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1. JOHDANTO

Tama julkaisu on syntynyt Jyvaskyldn yliopiston Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen ja
Centria-ammattikorkeakoulun yhteistyona. Rakennuksia yhdistaa katettu silta, jota pitkin ta-
man julkaisun toimittajat ovat kulkeneet monta kertaa. Talla kulkemisella on myds symbolista
merkitysta. Kansikuvassa tdma yhteistyd nakyy kahta puumajaa yhdistavana siltana.

Oppimis- ja opetusmotivaatio on aihe, joka askarruttaa korkeakouluopettajia paivittdisessa
tyossadn. Oli ilo huomata, ettd suuri maara korkeakouluopettajia oli valmis osallistumaan ta-
han julkaisuun omalla artikkelillaan. On syntynyt kokonaisuus, joka valaisee aihetta hyvin mo-
nesta eri ndkokulmasta ja lIahtokohdasta.

Motivaatio on edelleen tarked oppimis- ja opiskelututkimuksen kohde. On monta mielenkiin-
toista tapaa tutkia motivaatiota korkeakoulutydssa. Tahan julkaisuun on valittu kolme eri na-
kokulmaa: opiskelijan, opettajan ja molempien osapuolten vuorovaikutuksen kautta syntyva
motivaatio.

KT, YTM Juha T. Hakala avaa artikkelikokoelman luoden lyhyen katsauksen motivaatiotutki-
muksen |dhihistoriaan ja erilaisiin painotuksiin. Han tarkastelee kirjoituksessaan motivaation
jatunteiden yhteytta oppimisessa, mutta myos kysymysta pakosta, vapaudesta ja itseohjautu-
vuudesta. Tata kautta kirjoittaja pddsee sisdiseen motivaatioon ja sen erilaisiin ilmenemismuo-
toihin. Artikkelin loppuosassa Hakala keskittyy oppimisen edistamisen nakékulmiin. Tallainen
erittely on térkeaa, silla jopa korkeakouluopinnoissa on tavallista, ettd opiskelija tiedostamat-
taan kaihtaa tietynlaisia tehtdvid ymmartamatta selkedsti, miksi toimii niin.

Toisessa luvussa kahdeksan kirjoittajaa tutkii opiskelijan oppimismotivaatiota hyddyntden
oman alansa asiantuntijuutta.

FM Hertta Erkkila selvittaa, kuinka kansainvaliset ammattikorkeakouluopiskelijat ymmartavat
motivaatiokdsitteen ja mika heitd opinnoissaan motivoi. Kirjoittaja rajaa artikkelinsa nakokul-
man opiskelijoiden ymmarrykseen motivaatiosta, heidan kokemukseensa omasta motivaa-
tiostaan sekd heidan mainitsemiensa motivaatiotekijéiden tarkasteluun. Erkkila tutkii lisaksi
kansainvalisten opiskelijoiden opetustyyleja.

Avoin yliopisto tarjoaa yliopistotasoisia opintoja yha lisdantyvassa maarin verkko-opetuksena.
KT Leena Isosompi ja KT Minna Maunula tarkastelevat artikkelissaan aikuisopiskelijoiden hen-
kilokohtaisen tiedesuhteen rakentumista avoimen yliopiston verkkovalitteiselld tutkimusme-
netelmakurssilla. Tatd prosessia on pyritty tukemaan verkkokurssin aikana orientaatiovaiheen
ohjauksella ja oppimispaivdkirjatydskentelylld. Artikkelissa kirjoittajat kuvaavat ja arvioivat
ndin toteutettua verkko-opintojaksoa, mutta myds sen koettua merkitystad oppijan tiedesuh-
teen rakentamisessa.

Ammattikorkeakoulutuksessa on pyrkimyksena tarjota kaytdnnonldheistd ja tydeldmaval-
miuksia kehittdvaa opetusta. Tata varten on rakennettava uusia, joustavia ja ennen kaikkea
innostavia toimintamalleja. KT, TM Irja Leppisaari kasittelee artikkelissaan autenttisen oppi-
misen merkitystad eMentorointiopiskelijoiden motivoinnissa. Han tutkii mm. sitd, minkalaisilla
pedagodgisilla ratkaisuilla koulutuksessa voidaan tukea motivaation herdadmista ja yllapitamista
ja miten vahvistetaan motivaatiota ja sitoutumista. Kirjoittaja esittelee eMentorointi ammat-
tikorkeakouluopiskelijoiden tukena -toimintamallia, jonka Sitra palkitsi hakiessaan ideakuulu-



tuksessaan kevaalla 2016 ratkaisuja korkeasti koulutettujen tydeldmavalmiuksien ja tyollisyy-
den edistamiseksi.

KT Marjaana Leivon ja KT Leena Isosompin artikkelissa tarkastelun kohteena on aikuisopiske-
lijan kiinnittyminen yliopisto-opintoihin. Motivaatio ja kiinnittyminen liittyvat toisiinsa, mutta
niiden suhde ei ole yksiselitteinen. Artikkelissa Leivo ja Isosomppi padtyvat nakemykseen, jon-
ka mukaan varsinkin opiskelun aloitusvaihe on erittdin tarkea opiskeluun kiinnittymisen tuke-
misen nakokulmasta. Kirjoituksen loppuosassa kirjoittajat kuvaavat ja arvioivat kiinnittymis-
prosessin tukemista luokanopettajakoulutuksen alussa erillisen opintojakson avulla.

Koulun tehtdvana on omalta osaltaan ohjata, kasvattaa ja antaa oppilaille ja opettajille mah-
dollisuus kohdata seka nykypaivan etta tulevaisuuden haasteita. Opettajankoulutus puoles-
taan valmentaa opettajia auttamaan lapsia ja nuoria kasvamaan itsenaisiksi ja vastuullisiksi yh-
teiskunnan jaseniksi. FT Merja Merildinen ja KT Maarika Piispanen tarkastelevat artikkelissaan
opettajaopiskelijan kasvuprosessia pedagogisesti taitavaksi, tutkivaksi ja yhteiskunnallisesti
vaikuttavaksi opettajaksi kontekstuaalis-pedagogisessa oppimisprosessissa.

KT Paivi Perkkild kuvaa ja ymmartdaa artikkelissaan aikuisena luokanopettajiksi opiskelevien
matematiikkaidentiteettity6ta matematiikan peruskurssien aikana kirjoitettujen ‘Mina ja ma-
tematiikka’ -esseiden ja reflektiivisten oppimispaivakirjojen pohjalta. Tarkastelu on ajankoh-
tainen, silla matematiikkaidentiteetin tutkiminen on lisdantynyt merkittavasti. Aikuisopiske-
lijoiden kokemuksellinen oppiminen matematiikan peruskurssin aikana nayttaytyi tutkivalle
opettajalle uudelleenrakentamisprosessina, joka muokkaa matematiikkasuhdetta varsin koko-
naisvaltaisesti.

FT Lena Segler-Heikkild pohtii artikkelissaan AMK-ruotsinopettajan roolia motivoijana ja in-
noittajana. Han tarkastelee ammattikorkeakoulun liiketalouden opiskelijoiden motivaatiota
ja opettajan motivointikeinoja ruotsin opintojaksolla Vaga tala svenska (3 op). Han tutkii sit3,
voidaanko opiskelijoiden motivaatiotasoa opintojakson aikana ruotsinopettajan kayttdmien
motivointikeinojen avulla nostaa. Lisdksi hdn kiinnittda huomiota siihen, onko opettajan kayt-
tamilla motivointikeinoilla vaikutusta opiskelijan asenteeseen ja ennakkoluulojen purkamiseen
ja muuttuuko opiskelijan motivaatio ulkoisesta sisdiseen. Lopuksi han pohtii, onko oma toi-
mintatapa toimiva vai kannattaisiko oman hyvinvoinnin ja jaksamisen kannalta pyrkia muut-
tamaan sita.

FM Maria Ahman-Nylundin artikkeli kertoo maahanmuuttajien motivaatiosta oppia suomen
kielta. Kirjoittaja pohtii aihettaan erityisesti korkeasti koulutettujen maahan muuttaneiden
henkiliden nakdkulmasta. Tama ryhma on Urareitti-hankkeen kohderyhma. Ammattikorkea-
koulun liiketalouden ryhman syksylla 2016 toteuttama kielikoulutus on esimerkki siitd, kuinka
ryhma suomen kielen oppimiseen motivoituneita maahanmuuttajia onnistuu autenttisten ja
tyoelamalahtoisten tehtévien ja roolipelimenetelman kautta merkittavasti parantamaan kie-
litaitoaan.

Opettajan motivaatiota tutkitaan neljassa artikkelissa.

Muuttuva toimintaymparisto ja siihen liittyvat trendit ja muutosvoimat haastavat ammattikor-
keakouluja muutoksiin. KTT Marko Forsell ja KTT Marko Ovaskainen tarkastelevat opettajien
motivaatiota ja motivointia Centria-ammattikorkeakoulun Kokkolan liiketalouden monimuo-
tokoulutuksen pilottitoteutuksessa. Kyseinen koulutus siirrettiin 2015 ensimmaista kertaa koko
tutkinnon tasolla verkkoon. Kirjoittajat keskittyvat artikkelissaan tekijoihin, jotka liittyvat muu-



tostarpeen ja muutosten hyotyjen tunnistamiseen, valenssin kohottamiseen seka positiivisen
odotusarvon kasvattamiseen.

FM Nina Hynynen ja FM Sandor Kovacs tarkastelevat artikkelissaan opettajan motivaatio-
ta tiimiopettajuuden ndkékulmasta Centrian englannin opintojaksolla English for Working
Life (30p), jonka he opettivat yhdessa syyslukukaudella 2016. He esittelevat kirjoituksessaan
opintojakson yhteisid suunnittelu-, valmistelu- ja opetustditd, joita he kokivat motivoivina ja
opetusta kehittdvina. Myos opiskelijoiden palautteiden mukaan tiimiopettajuus oli onnistunut
opetusmuoto.

Muuttuvassa ammattikorkeakoulumaailmassa jatkuva opetusmetodologian paivittaminen
kuuluu opettajien arkeen. Tastd syysta onkin tarkeaa kysya, milla tavalla opetusmetodologian
kehittdminen ja tydmotivaatio korreloivat. FM Sandor Kovécs tutkii Centria-ammattikorkea-
koulun opettajien motivaatiota parantaa ja kehittdd opetusmetodologiaa. Kirjoittaja kartoit-
taa kyselytutkimuksen avulla opettajien metodologisia ratkaisuja seka ndihin liittyvid motivoi-
via ja haasteellisia ilmioitd opetustydssa.

KTT, FL Tuija Tolonen-Kytola tarkastelee artikkelissaan viestinnan opettajien tydskentelymo-
tivaatioon vaikuttavia tekijoita ammattikorkeakouluissa. Kirjoittaja selvittaa, kuinka motivoi-
tuneita ammattikorkeakoulujen viestinnan opettajat ovat ja millaisista tekijoista motivaatio
koostuu. Mitka ovat motivaatiota lisaavia ja mitka heikentavia tekijoita? Tolonen-Kytola keskit-
tyy artikkelissaan sisdisen motivaation tarkasteluun ja hdn nédkee siind yhtymédkohtia sisdisen
yrittajyyden ominaisuuksien kanssa.

Artikkelikokoelman paattaa neljan kirjoittajan yhteinen artikkeli. FM Nina Hynynen, KT Esko
Johnson, FM Sandor Kovacs ja FM Eija Torkinlampi kirjoittavat omilla puheenvuoroillaan opet-
tajan motivaation ja opiskelijan motivaation vuorovaikutuksellisesta yhteispelista.



