilla, kuten esimerkiksi Sometulla, mut-
ta myos ndilla STUDIO-koulutuksen aikana luoduilla pienemmilla yhteisoil-
1& on merkittava rooli. Tata kautta jokaisella on mahdollisuus paasta kasiksi
hyviksi koettuihin menetelmiin ja valineisiin, mutta térkeaa on liséksi yhtei-
sen keskustelun ja kysymykset mahdollistava paikka.
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