2. MOTIVAATIOTUTKIMUKSEN KEHITYSVAIHEET JA NYKYTILA
KT, YTM Juha T. Hakala

2.1 Johdanto

Viime syksyna olin opettajien tdydennyskoulutustilaisuudessa, johon minulta oli pyydetty pu-
heenvuoro. Keskustelimme opettajan tyosta ja myos siitd, mika saa meidat jaksamaan. Tilai-
suuden lopussa takarivista nousi nuorehko teknisen tyén opettaja, Eerik. Han kertoi saaneensa
juuri vastikaan kokemuksen, joka oli pakottanut hdnet toden teolla pohtimaan “kaiken” alkuun
panevaa voimaa: mika saa meidat innostumaan?

Oli ollut syyslomaa edeltava perjantai-iltapdiva. Eerik oli kavellyt koulunsa pihalla kohti park-
kialuetta. Hanen tarkoituksenaan oli istahtaa autoon, ajaa kotiin perheensa luo ja pitdd muu-
tama paiva lomaa. Ndissd ajatuksissa hanet pysaytettiin: “Eerik!”. Huutajat olivat 9. luokan
poikia. “Poikien asia oli yllattdva, véahan hammentavakin”, totesi Eerik. “He nimittain tivasivat,
olisiko mitenkddn mahdollista, ettd tulisin edes yhtena syyslomani pdivdna pitdmaan heille
teknistd tyota.”

Eerik oli oikeassa. Poikien kysymys porautuu suoraan motivaation ytimeen. Ensinndkin, teini-
ikdisten kaytos kertoo todellisesta innostuksesta jotakin asiaa (tdssa: kasityd) kohtaan. Toi-
saalta, poikien pyyntddn sisaltyi myds palaute opettajan jo tekemaa tyota kohtaan. “Joskus
tallaista todella tapahtuu, mutta silloin kun sitd tapahtuu, huomaa, ettei tehty tyo ole - to-
den totta - ollut sittenkaan turhaa,” totesi Eerik. My6s Eerikin oma asenne ty6tdan kohtaan oli
eritteleva. Han oli ilmiselvasti pohtinut opettajuuttaan, mutta myds niita tilanteita ja tekijoita,
jotka voivat olla yhteydessa oppimiseen. Kavi esimerkiksi ilmi, ettd han hyvaksyi ndkemyksen,
jonka mukaan oppiminen on yleensa tehokasta, kun oppija tuntee itsensd motivoituneeksi ja
kun olosuhteet muutoinkin ovat otolliset (vrt. Yeung 2003).

Naista yleisesti tunnustetuista tosiasioista huolimatta jokaisen opettajan olisi syytd aika ajoin
tarkistaa suhdettaan oppimisen tutkimukseen. Aina valilld on tarpeen pysahtya kysymaan, mil-
td ndyttaa vaikkapa motivaatiotutkimuksen nykytila ja millaisia uusia painotuksia motivaatios-
ta ja lukuisista sen taustalla olevista tekijoistd on 16ydetty.

2.2 Motivaatiotutkimuksen suuria linjoja

Vaikka motivaatio on tutkimuskohteena jo idll§, psykologit ndyttavat yha edelleen méaarittele-
van motivaation kasitteen toisistaan poikkeavalla tavalla. Maaritelmét heijastavat ilmiselvasti
aiheen haastavuutta. On esimerkiksi tutkijoita, jotka nimedvat motivaation ajatus-, tunne- ja
tahtotoimintojen monimutkaiseksi yhdistelmaksi, jonka rakennetta ja toimintaa ei vieldkaan
tdysin tunneta (Dev 1998, 98; ks. myds Bohlin 1998, 46; Daniels, Kalkman & Mc Combs 2001,
266). Jotkut méadrittelevdt motivaation ensisijaisesti ihmisen sisdiseksi toiminnan tarpeeksi,
haluksi saada jotakin aikaan. Puhutaan myds psyykkisesta syysta, joka saa ihmisen suuntau-
tumaan johonkin kohteeseen, mutta myds syysta yllapitaa toimintaa. Jalkimmainen painotus
katkee motivaation kdsitteen alle my0s aktivaation. Pedagogiikassa motivaatioon on usein vii-
tattu yleisena "oppimisen kdyttdvoimana”: mitd sitoutuneempi oppija on, sitd motivoituneem-
pana hanta voidaan pitaa.

Monet motivaatioteoriat saivat alkunsa 1g950-luvulla, mutta myés mydhemmiltad vuosikym-
menilta on aistittavissa vahvaa kiinnostusta aiheen pariin. Esimerkiksi kasvatuspsykologiassa



tallaista kulta-aikaa elettiin 1970- ja 8o-luvuilla (esim. Deci 1975; Cross 1982; Brookfield 1986).
Motivaatioon kohdistuneita tutkimuksia tehtiin tuolloin maarallisesti paljon ja myds opetus-
opin, eli didaktiikan alueella kasiteltiin paljon motivaatiota. Alan tutkijat tahdensivat tuolloin
muun muassa motivaation tilannekohtaisuutta. Saatettiin esimerkiksi varoittaen tahdentas,
ettd oppijan into voi kadota aivan yhta nopeasti kuin se oli syttynytkin. Joskus syy “vireen”
katoamiseen oli aivan ilmeinen, mutta toisinaan tilanne vaati systemaattisempaa erittelya.
Saattoi esimerkiksi paljastua, ettd “mukavan opettajan” poistuttua kuvasta muuttui opiske-
lukin yhtakkia “tylsaksi”. Korkeakouluissa keskusteltiin ulkokohtaisesta ja vélineellisesta opis-
kelusta. Mista johtui, etta opiskelijat onnistuvat unohtamaan tenttikirjansa opetuksen parissa
paivassa, kyseltiin. “Viis teorioista, ja viis arvosanoista, kunhan saisi suoritusmerkinnan,” saat-
toivat opiskelijat eritelld omia motiivejaan.

Tamankaltaiset ja monet muut arkipdivan havainnot saivat tutkijat vahvistumaan uskossa, ettd
motivaatio oli monisdikeinen tutkimuskohde. Laht6kohta sindlldan (eli mielekas, tavoitteelli-
nen oppiminen) nahtiin selkednd, mutta siitd eteenpdin avautui monia erilaisia tutkimuslinjoja
(Makri-Botsari 1999, 157-158). Taustalla saattoi olla esimerkiksi opiskelumenetelmiin tai oppi-
mistyyleihin kytkeytyvat tunnepohjaiset kokemukset (“En vaan opi talla tavoin!”) tai syysta tai
toisesta voimistunut tarve pohtia opiskeltavaan aiheeseen liittyvia aiempia kasityksia (“Mulla
ei oo matikkapaata!”). Huolimatta tutkimuslinjojen erilaisuudesta, kaikki tuntuivat kuitenkin
olevan yksimielisia aiheen tarkeydesta. Samalla vahvistettiin uskoa, jonka mukaan jokainen
osavastaus oppimisen edistamisen ongelmaan raotti samalla my&s verhoa itse padongelman
eli oppimisen salaisuuden edesta.

Motivaatiotutkijoiden varhaisiin |16yddksiin kuului havainto, jonka mukaan motivaation ja suo-
rituksen valilla naytti vallitsevan melko suoraviivainen yhteys (Pintrich 2001). Yleensa siis oppi-
jan suoritus parani, kun motivaatio voimistui. Pian kuitenkin huomattiin, etta tietyt tunnetilat
toivat oman vivahteensa tahan yhteyteen. Erityisesti liian suuri maara “kiihtymysta” sai aikaan
tarpeen puhua motivaation ja suorituksen kayraviivaisesta yhteydesta. Klassisen esimerkin tal-
laisesta ylivirittyneestd oppijasta tarjosi 4-vuotias polkupyorailija, jonka eldamassa oli vihdoin
odotettu paiva: hdnen pyordstaan irrotettaisiin lopullisesti tukirattaat. Tutkijoiden mukaan
kyse oli erddnlaisen "yliannostuneen” motivaation savyttamasta hetkestd, joka yllattaen kaan-
si tilanteen tarkoitustaan vastaan. Nimittdin, pieni taitaja ei innoltaan enda muistanutkaan,
mihin suuntaan polkimia piti polkea.

Melko pian kavi ilmi, etta psykologian eri suuntaukset pyrkivat kuvaamaan motivaation perus-
taa omista lahtokohdistaan. N&in esimerkiksi oppimisen psykologia alkoi nahda motivaation
padasiallisesti (esimerkiksi osatavoitteiden saavuttamisesta saatujen) palkkioiden tuottamana
kayttdévoimana. Kognitiivinen psykologia korosti ns. prosessiteorioiden avulla sitd, kuinka eri
ihmiset tulkitsevat ja havaitsevat erilaisia olosuhteita ja tilanteita hyvin yksiléllisesti. Samal-
la heille muodostuu myos erilaisia odotuksia ndiden pohjalta. Paitsi, ettd prosessiteoriat ku-
vailivat yksilollisia eroja, ne myds analysoivat sitd, miten ihminen saadaan toimimaan, miten
toimintaa yllapidetdan ja ohjataan. Humanistisen psykologian piirissa synnytetyissa teorioissa
motiiveja kasiteltiin puolestaan tarpeina, joita tyydyttamalld ihminen pyrkii tasapainotilaan.
Tallaista jarjestelmaa voitiin tarkastella esimerkiksi erilaisten tarvehierarkioiden avulla.

Erityisesti tarveteorioiden tarjoama nakemys ihmisen toiminnan taustalla olevista voimista on
levinnyt laajemminkin yhteiskuntatieteisiin. Niiden sanoma on ollut kiteytetysti se, etta muu-
tamat eldamaamme saatelevista tarpeista ovat selvasti muita tarkeampid, jopa perustavia. Ta-
man oletuksen mukaisesti tarvehierarkiat esitettiin usein kuvion muodossa, jolloin alimmaksi
sijoitettiin ns. perustarpeet (fyysiset perustarpeet, turvallisuuden tarve). Ndiden varaan kat-



sottiin rakentuvan muita tarpeita (esim. liittymisen ja arvostuksen tarpeet) ja vihdoin - motiivi-
hierarkian korkeimmalle tasolle - toimiensa kautta itseddn toteuttava ihminen. Voidakseen siis
toteuttaa itsedan ihmisen on oltava esimerkiksi kylldinen.

Sain muutama vuosi sitten erdaltd opiskelijalta sahkopostiviestin, joka mielestani osoitti karul-
la tavalla sen, etta juuri tamantyyppisten tarveteorioiden perusvaite on yha varsin uskottava:

Olen kaaoksessa. Vietin dementoituneen isan kanssa kolme viikkoa (olen hdnen ympari-
vuorokautinen omaishoitajansa). Noiden viikkojen aikana laihduin kaksi kiloa ja nukuin
todella huonosti yot hanen rauhattomuutensa takia. Tekstia on tullut koko aikana puoli
liuskaa. Samaan aikaan poikani huumeongelma paheni. Olen eldnyt elamani vaikeinta
aikaa ja sitd yha jatkuu. Kun avaan aamulla silmat, kyyneleet alkavat valua. Luulen toi-
vorikkaasti, etta itsesuojeluvaistoni varassa pysyn viela kasassa.

Jokainen meistd voi [0ytaa vastaavia esimerkkeja omasta kokemuksestaan. Meilla on saatta-
nut olla opiskelijoita, joita esimerkiksi riittdmattomien opintopistemaarien aikaansaama opin-
totuen maksun katkaiseminen on voinut pakottaa (opintojen edistamisen sijaan) ansiotyohon
tai jopa opintojen keskeyttdmiseen. Vastaavasti, kun fysiologiset perustarpeet on tyydytetty,
opiskelija voi suunnata kiinnostuksensa opintoihinsa, mutta myds muihin asioihin eldmassaan,
esimerkiksi yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttamiseen. Osoituksena tutkijoiden jatkuvasta
kiinnostuksesta erilaisiin tarveteorioihin ovat esimerkiksi psykologian professori Steven Reiss'n
1990-luvun lopulla tekemat laajat, ihmisten eldman perustarpeisiin liittyvat tutkimukset. Tut-
kimustensa pohjalta Reiss hahmotteli 16 elaman perustarpeen teorian (Reiss 2000, 2004, 200).
Kayttokelpoisuudestaan huolimatta monet tarvepohjaiset motivaatioteoriat ovat saaneet pal-
jon kritiikkia osakseen.

2.3 Motivaatio ja tunteet

Jokin aika sitten satuin kuulemaan radiosta vuonna 1992 Suomeen pakolaisena tulleen Fat-
bardhe Hetemaj'n haastattelun. Nainen kertoi intonsa suomen kielen opiskeluun toden teolla
syttyneen vasta sitten, kun sai opettajalta kirjoitelmansa takaisin runsain punakynamerkinndin
somistettuna. “Ma naytan sille!” oli teini-ikdinen Fatbardhe paattanyt. Han oli lujasti paattanyt
oppia uuden vaikean kielen. Weinstein (2002, 188-189) on kuvannut vastaavaa “mina ndytan
niille” -motivaatiota tapauksella nuorukaisesta, jonka kykyja oli vaheksytty lukioaikana. Opet-
taja oli tehnyt pojan aliarvioinnista julkisen ilmoittamalla kaikkien kuullen, ettei kyseinen nuo-
rukainen selvastikaan ollut "yliopistoainesta”. Muutama vuosi myohemmin hyvin menestynyt
(yliopistossa opiskeleva) nuori mies analysoi kokemaansa: “Totisesti, han (opettaja) oli opin-
toihini eniten vaikuttanut henkild. Nimittain, hdnen tuomionsa kuultuani paatin yrittaa entista
enemman.”

Taman tapaiset esimerkit osoittavat, miten kiintedsti ja monisaikeisesti motivaatio on kytkey-
tynyt tunteisiimme. Jo varhain osoitettiin, etta miellyttavat tunnekokemukset (tai toivo niista)
edistaa oppimistamme, kun taas epamiellyttava tunnetila (tai sellaisen pelko) saattaa muodos-
taa joskus jopa tdydellisen oppimisesteen (Bohlin 1998, 46; Weinstein 2002, 101-103). Tama
lienee yksi kiistattomampia motivaatiotutkimuksen tuloksia. Muistan omalta lukioajaltani abi-
kurssin, jolle osallistuin. Oli mitd kaunein kesa. Kurssi pidettiin lakahdyttavassa koululuokassa,
jonka ikkunoista avautui ndkdala suoraan uimarannalle, jossa muutamat kavereistani ndyttivat
pitavan hauskaa. Mina puolestani koin olevani kurssilla vastoin tahtoani. En ymmartanyt opis-
kelemaani, minulla oli kuuma ja silmieni edessa oli lupaus aivan toisenlaisesta tavasta viettaa
aikaa (vrt. Pressley et al. 2003).
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Kuvaamani esimerkki nostaa esille myds kysymyksen oppimisen pakosta ja vapaaehtoisuudes-
ta. Motivaation kannalta olisi tietysti mita parhain lahtokohta, mikali voimme kokea opiske-
lumme seka tarpeelliseksi ettd vapaaehtoiseksi. Nama piirteet liittyvat usein harrastustoimin-
taan, mutta usein myds aikuisopiskeluun, silla aikuiselle opiskelijalle uuden oppiminen saattaa
joskus olla suorastaan harras toive. Tamantyyppisen lahtokohdan yhteyteen tutkijat synnytti-
vat 1990-luvulla positiivisen vireen savyttdman itseohjautuvuuden kdsitteen. Ajatuksena oli,
ettd itseohjautuvuuden myd6td oppimisesta tulisi myonteisesti savyttynyt syvenevan sitoutu-
misen prosessi (Weinstein 2002, 124), jonka edetessa myds opettajasta tulisi yha selvemmin
oppimisen ohjaaja. Mydhemmin tutkijat joutuivat toteamaan, ettei tdma ihanne suinkaan aina
toteutunut kdytanndssa. Tahan oli tietysti monia syitd, muun muassa se, etta myos moni aikui-
nen voi joutua opiskelemaan suoranaisen pakon ajamana. Taman todistin itse eraassa koulu-
tustilaisuudessa, jossa muuan osallistuja (opettaja hankin) totesi rehellisesti olevansa paikalla
vain koska “rehtori oli niin maarannyt”.

Tatd samaa tematiikkaa on pyritty tarkentamaan jo reilun vuosikymmenen ajan niin sanotun
itsemadraamisteorian avulla (Deci & Ryan 2000). On puhuttu erityisesta itsemaaraamismo-
tivaatiosta, jolla on tarkoitettu opiskelijan, tai vaikkapa urheilijan, osallistumista toimintaan
omasta halusta, ei siis ulkopuolisen pakottamana tai kontrolloimana (Jaakkola 2002). ltsemaa-
rddmismotivaatioltaan vahvempien opiskelijoiden on todettu yrittavan enemman ja myos viih-
tyvét opinnoissaan muita paremmin (Hollembeak & Amorose 2005; Ntoumanis 2001; 2005).
ltsemaaraamisteoria pitaa kuitenkin sisalladn myos muuta: sen mukaan ne tekijat, jotka lisaa-
vat opiskelijan patevyyden tunnetta, autonomiaa ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta, vahvistavat
muun muassa hanen itsemaaradamisen tunnettaan (Shen ym. 2009; vrt. Ntoumanis 2005). Sen
sijaan tekijat, jotka vahentavat mainittuja asioita, lisdavat kontrollin kokemusta ja myds naker-
tavat motivaatiota. Esimerkiksi autonomia lisda itsemaaradamisen tunnetta ja on tata kautta
yhteydessa parempiin oppimistuloksiin.

2.4 Huomio sisaisiin motiiveihin

Juuri kontrollin kokemukseen liittyy eras motivaatiotutkimuksen varhaisista 10ydoksista. Tama,
1960-luvun alussa tehty havainto oli seuraava: mitd enemman ihmisen toimintaa kontrolloi-
daan, sitd vdhemman han tekee mitdan muuta kuin kontrollin piiriin kuuluvia asioita (McGregor
1960). Taman kaltaisista havainnoista paadyttiin maarittelemaan ulkoinen motivaatio, jonka
synty puolestaan nahtiin liittyvan vélineellisiin arvoihin (ura, palkka tms.), mutta myos alem-
manasteisten tarpeiden (turvallisuus, arvostus) tyydyttamiseen (Deci & Ryan, 1985). Vertaus-
kuvallisesti puhuttiin my&s keppi- ja porkkanamotivaatiosta, jossa lahtokohtaisesti passiivisen
ihmisen liikkeelle saamiseksi tarvitaan aina joko rangaistus tai palkkio (Ryan & Deci, 2008; vrt.
(Stipek et al. 1998; Weinstein 2002; Yeung 2003).

Mydhemmin ulkoisen motivaation madritelmaa tasmennettiin. Havaittiin, etta esimerkiksi op-
pimisen tavoitteeseen pyrkimisen innostajina saattoivat toimia paitsi ihminen itse myds muut
ihmiset, vaikkapa yhdessa viihtyminen (Weinstein 2002, 106; vrt. Dev 1998) tai muut ulkoiset
olosuhteet (Deci & Ryan, 1985; Kasser & Ryan, 1996; Sheldon & Kasser, 1998). Tasmennysta
tarvittiin muistakin syista. Varsin pian nimittdin huomattiin, ettei ulkoinen motivaatio ollut
paras mahdollinen opiskelun edistdja. Ulkoisten motiivien ongelma oli niiden lyhytaikaisuus.
Niiden todettiin my0s johtavan suoritusorientaatioon, pintaoppimiseen, kuten myds herkasti
tapahtuvaan tavoitteesta luopumiseen (Ryan & Deci, 2000; Reeve, 2002; Judge, Bono, Erez &
Locke, 2005). Lupaavana piirteend havaittiin kuitenkin se (esim. Deci & Ryan 2000), etta ulkoi-
seen motivaatioon perustuva toiminta saattoi myéhemmin muuntua myds sisdisesti motivoi-
tuneeksi.
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Tata kautta paastiin sisdisen motivaation darelle, josta tulikin varsin pian optimaalinen oppi-
misen kayttovoima. Sisdisen motivaation voima on juuri innostuksessa, tdhdensivat tutkijat.
He tarjosivat esimerkkeja: Kun nuori hakeutuu opiskelemaan itsedaan kiehtovaa alaa, hanta oh-
jaa sisdinen motivaatio. Samoin, sisdinen motivaatio saattaa antaa my0s opettajalle voimia
ponnistella tydssaan ajoittain kohtaamiensa vaikeuksien yli. Tutkijat korostivat sisdisen mo-
tivaation olevan my0s proaktiivista (esim. Grant et al., 2007). Proaktiivisuudella voitiin viitata
my0s tilanteeseen, jossa esimerkiksi oppiminen koettiin, paitsi mielihyvaa tuottavana (Hid &
Renninger 2006), myds omia arvoja tukevana (Deci & Ryan, 2008; Sheldon & Elliot, 1998; vrt.
Ryan & Connell, 1989). Esimerkiksi korkeakouluopiskelijan saama oppimistehtdva voi olla par-
haimmillaan niin mukaansa tempaava, etta se pitaa oppijaa lumoissaan riippumatta siitd, oliko
ulkoisia palkkioita nakopiirissa.

Myohemmin sisdiseen motivaatioon paneutuneet tutkijat 18ysivdat myos muita merkille panta-
via vaikutusmekanismeja. Sisdisesti motivoitunut oppija saattaa, esimerkiksi saavuttaessaan
opintojensa vélitavoitteita, lisdtd samalla hyvinvointiaan ja tyytyvaisyyttaan (Sheldon & Hou-
ser-Marko, 2001; Skorikov, 2006). Samoin, sisdiset motiivit saattavat kytkeytya laajemminkin
ihmisen henkiseen kasvuun tai kuten usein esimerkiksi harrastustoiminnan kohdalla on kyse:
tietyn erityistaidon tai -tiedon oppimiseen (Makri-Botsari 1999, 157; Wentzel 1998, 203). Kaap-
pikellon tekijaa saattaa hyvinkin siivittaa halu tulla yha taitavammaksi intarsiatekniikan osaa-
jaksi (Dev 1998, 98). Han [0ytaa netistd alan harrastajien foorumin ja toteaa sinnikkaan paneu-
tumisen johtaneen hanet alan karkiosaajien joukkoon.

Paitsi ettd sisdisesti motivoitunut henkild on proaktiivinen, hdanen on todettu olevan myds
luovempi (Amabile, 1997) ja sitoutuneempi toimiinsa (Gagné & Deci, 2005). Talldin oppiminen
muuttuu entistd voimakkaammin haasteeksi, johon taytyy yrittda vastata. Toisin sanoen vudet
myodnteiset oppimiskokemukset saattavat olla niin suuria, ettd ne johtavat opiskelijan yha vaa-
tivampien haasteiden pariin. Tallaisen rohkeuden my&ta myds elinikdisen oppimisen valmiudet
kehittyvat, painotti muun muassa Weinstein (2002, 131).

Erityisesti vuosituhannen taitteessa vahvistuneen niin sanotun positiivisen psykologian piirissa
on edelleen korostettu niita 16ydoksia, jotka liittyvat innostuksen ja sisdisen motivaation yh-
teisvaikutuksiin. Syntyi tutkimuksia, joissa vahintaankin valjasti pystyttiin osoittamaan, kuinka
innostuneet ihmiset saavat enemman aikaan kuin muut. Usein heidan aikaansaannoksensa oli-
vat myds laadullisesti parempia (esim. Porath et al., 2012; Xanthopoulou et al., 2009; Cerasoli
& Nicklin, 2013). Tdssa katsannossa innostusta ilmentdva oppiminen néhtiin eradnlaisena op-
timaalisena, positiivisten tunteiden sdvyttamana tilana, joka yhdistyi korkeaan aktivaatiota-
soon.

Tarked sisdisen motivaatioon liittyva kysymys on yha edelleen, miten vahvasti opiskelija voi
sitoutua opettajan edustamaan, opetussuunnitelman maarittamaan opetukseen ja sisdista-
maan sen maarittamat tavoitteet. Tutkijoiden korostama ihanne on, etta opiskelijan havaitse-
ma ristiriita oman osaamisen ja hanelle asetettujen tavoitteiden valilld saisi aikaan voimakkaan
sisdisen motivaation kdynnistden tehokkaan opiskelun (Deci & Moller, 2005). Varsin kiintea
yhteys sisallolliseen motivoitumiseen voi olla my6s hetkellisillg, ulkoisilla tekijéilla (esim. uu-
det ystavat). Puhutaankin tilannemotivaatiota (ZoldoSova & Prokop, 2006). Virikkeellisille
oppimisymparistdille, erityisesti koulun ulkopuolella, on tyypillista vahva tilannemotivaatio
(Braund & Reiss, 2004).

Kuvatun kaltaiset sisdiseen motivaatioon liittyvat piirteet ovat alkaneet ndkya varsinkin liike-
eldaman ja johtamisen tutkimuksessa: ajalle tyypilliseen savyyn on alettu puhua omistautumi-

12



sesta, uppoutumisesta ja tarmokkuudesta. Naissa tutkimuksissa yhdeksi johtajien tarkeimmis-
ta tehtdvistd on nostettu alaistensa sisdisen motivaation vaalimisen (Martela & Jarenko 2014,
6). Keskustelussa on ollut ndkyvasti mukana myds innostuksen termi: sen on todettu korreloi-
van muun muassa tuottavuuden kanssa. Samat korostukset ovat olleet ndkyvillda myds viime-
aikaisessa tyohyvinvoinnin tutkimuksessa, jossa on painotettu passiivisen tyotyytyvaisyyden
sijaan aktiivista innostusta ja tyon imua (esim. Hakanen 2009; Harter et al., 2002; Christian et
al., 2011). Tutkijat ovat alkaneet puhua myds “innostuneesta tehokkuudesta”, jolla he ovat vii-
tanneet kestavaan tehokkuuteen. Tydhon ei paneuduta pelkdstaan tdndan, vaan siita halutaan
suoriutua myds huomenna ja ylihuomenna (Bakker & Bal, 2010). Kaikki ndma tutkimukset ovat
korostaneet sisdisen motivaation merkitysta erityisesti pitkdjanteisyytta vaativissa toissa (Va-
salampi & Salmela-Aro 2014, 18).

Mainittakoon vield, ettd muutamat tutkijat, esimerkiksi Deci ja Ryan (ks. 2000), ovat tehneet
eron kahden erilaisen sisdisen motivaation valilla. He puhuvat ensinnakin “sisasyntyisesta mo-
tivaatiosta” viitaten siihen, ettd tekeminen itsessaan (kielen opiskelu, oppimismenetelma tms.)
on nautinnollista. “Sisdistetyssa motivaatiossa” puolestaan tekeminen tuntuu mielekkaalts,
koska se kytkeytyy itselle tarkeisiin pdamaariin ja arvoihin (uusi kieli, tutkinto, uralla etene-
minen jne.). Vaikka sisdsyntyinen motivaatio voi sindllaan olla tilannekohtaisesti vahvempi, se
on luonteeltaan hailyvampaa. Siksi pitkdjanteisen suorittamisen kannalta on tarkedampag, etta
sisdistetty motivaatio on vahva (Koestner & Losier 2002). Sisdistetyn motivaation kasite on
noussut tarkasteluun erityisesti tydelamassa.

2.5 Kun innoituksesta kasvaa "Flow”

Sisdiset palkkiot ja niiden merkitys ovat saaneet psykologit laajoin joukoin pohtimaan niiden
syvempaa merkitysta. Yksi heista on ollut Harvardin yliopiston professori Teresa M. Amabile.
Han pani merkille jo 1980-luvulla, kuinka esimerkiksi taiteilijoiden tai keksijoiden aikaansaamat
luovat ratkaisut ilmaantuivat ratkaisijoidensa mieliin usein juuri sellaisen toiminnan parissa,
joissa nama olivat tunteneet mielihyvag, tai vahintaankin viihtyneet.

Amabile on myds yksi niista tutkijoista, jotka ovat puhuneet sisdisen motivaation yhteydes-
sa tehtavaorientaatiosta. Han tosin on muistuttanut, ettei ole nadin tehdessaan aivan uuden
[6ydoksen darella. Nimittdin, jo ennen ensimmaista maailmansotaa amerikkalainen taloustie-
teilija ja yhteiskuntakriitikko Thorstein Veblen oli puhunut “toiminnallisesta autonomiasta”.
Veblenin huomio liittyi kysymykseen, mika saa esimerkiksi kasity6laisen paneutumaan ja pi-
tadmaan vaivannakoaan jopa vuosikymmenia vaativan, toisinaan suorastaan hivuttavan omis-
tautumisen arvoisena (Amabile 1983). Amabile on itsekin puhunut “taistelusta”, paattymatto-
masta matkasta, joka voi elahdyttad matkaajan joskus hyvin arvaamattomalla tavalla. Hanen
mukaansa my0ds oppimisprosessissa tulisi hyodyntaa prosessiin liittyvat myonteiset tunteet ja
niistd ammennettavissa oleva voima.

Seuraavalla vuosikymmenelld, eli 1990-luvulla Amabileakin enemman julkisuuteen nousi toi-
nen sisdisten kokemusten puolestapuhuja, Chicagon yliopiston psykologian professori Mihaly
Csikszentmihalyi. Lukuisissa artikkeleissaan ja erityisesti laajalevikkisissa teoksissaan han ka-
sitteli palkkiokokemuksia tavalla, jossa korostuivat sisdiset palkkiot yksilon toiminnan suuntaa-
jana. Samalla Csikszentmihalyi tuli raataloineeksi kayttoonsa paljon suosiota saaneen flow'n
kasitteen. Flow'n takana on oletus, jonka mukaan ihmisella on taipumus hankkiutua tekemaan
asioita, joista han nauttii (Csikszentmihalyi 1997; vrt. Dev 1998; Makri-Botsari 1999). Toiminta
ei kuitenkaan paaty Csikszentmihalyin mukaan tdhan; heittaytyessadn mielekkaisiin toimiin ih-
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minen samalla ikdan kuin antautuu virran vietdvdksi. Csikszentmihalyille flow on virta tai vuo,
joka kuvaannollisesti kuljettaa ihmisen “ajan ja paikan tuolle puolen”.

Myohemmin (ks. myds Hektner, Schmidt, & Csikszentmihalyi, 2007) Csikszentmihalyin luon-
nostelemasta teoriasta alettiin puhua virtausteoriana. Se kasittelee optimaalista ja intensiivis-
ta kiinnostuksen, motivoitumisen ja taitavuuden tilaa, jossa yksilo kokee toimintansa kohteen
itsessaan mielekkadksi. Flow’n valtaan heittaytyvat ihmiset olivat Csikszentmihalyin alkuperai-
sen ajatuksen mukaan autotelisia. Autotelisia ihmisid |10ytyy virtausteoriaa tutkineiden mukaan
erityisesti keksijoiden, tuotekehittelijoiden ja taiteen harrastajien parista. Heille toiminnan ul-
koinen yllyke (esimerkiksi raha) ei ylla ensisijaiseksi innoittajaksi, kun taas esimerkiksi idean
synnyttamisesta kumpuava sisdinen palo voi sellaisena toimia. Flow on Csikszentmihalyin mu-
kaan, paitsi kokemus, myos houkutin. Sen sijaan, ettd ajautuisimme mukaansatempaaviin ko-
kemuksiin sattumalta, me vahitellen opimme pyrkimaan niihin enemman tai vahemman tietoi-
sesti, vaittaa Csikszentmihalyi. Autotelisen kokemuksen vastakohta on eksotelinen kokemus,
jolla tarkoitetaan pelkastaan ulkoisilla ehdoilla tai palkkioilla ohjattua toimintaa.

Klassinen esimerkki autotelisesta toiminnasta on shakinpeluu. Shakki voi tarjota osaavalle pe-
laajalle paljon positiivisia haasteita, mikali vastustaja on samalla tasolla. Pelille on tyypillist3,
ettd pelaaja ei pelin kdynnistyttyd pian huomaa juuri muuta kuin laudan ja nappulat. Voi kdyda
niinkin, ettd pelaaja viettaa jopa tuntikausia lautansa darelld. Han yksinkertaisesti vain tuijottaa
— edes tiedostamatta omia tarpeitaan — pelitilannetta. N&in ollen sellaiset fyysiset tilat kuin
nalka tai jano saattavat jadda huomaamatta. Kun peli vihdoin padattyy, on itsensa ravitsemisen
tarve suorastaan huutava.

Csikszentmihalyi on itse tarkastellut virtausteoriaansa myos yhteiskunnallisella tasolla. Hanen
mukaansa jopa ihmiskunnan kulttuurihistoria voidaan arvottaa sen mukaan, missa maarin se
on kulloinkin voinut tarjota mahdollisuuksia flow-kokemuksiin. Monet suuret murrokset ovat
olleet tassa suhteessa tuhoisia. Csikszentmihalyin mukaan murheellinen lansimainen esimerk-
ki oli teollinen vallankumous, jonka seurauksena yksittaisen ihmisen mahdollisuudet heittay-
tya itselle mielekkaiden asioiden pariin vahenivat romahdusmaisesti. Kivikauden ihminen eli
vield sulassa sovussa luonnon kanssa, metsastden ja kalastaen. Uuden ajan alun ihminenkin
saattoi uppoutua vaikkapa puhdetdihin, mutta teollinen vallankumous oli todellinen muutos.
Elama tehtaissa teki olostamme raatamista aamusta iltaan, silla tyopaivan jalkeista aikaa ei
ollut mahdollista kayttaa juurikaan muuhun kuin tyon rasituksista palautumiseen.

2.6 Oppimisen edistamisen nakokulmia

Oppiminen ei koskaan synny “vakuumissa”. Prosessissa on mukana ulkoiset olosuhteet, mutta
aina myds oppijan omat tunteet. Lahtokohtaisesti uuden oppiminen vaatii aina tyota, mutta
sitd paremmat ennusteet oppimiselle on, mitd enemman opiskelija on kiinnostunut aiheesta.
Tarkea kysymys on yha edelleen: kuinka saisimme kaikki nama oppijat kiinnostumaan tasta
aiheesta juuri nyt? Yksi motivaatiotutkimusta hyddyntava vastaus tahan kysymykseen on ollut
niin sanottu autenttinen oppiminen. Autenttinen oppiminen on siis erdanlainen pedagoginen
vastaisku yhteyksistaan irrotettujen faktojen ja taitojen opiskelulle, silld se korostaa oppimis-
tilanteen aitouden kokemusta. Kaytdannossa aitoja yhteyksia voidaan luoda hyddyntamalla
vaikkapa matematiikan opetuksessa entistd enemman eldvan eldman tilanteita, jotka liittyvat
opiskelijoita itseddn kiinnostaviin oman alan ongelmiin.

Opiskelijan omasta eldmanpiiristd padsemme toiseen merkittavaan kysymykseen, nimittdin
tiedon persoonalliseen luonteeseen. Oppiessaan jokainen meista rakentaa ainutkertaista, hen-
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kilokohtaista tietamysperustaansa. Vertailemme, jdsenndmme, jarjestelemme ja tulkitsemme
uutta tietoa aikaisempien tietojemme ja ndkemystemme pohjalta. Aikaisemmat tietomme,
kokemuksemme ja asenteemme maarittavat siis sen, miten kasittelemme, ymmarramme ja
tulkitsemme uuden tiedon (Pressley et al. 2003, 15). Tama on tarked huomio erityisesti kor-
keakouluopiskelussa, silla monilla opiskelijoistamme on alan perustietoja (esimerkiksi tieto-
tekniikan opiskelijalla laajaa kokemustietoa alasta jne.) jo ennen korkeakouluopintoja ja tdhan
tietoperustaan han ankkuroi opinnoissa omaksumaansa tietoa. My6s niin sanotun tutkivan op-
pimisen erds pedagoginen pdasisalto rakentui aikanaan tdman oivalluksen varaan. Se yhdisti
opiskeltavat tietorakenteet tyotapaan, jonka ldhtokohta nousi opiskelijan omasta kokemuk-
sesta, mutta myos hanen halustaan etsia merkityksia. Oletuksena oli, ettd ongelmia ratkoes-
saan opiskelija arvioi kriittisesti oppimisen kohteena olevaa tietorakennetta.

Palaan viela tunteisiin, silld motivaation rakentumisen periaatteet tunnustava pedagogi ei ha-
lua kieltda niiden merkitysta. On tarkeda huomata, etta tunteita ovat myds “sarot”. Oppimisen
sard voi syntya esimerkiksi vaitteestd, joka ndyttdisi olevan ristiriidassa opiskelijan aikaisem-
man kasityksen kanssa. Naissa tilanteissa tarvitsemme pedagogeina rohkeaa avarakatseisuut-
ta, mutta my0s joustavuutta. Ongelma on nimittdin siing, etta liian harvoin antaudumme poh-
timaan oppimistilanteeseen salakavalasti mukaan hiipineita ristiriitoja, negatiivisia tunteita tai
niiden taustoja. (Anderman & al. 1999; Skaalvik & Valas 1999.) Mistd ne voivat olla perdisin?
Itse olen pannut merkille, ettd esimerkiksi aikuisopiskelijalla voi olla kuormanaan enemman tai
vahemman tiedostettuja ahdistavia muistoja jopa peruskoulun alaluokilta saakka.

Tallaiset huomiot ovat tarkeitd, silla omaan oppimiseen liittyvilla kokemuksilla, uskomuksilla,
odotuksilla ja peloilla on vahva taipumus savyttaa, joskus estadkin oppimista. Jopa korkeakou-
luopinnoissa on tavallista, ettd opiskelija kaihtaa vastenmielisia tehtavia ymmartamatta sel-
kedsti, miksi asiaan on vaikea tarttua. Sama liittyy toki elamaamme yleisemminkin. Kehnoja
matematiikan kouluarvosanoja saanut tai huolimattomaksi moitittu saa helposti vatsanvaan-
teitd kodin raha-asioiden hoitamisesta tai matkalaskun tekemisesta tyopaikalla. Tallaisissa ti-
lanteissa pysahdys ja oikein suunnatut kysymykset ovat tarkeita. Miksi tdman asian oppiminen
on ollut minulle aina niin vastenmielista? Myos me voimme auttaa opiskelijoitamme oppimisen
esteiden erittelyyn ja purkamiseen. Tavoite on se, ettd esteet poistuvat ja uusi palo syntyy. Pa-
rasta kasvualustaa uusille oppimiskokemuksille on onnistuminen; se valaa itseluottamusta ja
antaa uskoa haasteiden voittamiselle (Pressley & al. 2003, 13, 23).

Totesin aikaisemmin, ettd myos ulkoinen palkkio voi toimia tiend sisdisiin, kestavampiin palk-
kioihin. Kuvitellaan, ettd opiskelija on onnistunut ja hdn on saanut palkkion (esimerkiksi hyvan
arvosanan tai jopa stipendin). Arvosana ja stipendi ovat ulkoisia palkkioita, mutta ne voivat olla
"oivalluttajina” myds positiivisen kierteen kaynnistdjia. Ne ovat auttaneet opiskelijaa kdanta-
maan huomionsa itse prosessiin ja sen tuottamaan hienoon tunteeseen, joka puolestaan alkaa
vastaisuudessa ruokkia toimintaa (Pressley et al. 2003, 23). Pedagogin keskeinen tehtdva onkin
tarjota oppijalle positiivisia kokemuksia ja tdssa tydssa — kuten tiedetdan — joskus myos ulkoi-
set palkkiot toimivat. Hyva kouluttaja tietda, etta sita tarkeampia palkkiot ovat, mitd enem-
man oppijalla on negatiivista painolastia muistissaan (Weinstein 2002, 107).

Mielekkaaseen oppimiseen johtaa my®0s kriittinen ajattelu. Traditionaalinen oppimisnakemys
piti ajattelua varsin yksityisena toimintana, johon muilla ei ole asiaa. Moderni pedagogiikka
korostaa sen sijaan dialogisen oppimisen mahdollisuuksia ja ilmididen avaamista sanallisesti.
Onkin saatu paljon ndyttoa siitd, ettd todellinen ymmartaminen syntyy asioiden merkitysten ja
niiden keskindissuhteiden oivaltamisesta. Mika rooli motivaatiolla on tassa oivalluksessa? Eh-
kapa juuri se, etta oppijan kokemukseen kytkeytyy aina laheisesti hanen oma sisdinen halunsa
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[6ytaa merkityksia. Mita enemman opiskelijoilla on elamankokemusta, sitd ainutkertaisempia
voivat myos kokemukset olla ja sitd rikastavampaa voi dialogista tulla. Pedagogin tehtdva on
my®otavaikuttaa oppijoiden liittymisen tarpeen vahvistumiseen luomalla keskustelevaa ja kes-
kindista arvostusta henkivaa toiminnan kulttuuria. My6s tietynlainen me-henki ja jopa ammat-
tiylpeyden muodostuminen jo opiskeluaikana voivat olla tarkeita oppimisen siivittajia.

Lopuksi, muistan takavuosilta Jyvaskylan yliopiston englantilaisen filologian professori Liisa
Lautamatin metaforan "hyvasta oppimisesta”: “Kun oppimisen prosessi kaynnistyy kaikessa
myonteisyydessaan, se virtaa vuolaana kuin Reinin virta.” Tdma on varmasti totta. Kun tahan
ihanteeseen padstaan, oppiminen ndyttaytyy pedagogin silmin suorastaan autotelisena, jatku-
vana, rajatta syvenevana prosessina.
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OPISKELIJAN MOTIVAATIO

3. MIKA MOTIVOI OPISKELEMAAN SUOMESSA?

Kyselytutkimus kansainvélisten opiskelijoiden motivaatiosta opintojen
ensimmadisella lukukaudella

FM Hertta Erkkila
3.1 Johdanto

Opettajana huomaan usein pohtivani, kuinka saada opiskelijat innostumaan aina kulloisestakin
aiheesta ja kokemaan opiskeltavat asiat kiinnostavina ja tarkeind. Taman vuoksi tartun moti-
vaatioteemaan nimenomaan opiskelijan ndkékulmasta ja selvitan, kuinka opiskelijat ymmarta-
vat motivaation kasitteend ja mika heitd ajaa opinnoissaan eteenpain. Opetan Centria-ammat-
tikorkeakoulussa viestintdaa suomenkielisissa koulutusohjelmissa ja suomea englanninkielisissa
koulutusohjelmissa. Kohtaan opiskelijat heidan opintojensa alkumetreilld. Kansainvalisia opis-
kelijoita olen opettanut vasta lukuvuoden 2016-2017 aikana Centriassa, minka vuoksi halusin
rajata artikkelini ndkokulman heidan ymmarrykseensa motivaatiosta, heiddn kokemukseensa
omasta motivaatiostaan sekd heidan nimedamiensa motivaatiotekijoiden tarkasteluun. Yhtena
kiinnostuksen kohteena minulla oli myds kansainvalisten opiskelijoiden opiskelutyyli eli se, mil-
|& tavoin he kokevat oppivansa parhaiten uusia asioita. Toivon, ettd tulokset lisaisivat lukijoiden
ymmarrysta opiskelijoiden motivaatioon vaikuttavista tekijoista seka auttaisivat osaltaan it-
sedni opettajana suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta mahdollisimman motivoivasti ja
monikulttuurisuuden ja monimuotoisuuden huomioiden.

3.2 Motivaatioon vaikuttavat tekijat

Kuvaan seuraavassa lyhyesti, mista nakokulmasta tarkastelen motivaatiota tassa artikkelissa.
Motivaatio ymmarretdan yleensa jonain, mika saa meidat toimimaan, innostumaan ja suunta-
maan mielenkiintoamme. Sana on l8htdisin latinan sanasta movere, joka tarkoittaa liilkkumis-
ta. Motivaation kantasana motiivi taas viittaa tarpeisiin, haluihin, vietteihin ja sisaisiin yllykkei-
siin seka palkkioihin ja rangaistuksiin. Nama motiivit saavat meidat toimimaan ja yllapitavat
kayttdytymisen suuntaa eli ovat paamadrasuuntautuneita, joko tiedostetusti tai tiedostamat-
tomasti. Motivaatio on motiivien aikaansaama tila. Motivaatio on energiaa, jonka suuntaam-
me tehtdvan tai tavoitteen suorittamiseen. (Thomas & Peterson 2015, 139; Virolainen 2010, 54;
André 2008, 96; Johns & Saks 2005, 134-135; Ruohotie 1998, 36-37.) Opiskelijalla on esimerkik-
si omissa opinnoissaan paamaara tai erilaisia yllykkeitd, miksi han toimii tietylla tavalla. N&ita
syita ja toimintaa ohjaavia tekijoita selvitdn oman kyselyni kautta. Thomas ja Peterson (2015,
159) tarkastelevat motivaatiota johtamisen ndkokulmasta ja huomauttavat, etta lansimaiset,
yksil6a koskevat motivaatioteoriat eivat sellaisenaan ole sovellettavissa ympari maailmaa ja
ettd kulttuurierojen tunnistaminen ja ymmartaminen edesauttavat motivoinnissa ja johtami-
sessa. Tama pitaa paikkansa myos monikulttuurisen ryhméan opetuksessa ja nakyy jonkin ver-
ran my0s toteuttamani kyselyn vastauksissa.

Motivaatio tavataan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Sisdinen ja ulkoinen motivaa-
tio eroavat toisistaan kayttaytymista virittavien ja suuntaavien motiivien osalta. Sisdinen ja
ulkoinen motivaatio eivdt toimi joko tai -periaatteella, vaan ne voivat vaikuttaa samanaikai-
sesti, mutta toiset motiivit ovat hallitsevampia kuin toiset. Ulkoinen motivaatio on riippuvai-
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nen ymparistostd, eli siind tavoiteltavat palkkiot tulevat ulkopuolelta (esim. hyva koenumero,
vanhempien tai opettajan miellyttdminen). Sisdisessa motivaatiossa syyt toimintaan ja kayt-
tdytymiseen taas syntyvat opiskelijassa itsessdan. Ihmiselld on Ryanin ja Decin itseohjautu-
vuusteorian mukaan luonnollinen taipumus sisdiseen motivaatioon, ja se on merkittava osa
kognitiivista, sosiaalista ja fyysista kehitysta. Tiedot ja taidot kehittyvat, kun toimimme sis&i-
sen kiinnostuksemme mukaisesti. (Ryan & Deci 2000, 56; Skaalvik & Skaalvik 2016, 57-59; Ruo-
hotie 1998, 38.) Huhtala (2016, 154) toteaa, ettd Csikszentmihalyin (1990; 1997) mukaan iloa
tuottavassa toiminnassa on kahdeksan osatekijad: “Mahdollisuus suoriutua tehtavasta, mah-
dollisuus keskittyd toimintaan, selkedt tavoitteet, valiton palaute, uppoutunut mutta huoleton
toiminta, hallinnan tunne, huolestuneen itsetarkkailun katoaminen sekd muuttunut (nopeu-
tunut tai hidastunut) kokemus ajan kulumisesta.” Ndiden lisaksi myos toiminnan kokeminen
itsessdan palkitsevana on tarkeda ns. autoteliselle henkildlle, joka asettaa omakohtaisia tavoit-
teita ja suuntaa energiansa niiden saavuttamiseen (Huhtala 2016, 154; Csikszentmihalyi 1997).
Autotelisen henkilon toiminnassa motivaatio onkin ndin ollen ennemmin sisdista kuin ulkoista.

Sosiokonstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan motivoituminen voidaan ndhda tahtotilana,
josta opiskelija on vastuussa ja jota han voi myos kehittdd parantaakseen opiskelutuloksiaan.
Sosiaaliset kontaktit (muut opiskelijat) edesauttavat usein motivoitumista ja voivat auttaa py-
symaan aikatauluissa seka nostaa suoritustasoa. Kasityksen mukaan opiskelijan motivoimi-
nen on kuitenkin olennainen opettajalle kuuluva tehtava. Se painottaa opiskelijan tavoitteisiin
suuntautumista, kiinnostuksen kohteita ja kokemuksia. Sosiokonstruktiivisesti toimiva opetta-
ja ottaakin huomioon opiskelijoiden roolit ja luokkakulttuurit tukiessaan opiskelijoiden sisdisen
motivaation kehittymista. Motivointia on mm. se, ettd opiskelun tavoite saadaan opiskelijalle
houkuttelevaksi ja tavoittelemisen arvoiseksi, jolloin itse opiskelu voidaan kokea mielekkdam-
pana. (Kauppila 2007, 132—137.) Taltd ndkdkulmalta on liki mahdoton valttya, kun tydskentelee
opettajana ryhmadssd, jossa on monista eri kulttuureista |ahtdisin olevia opiskelijoita. Opiskeli-
joiden tunteminen helpottaa tehtavaa, mutta sille asettavat haasteita suuret ryhmat ja opiske-
lijoiden erilaiset taustat, mika vaikuttaa luokkakulttuuriin.

Haasteena ja tavoitteena omassa tydssani on se, kuinka saada englanniksi opiskelevat opis-
kelijat ymmartamaan suomen kielen opiskelu tarpeellisena ja kannattavana. Moni asettaa ta-
voitteensa alkuun varsin korkealle, kun perustason saavuttamisessakin saattaa olla haasteita.
Tama luo haasteita motivaation yllapidolle ja oman kokemukseni mukaan myds turhauttaa
opiskelijoita siina vaiheessa, kun he huomaavat, etta kielen oppiminen vaatii melko lailla ty6ta
jaaikaa. Sunin (2011, 15) mukaan kasitys siita, mika on mahdollista ja millainen kielitaito tydssa
riittdd, kohtuullistuu kokemuksen karttuessa. Majakulma (2011, 52) tuo esille, ettd motivaatio
opiskella suomen kieltd on riippuvainen tulevaisuudensuunnitelmista, mutta ettd kieltd olisi
kuitenkin tarkea opiskella heti opintojen alkuvaiheessa, silla suunnitelmatkin saattavat muut-
tua. Samasta aihepiirista 10ytyy artikkeleita, joissa tuodaan esille kielitaidon merkitys tydllis-
tymisessa seka tydyhteisdssa toimimisen edellytyksend (esim. Vartiainen-Ora 2015; Seilonen
& Suni 2015; Korhonen 2015; Korhonen & Pylvds 2015; Saarinen & Harmala 2012; Tasala 2011).

Tarkeda on myos opiskelija-opettajasuhteen toimivuus, silla se edesauttaa kouluun ja opintoi-
hin sitoutumista, ns. kouluintoa (school engagement, student engagement) ja ndin ollen myds
opiskelumenestysta. Myds opettajan opetuksen aikana kokemilla tunteilla on yhteyttd opis-
kelijan sitoutumisessa oppilaitokseen. (Abbott 2014; Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-
Puttonen & Lerkkanen 2016, 112, 117; ks. my6s Kippo & Annala 2016, 407.) Kipponen ja Annala
(2016, 415) kuitenkin huomauttavat, etta opintoihin kiinnittyminen tulee ymmartaa laajasti:
sen tulee olla osallistavaa, dialogista toimintaa, jonka paamadrana on aktiivinen kansalaisuus
eli toimiminen yhteisén ja/tai yhteiskunnan jasenena. Tastd on vastuussa heidan mukaansa
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koko yhteiso aina opiskelijasta hallinto- ja opetushenkilokuntaan. Opintoihin kiinnittyminen
on oman kokemukseni perusteella erityisen tarkedd, mikali kyseessa on kansainvalinen ryh-
ma. Opiskelijat ovat monella tapaa yksin muuttaessaan uuteen maahan, ja koulu tai oppilaitos
muodostaa heille usein sen ensimmaisen, tarkean yhteison, johon kuuluminen vaikuttaa opis-
kelijan hyvinvointiin.

Vuorovaikutus ja sosiaaliset tilanteet ovat myds Thomasin ja Petersonin (2015, 23) teoksessa
keskeisessa roolissa kulttuurin oppimisessa. He toteavat, etta uuden kulttuurin ymmartaminen
on yhtd haastavaa kuin vieraan kielen puhuminen ilman oman aidinkielen aksenttia. Opettajan
tyotavat voivat Kauppilan (2007, 138) mukaan joko lisata tai vahentaa opiskelijoiden energiaa,
ja opettaja voi vaikuttaa koko luokan ryhmahenkeen tai opiskelijoiden asenteisiin. Kauppila
(2007, 138-139) korostaa opettajan omaa innostuneisuutta. Hanen mukaansa motivoituminen
syntyy sosiaalisissa tilanteissa ja innostavissa vuorovaikutussuhteissa, joissa opettaja on olen-
nainen tekija, osapuoli, jopa malli. Jorgel-Lofstrom (2005, 27) kuvaa opettajan suhtautumista
opiskelijoiden teksteihin ja kirjoittamisprosessiin, mutta kasittelee my6s opettajan ja opiskeli-
jan valista viestintaa yleisesti:

Det ar alltsd snarare lararens forhaliningssatt till eleven an sjélva undervisningsmetoden
som har betydelse for det stod hon kan komma att kanna i sitt larande. Eleven behover
mota ett genvuint intresse for de reflektioner hon har kring den nya kunskap hon ari fard
att bygga upp. For lararen géller det att vanligt och uppmarksamt lyssna pa vad hon har
attsaga[...]. (Jorgen-Lofstrom 2005, 27.)

Mikali opiskelija suhtautuu opiskeltavaan aiheeseen mydnteisesti ja toiveikkaasti, han myos
uskoo onnistuvansa opinnoissaan. Tallaisella henkil6lla on yleensa vastaavanlaisia, positiivisia
kokemuksia, ja han haluaa nayttaa osaamisensa. Tamankaltaista lahestymistapaa kutsutaan
optimistiseksi suoritusstrategiaksi, ja ndin ajattelevat henkilot hyddyntavat myodnteisia usko-
muksia motivoidakseen itseddn suunnitteluun ja toimintaan. Sen sijaan kielteista strategiaa
kayttava henkild pyrkii suojautumaan kritiikilta ja sailyttamaan oman arvonsa. Epaonnistu-
miset selitetdan ndissa tapauksissa ulkopuolisilla syilld. (Tapio 2010, 37, 41.) Kun opimme jo-
tain, ymmarramme asian, ja asioiden ymmartamiseen tarvitsemme kieltd. Uudet asiat saavat
syvemman merkityksen, kun pystymme yhdistdmaan ne aiempaan tietoomme. (Jorgel-Lof-
strom 2005, 26.)

Pohdin usein kansainvalisia opiskelijoita opettaessani sitd, miten haastavaa vieraalla kielella
opiskelu heille on. Opetuskielena kaytan suomen lisdksi englantia, joten opiskellessaan vie-
rasta kieltd opiskelijat joutuvat tekem&an useimmiten kaksinkertaisesti ty6td, koska monelle
englannin kielikin on haastavaa, ja he kdantavat opetuksen sisdllon vield omalle didinkielelleen.

3.3 Kyselyn kohderyhma ja tavoitteet

Tutkimuskysymykseni on, millainen motivaatiotaso opintonsa vastikaan vieraassa maassa
aloittaneilla opiskelijoilla on. Kyselyn kohderyhmana olivat kevatlukukaudella 2017 aloittaneet
kansainvaliset opiskelijat. En ottanut kyselyyn mukaan syyslukukaudella 2016 aloittaneita
opiskelijoita, silld halusin, ettd vastaajilla olisi jokseenkin yhta pitkd kokemus Suomessa asumi-
sesta ja opiskelemisesta. Tiedostan, ettd joukossa on yksittaisia maassa pidempdan asuneita ja
mahdollisesti jo jossain toisessa suomalaisessa oppilaitoksessa opiskelleita henkil&itd, joskin
nama ovat yksittaistapauksia kohderyhmassa.

Kaikki kyselyyn vastanneet opiskelevat Kokkolassa, ja he ovat kyselyn vastaamisen hetkelld
opiskelleet Centriassa muutaman kuukauden. Koin mielekkaana tarttua motivaatioteemaan
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juuri heidan kohdallaan, sillda muutamassa kuukaudessa ennakko-oletukset ovat ehtineet
saada vastinetta todellisuudesta, mika mahdollisesti voi vaikuttaa motivaatiotasoon. Halusin
selvittad, onko ndin kdynyt ja onko Centria-ammattikorkeakoulu vastannut heidén toiveitaan
opiskelupaikkana. Vieraassa kieli- ja kulttuuriympdristossa opiskeleminen on monella tapaa
haastavaa, ja taman kyselyn kautta oli mahdollista paasta tarkastelemaan opiskelijoiden koke-
muksia. Tavoitteenani on kuvata vastausten kautta opiskelijoiden kerrontaa aiheesta. Tulokset
voivat auttaa opettajia opiskelijan kohtaamisessa ja motivoimisessa. Mahdollisesti yhtena tu-
loksena on myds opiskelijan itsensd voimaantuminen ndita aiheita pohdittuaan, ymmarryksen
lisddntyminen seka entista vahvempi vastuun ottaminen opinnoistaan.

3.4 Tutkimuskysymykset

Toteutin kyselyn sahkoisesti Forms-kysymyslomakkeella. Lahetin kohderyhmalle linkin kyse-
lyyn sdhkopostitse. Samassa yhteydessa kerroin myos lyhyesti kyselyn tarkoituksesta, aika-
taulusta, anonymiteetista ym. keskeisista kyselyyn liittyvista asioista. Linkki ohjasi vastaajat
kysymyslomakkeelle, jossa oli kaksi Likert-asteikolla toteutettua kysymysta seka nelja avointa
kysymysta. Kysely oli auki reilun viikon, minka aikana lahetin kohderyhmalle yhden muistutus-
viestin tutkimukseen osallistumisesta. Lisdksi tiedotin opiskelijoille kyselysta luentojeni yhtey-
dessa. Toin tuolloin myds esille kyselyyn osallistumisen vapaaehtoisuuden seka sen, ettd vasta-
ukset kasitellaan taysin anonyymisti. Halusin varmistaa, etteivat he koe kyselyyn vastaamista
pakollisena vain sen vuoksi, etta toimin heidan opettajanaan.

Kyselylomakkeen kysymykset olivat:

1. How would you rate your own motivation? (1 = not motivated, 5 = very motivated)

2. What motivates you in your studies?

3. How would you rate your study group’s motivation? (1 = not motivated, 5 = very motivated)

4. What is the role of teachers when it comes to motivation? How have your teachers moti-
vated you during your studies at Centria? If you can, please give some examples.

5. How do you keep up your motivation to study?

6. What is the best way for you to learn new things? What kind of studying methods do you
use?

K&yn seuraavassa luvussa ldpi, millaisia vastauksia kysely tuotti. Olen poiminut avoimista kysy-
myksista mukaan tyypillisimpia vastauksia esimerkeiksi.

3.5 Kyselyn tulokset

Kysely ldhetettiin kolmelle opiskelijaryhmalle. Sahkdpostilistan mukaan vastaanottajia oli
yhteensd 171. Kyselyyn vastasi 37 opiskelijaa. Kyselyn vastausprosentti oli ndin ollen 21,64 %.
Alhainen prosenttiluku johtuu todenndkaisesti lyhyestd vastausajasta, kyselyn vapaaehtoisuu-
desta ja opiskelijoiden todellisesta [dsndolosta oppilaitoksessa.

Pyysin vastaajia arvioimaan omaa sekd ryhméansa motivaatiota numeerisesti asteikolla 1-5.
Oma motivaatio arvioitiin hieman korkeammaksi kuin ryhméan motivaatio, mika nakyi myds
joissakin avoimissa vastauksissa. Oman motivaationsa opiskelijat arvioivat melko hyvaksi
(3,75), ryhman motivaatiota kysyttdessa vastausten keskiarvo oli hieman matalampi (3,47).
Vain yksi vastaaja arvioi oman motivaationsa heikoksi, ja ryhman motivaatiolle arvion 1 (ei mo-
tivoitunut) antoi kaksi vastaajaa.
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Motivaatiotekijoista kysyttdessa vastaukset hajaantuivat. Osa antoi hyvin konkreettisia vasta-
uksia, osa taas vastasi kysymykseen yleisella tasolla. Vastaajien motivaatio nayttaytyi kuiten-
kin ennemmin ulkoisena motivaationa (esim. hyvat arvosanat) kuin sisdisend. Seuraavanlaiset
vastaukset olivat hyvin tyypillisia:

Peaceful environment and cooperative teachers always motivate me.
Good job in future which can afford my family living free.
Family, passion and future career.

New culture, educational system and homesickness drive my study.

Firstly, | believe myself that | can do anything and my family motivates me.

Perhe ja perheen auttamisen motiivi nousivat monessa vastauksessa esiin, samoin kuin opin-
tojen kautta avautuvat tydmahdollisuudet. Ystdvat ja opiskeluymparistd koettiin motivoivina
tekijoind. My0s uusi kulttuuri seka koti-ikava vaikuttivat vastaajien motivaatioon.

Kysymyksessd, miten opettaja pystyy vaikuttamaan opiskelijoiden motivaatioon, pyysin opis-
kelijoita pohtimaan ja kuvaamaan, miten Centria-ammattikorkeakoulun opettajat ovat vaikut-
taneet heiddn motivaatioonsa. Pyysin heitd myos antamaan konkreettisia esimerkkeja aihees-
ta.

Tahan kysymykseen vastattiin laajasti ja perusteellisesti. Opiskelijoiden kokemukset olivat
padsaantdisesti positiivisia, mutta lisdksi mukana oli yksittdisia tapauksia, joissa todettiin, ettei
opettaja vaikuta motivaatioon. Merkittdvimpana seikkana opettajan roolissa motivoijana nah-
tiin opettajan oma intohimo ja kiinnostus opetettavaa ainetta kohtaan. Tdma sai eniten mai-
nintoja ja motivoi vastaajia opiskelemaan, mutta kommenttien seassa oli myds huolen ilmaus
siitd, ettd osa opettajista ei vaikuttanut motivoituneilta opetettavaan aineeseen.

From my perspective, teachers stay at a core of my motivation. When | saw they teach
with their passion, devotion and enthusiasm, I'm motivated. Because | know they are
willing to answer any questions to help me understand lessons thoroughly and | feel that
| can gain a huge amount of knowledge from them as well.

Teachers are doing fine but there are exceptions.
| can talk to any of my teachers when | need by sending them email and meet personally.

| believe the assignment they give to us is a kind of motivation that pushes every student
to focus on their studies.

The teachers are well qualified and inspiring. They not only teach the professional
knowledge but also teach soft skills.

Riittdvan korkea vaatimustaso opetuksessa koettiin tarkeana. Lisaksi mainittiin, ettd opetta-
jilta voi kysyd asioita sekd oppia myods muita asioita suomalaiseen opiskelu- ja tydkulttuuriin
liittyen. Opettajat koettiin osassa vastauksia roolimalleina ja uuden kulttuurin valittdjina. Opet-
tajia pidettiin helposti ldhestyttavina.

Ulkoisena motivaatiotekijana vastauksista [0ytyi myds maininta siitd, ettd halutaan onnistua
opinnoissa. Vastauksissa tuotiin my0s esille, ettei opettajalle haluta aiheuttaa pettymysta.
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Joissakin vastauksissa mainittiin, miten esimerkiksi opettajan oma innostus saa myos vastaa-
jan innostumaan ja haluamaan osallistua luennoille. Erds opettaja on onnistunut herattamaan
opiskelijassa halun seurata uutisia, ja erdstd vastaajaa taas motivoivat laboratorioharjoitukset
nimenomaan opettajan selkeiden ohjeiden ja vastausten ansiosta.

Vastaajat listasivat motivaation yllapitamiseksi monia eri keinoja. Eniten motivaation yllapi-
tamiseen heidan mukaansa vaikutti tulevaisuus ja omat tavoitteet, kuten esimerkiksi unelma-
ammatti, joka mainittiin 11 vastauksessa. Tahan liittyen nelja vastaajaa kuvasi omaa intohimo-
aan opiskella seka kertoi oman itseluottamuksen ja -tuntemuksen vaikuttavan motivaatioon.
Itsendisen opiskelun merkitys oli vastaajille myds suuri. Seitseman vastaajaa kertoi, etta koti-
tehtavien tekeminen, itsenainen tiedonhaku ja verkkokurssit pitavat motivaatiota ylla. Muuta-
mat vastaajat kertoivat opintojen aikatauluttamisen vaikuttavan positiivisesti motivaatioon.
My®ds mahdollinen vaihtoon 1ahté motivoi opinnoissa.

Muut ihmiset, etenkin kaukana asuva perhe seka opiskelukaverit saivat myds muutamia mai-
nintoja. Tahan liittyen nelja vastaajaa kertoi, ettd toisinaan on syyta muistuttaa itsedan siita,
miksi alun alkaen tuli opiskelemaan vieraaseen maahan. Oppitunneilla Idsndolo ja aktiivinen
osallistuminen olivat myds vastaajien mukaan keinoja yllapitaa motivaatiota. Kaksi vastaajaa
totesi, ettei heilla ole talla hetkella motivaatiota opiskella. Opiskelijat kuvaavat pitdavansa mo-
tivaatiotaan yllda mm. seuraavin keinoin:

To keep up my motivation, | try to go to class every day to meet and interact with my
lecturers. Then, | research more information about any subjects | have learned.

Always think about my future career, try to find the practical meaning of lessons.

Usually | will separate works into small parts and do it step by step till the deadlines
thereby keeping up my motivation.

Find some friends who has the same personalities and same target in the future.

By reminding myself each day that | can do better today than yesterday.

Realizing how far I've come for this education, what | gave up and why I'm here.

Tapion (2010, 36) vditdskirjassa otetaan esille suoriutumisstrategiat, jotka ovat ajattelu- tai toi-
mintaprosesseja. Niitd kayttamalld ihmiset pyrkivat saavuttamaan tavoitteensa, hillitsemaan
jannittymistaan, kontrolloimaan tapahtumien kulkua ja suojelemaan ja yllapitamaan itsearvos-
tustaan opiskeluun yhteydessa olevissa tilanteissa. Kysely osoitti, ettd opiskelijoilla on erilaisia
suoritumisstrategioita, ja ndita he toivat tdman kysymyksen lisdksi esille myds seuraavan, op-
pimistyyleja koskevan kysymyksen vastauksissa.

Kyselyn lopussa vastaajilta kysyttiin vield, miten he oppivat parhaiten. Vastaukset osoittivat,
ettd vastaajissa on hyvin erilaisia oppijoita. Osa heista tiedosti hyvinkin tarkkaan, kuinka oppii
parhaiten ja pystyi nimedamaan oppimista edesauttavia keinoja tai valineita. Yksi vastaaja to-
tesi, ettei hanellad ole mitdan erityista oppimistyylig, ja erds vastaaja oli kuitannut kysymyksen
pelkilla kysymysmerkeilld. Muuten vastaukset olivat laajoja, ja niistd huomasi, etta Centriassa
aloittaneilla opiskelijoilla on paasaantoisesti hyvat valmiudet itsendiseen opiskeluun ja tiedon-
hakuun.

Kansainvéliset opiskelijat kokevat itsendisen opiskelun merkityksen vastausten perusteella
suurena. Tahan todenndkaisesti vaikuttaa se, ettd he ovat joutuneet tydstamaan opiskelemaan
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lahtemisen ajatusta hieman eri tavalla kuin suomalaiset opiskelijat. Opiskeluun liittyy heidan
kohdallaan valtavan suuri eldmdnmuutos: uusi maa, uusi kulttuuri, vieras kieli (suurimmalle
osalle myds englanti opiskelukielend on vieras kieli), etdisyys perheeseen ym.

Seuraavaan luetteloon on listattu vastaajien mainitsemat oppimiskeinot. Kunkin tavan yhtey-
teen on lisdtty tieto siitd, kuinka monta mainintaa mikakin keino sai.

- Kuuntelemalla

- Vuorovaikutuksessa muiden kanssa, esim. ryhmatoiden tai keskustelun avulla, (9)

- Opettajilta, oppitunneilla, kuuntelemalla opetusta ja tekemalld muistiinpanoja, (8)

- Lukemalla (kirjat, artikkelit, sanomalehdet), (11)

- Itsendisesti opiskelemalla, esim. tekemalla tehtavia, tutkimalla aihetta lisaa luentojen jal-
keen, (15)

- Internetin avulla, esim. tiedonhaku, videot, verkko-opinnot toimivat oppimisen valineing,
(11). Verkossa tapahtuvasta oppimisesta oppimisen kanavina mainittiin erikseen

-YouTube

- Verkkosivut

- Sosiaalinen media

- Google

- Verkko-opinnot

- Optiman materiaalit

- Soveltamalla tietoa kdytanndssa (11)

- Ulkoa opiskelemalla, esim. koetta varten (3)

- Kuuntelemalla musiikkia (1)

-Visualisoimalla (2)

Monet olivat pohtineet tata kysymysta varsin syvéllisesti. [tsendinen opiskelu sai eniten mai-
nintoja, mutta monet oppivat my0s vuorovaikutuksessa toisten (opettajan tai muiden opiske-
lijoiden) kanssa. Merkille pantavaa on se, etta tietolahteind mainittiin yhta vahvoina séhkéiset
|ahteet ja painetut Idhteet. Muutama vastaaja oli kasitellyt aihetta sen kautta, millainen oppija
han ei ainakaan ole eli listaamalla niitd keinoja, joiden ei koe edesauttavan omaa oppimistaan.
Seuraavassa vield muutama vastaus, jotka kuvaavat hyvin taman kysymyksen herattamia aja-
tuksia:

Memorize important parts, make notes, listen to lecturer, finding examples, | read
books, study independently, ask teacher if there is something | cant understand.

| use visualizing methods of learning the things rather than writing or just memorize. So
that | can grab the things quick.

In my opinion, the best way to learn new things is listening and taking notes. After that,
applying those ne knowledge to my own specific cases and situation, or else | will find
some resources and materials to research more about these things. I'm a mix visual-
solitary learner. That means, | prefer taking note by using mind maps, sketch notes and
pictures, then | will expand my studies by learning alone.

I learn new things by listening more to comprehend rather than just reading. | love dis-
cussion method.

By practicing. | learn mostly by online methods, also by self-study.
The best way for me to learn new things is to find interesting part of them and let my

curiosity be my guide.
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3.6 Pohdinta

Kyselyn tulokset kuvaavat mielestani monipuolisesti Centriassa aloittaneiden kansainvalisten
opiskelijoiden ajatuksia oppimisesta ja opiskelusta Centriassa. Vaikka vastausprosentti jdi alhai-
seksi, olivat vastaukset kuitenkin sisalloltaan rikkaita. Opiskelijat arvioivat oman motivaation-
sa hieman paremmaksi kuin ryhméan motivaation, mika vastasi odotuksiani. Koen, etta tulos
vastaa todellista tilannetta ainakin omien tuntieni osalta — ryhmissa on seka erittdin motivoitu-
neita ja aktiivisia ettd vahemman innostuneita opiskelijoita. Padsaantoisesti kaikki opiskelijat
osallistuvat lahiopetukseen ja ovat tunnin aikana aktiivisesti mukana opiskeltavassa aiheessa.
Tulokset vahvistavat omaa kokemustani ja tulkintaani opiskelijoiden motivaation tasosta.

Opinnoissa motivoivista asioista nousi esille erityisesti perheen ja tulevaisuuden merkitys. Uusi
opiskeluymparisto ja uuteen maahan muuttaminen vaikuttavat kansainvélisten opiskelijoiden
motivaatioon. Olisikin mielenkiintoista palata tdhan kysymykseen vastaajien kanssa opinto-
jen loppuvaiheessa, jolloin motivoivat tekijat saattaisivat olla toisenlaisia, kun he ovat asuneet
Suomessa pidempaan ja tyoelamaan siirtyminen on ajankohtaisempaa. Tydelamaorientaatio-
ta tulee kuitenkin tukea Iapi opintojen, jotta opinnot ndhdaan merkityksellisind. Tahan sisaltyy
ajatus siitd, ettd otetaan sosiaaliset ja kulttuuriset kontekstit ohjauksessa huomioon, mika var-
masti korostuu kansainvélisten opiskelijoiden kohdalla. (Penttinen, Skaniakos, Lairio & Ukko-
nen 2011, 100, 102.)

Opettajan rooli motivaatiossa koettiin merkittavana ja sita kuvattiin monipuolisesti. Opetta-
jan oma motivaatio heijastuu opiskelijoihin — mikali opettaja ei ole kiinnostunut opetettavasta
aiheesta, on opiskelijankaan vaikea pitad ylla omaa motivaatiotaan. Opettajien ystavallisyys
ja valittomyys vaikuttivat vastaajien mukaan opiskeluymparistoon ja ilmapiiriin positiivisesti.

Oppimistyylien osalta olisi mielenkiintoista verrata vastauksia suomalaisten opiskelijoiden na-
kemyksiin. Erilaisista oppimistyyleista puhutaan kaikille opiskelijoille orientaatiopdivien aika-
na ensimmaiselld opiskeluviikolla. Erilaiset tavat oppia olisi opettajien kuitenkin hyva muistaa
myos jokapdivaisessa tydssa ja pohtia vaihtoehtoisia, joustavia lahestymistapoja opiskeltaviin
sisaltoihin.

Tulee muistaa, ettd opiskelijoita voi ja tulee tukea sekd ohjata opiskeluteknisiin asioihin liittyen.
Silloin opiskelija tunnistaa itselleen tyypilliset ja soveltuvat oppimistyylit. Ulkoa opettelun si-
jaan olisi syyta |0ytaa muitakin keinoja syvdoppimisen tukemiseen. Opiskelijan olisi huomatta-
va, ettd opiskelutekniikkaa ja tydskentelytapoja on mahdollista harjoitella. Opiskelutaitoja voi
kasitelld ja kehittda opintojen alussa jarjestettavien orientaatiopaivien lisaksi myds pienryh-
missd, HOPS-keskusteluissa seka opinto-ohjaajan tuella. My0s suoritusstrategioita on mah-
dollista muuttaa, silla ne ovat opittuja toimintamalleja. (Tapio 2010, 3132, 57.)
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4. HENKILOKOHTAISEN TIEDESUHTEEN RAKENTUMINEN AVOIMEN YLIOPISTON
VERKKOVALITTEISELLA TUTKIMUSMENETELMAKURSSILLA

KT Leena Isosomppi ja KT Minna Maunula
4.1 Johdanto

Avoin yliopisto tarjoaa yliopistotasoisia opintoja yha lisddntyvassa maarin verkko-opetukse-
na. Verkko-opetus lisdd koulutuksen saavutettavuutta, mikd palvelee sekd koulutuksellisen
tasa-arvon ettd koulutusmarkkinoiden logiikkoja. Opintojaksoja ja jopa kokonaisia opintoko-
konaisuuksia voi opiskella verkossa, ajasta ja paikasta riippumatta. Tassa tilanteessa avoimet
yliopistot kilpailevat myds keskenddn samoista kiireisista aikuisopiskelijoista. Verkkokurssi-
en mahdollistama yksil6llinen eteneminen ja joustavuus asettavat kuitenkin uusia haasteita
yliopisto-opiskeluun. Varsinkin opintojen alussa akateemisten asiantuntijataitojen kehittymi-
nen vaatii huomiota ja verkkopedagogista tukea, silla paivittainen yliopisto- ja tiedeyhteis6on
osallistumisen kokemus puuttuu suurelta osalta avoimen yliopiston opiskelijoista. Tama puo-
lestaan vaikeuttaa tiedeyhteisén merkityksen hahmottamista ja motivoitumista tutkimusme-
netelmien opiskeluun. Sisdinen motivoituminen edellyttda mielekkyyden kokemusta ja aikuis-
pedagogisesti ajateltuna yhteyden luomista aikuisen eldméankentan ja tieteellisen tietdmisen
valille (ks. Kasworm 2008, 33).

Tarkastelemme tassa artikkelissa aikuisopiskelijoiden henkilokohtaisen tiedesuhteen raken-
tumista avoimen yliopiston verkkovilitteiselld tutkimusmenetelmédkurssilla. Tatd prosessia
pyrittiin tukemaan verkkokurssin aikana orientaatiovaiheen ohjauksella ja aikuisopiskelijoiden
eldmankenttaa ja tutkimuksen tekoa yhdistavalla oppimispaivakirjatyoskentelylld. Kuvaamme
ja arvioimme naiden verkko-opintojakson elementtien toteutusta ja koettua merkitysta tiede-
suhteen rakentamisessa. Tarkastelun |ahtokohtana ovat omien verkko-opetuskokemustemme
reflektointi ja opiskelijoiden kurssin aikana kirjoittamat oppimispaivakirjat. Rajaamme tarkas-
telun avoimen yliopiston noviisiopiskelijoihin eli niihin opiskelijoihin, jotka olivat aloittamas-
sa tutkimusmenetelmaopintoja ja joista osalle myds verkkovalitteinen opiskelu oli uutta. Pei-
laamme aikuisopiskelijoiden henkilokohtaisten tiedesuhteiden kuvauksia Laineen ja Malisen
(2009) esittdman omakohtaistumisen kasitteeseen seka situationaalisen oppimisen (Lave &
Wenger 1991; Wenger 1998) teoriaan oppimisesta osallisuuden kasvuna.

4.2 Henkilokohtainen tiedesuhde kasitteena

Tiedesuhteen késite on esilla suomalaisessa kontekstissa Tieteen tiedotus ry:n kolmen vuoden
valein julkaisemassa, kansalaisten tiedesuhdetta asennekartoituksen keinoin mittaavassa Tie-
debarometrissa. Kyselytutkimus kartoittaa kansalaisten luottamusta tieteeseen seka yleista
tieteen ja tiedeorganisaatioiden arvostusta (Tieteen tiedotus 2016). Tasta asennetutkimukses-
ta poiketen tarkoitamme henkildkohtaisella tiedesuhteella tutkimuksessamme yksilon herme-
neuttisesti rakentuvaa dynaamista suhdetta tieteelliseen tietoon ja tietdmiseen seka akatee-
miseen eldmanpiiriin. Kasitteelld on yhteys kognitiivisen psykologian ja ajattelun kehityksen
tutkimuksiin epistemologisista uskomuksista ja henkilokohtaisista tietokasityksistad (King &
Kitchener 2004; Hofer 2004). Se ei kuitenkaan rajaudu vain tieteellisen ajattelun alueelle, vaan
ottaa naita lahtokohtia avarammin huomioon tunteiden ja sosiaalisen ulottuvuuden merkityk-
sen tiedesuhteen rakentumisessa. Akateemisen aikuiskoulutuksen tutkijat esittavatkin aikuis-
ten eldmankenttien (tyo, opiskelu, perhe ym.) ja aikuisopiskelijan aikaisemman tiedon ja koke-
muksen entistd parempaa huomioimista epistemologisia uskomuksia ja akateemista opiskelua
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koskevassa tutkimuksessa (Niessen, Abma, Widdershoven, van der Vleuten & Akkerman 2008;
Kasworm 2010) ja my0s yliopisto-opetuksessa (Kasworm 2008, 33).

Tassa tutkimuksessa edella kuvattu tarkoittaa kiinnostumista arkitiedon ja tieteellisen tietami-
sen risteymista ja niita koskevista merkitysneuvotteluista aikuisopiskelijoiden elamankentdssa
(ks. Kasworm 2003; 2008). Kuten Laine (2009) toteaa, emme tarvitse valttamatta elddksemme
tieteellista tietoa vaan elamankenttdadamme jasentavia kertomuksia, selityksia ja perusteluja.
Arkitieto on arvottavaa uskomustietoa ja tietdminen itsessdan on alisteista eldman intresseil-
le, silla on merkitys jossain elaman kontekstissa (Laine 2009, 112—113). Henkilokohtainen tie-
desuhde kuvaa nain ymmarrettyna ihmisen antamia merkityksia akateemiselle elamanpiirille
ja tieteelliselle tietdmiselle hanen henkilokohtaisessa eldmdassaan. Tiedesuhteen kehittymista
voidaan tarkastella seka yksil6llisenda omakohtaistumisena etta sosiaalisena osallisuuden ra-
kentumisena.

4.3 Omakohtaisuus ja osallisuus tiedesuhteen rakentumisessa

Laine ja Malinen (2009, 40) kuvaavat oppimisen omakohtaistumisen ideaa aikuisen oppimisen
ja pedagogiikan ldhtokohtana seka vélineellisen suorittamisorientaation vastakohtana. Avoi-
men yliopiston ajan ja paikan suhteen joustava verkko-opiskelu voi houkutella erilaisissa ela-
mantilanteissa aikuisopiskelijoita markkinalogiikan mukaiseen tehokkaaseen suorittamiseen
omakohtaisen oppimisen kustannuksella. Toisaalta aikuisen omaehtoinen opiskelu avoimessa
yliopistossa kumpuaa usein syvalta sisaltoihin liittyvasta motivaatiosta ja halusta kehittaa itse-
aan elamanlaajuisen oppimisen hengessa (Haltia, Leskinen & Rahiala 2014; Billett 2008).

"Omakohtaisuus tarkoittaa kaikkea sellaista asennoitumista ja ajattelua, minka kokee
itselleen laheiseksi, omaksi ja tutuksi. Se maarittyy ja rajautuu vierautta ja erilaisuutta

vasten” (Laine 2008, 45)

Tiede ja tieteellisyys voivat tuntua osalle aikuisopiskelijoista oppimisen sisaltdina vierailta ja
vaikeilta asioilta akateemisen yhteison laitamilta katsottuna. On mahdollista, ettd omaan so-
siaaliseen eldmadnpiiriin ja kokemusvarantoon sisdltyy vain vahan tai ei lainkaan liittyméakoh-
tia tutkimusperustaiseen asiantuntijakulttuuriin. Tieteellisyyteen ja tiedeyhteis6on voi liittya
talldin opiskelijan ajattelussa vahvoja uskomuksia, joiden tiedostaminen ja rakentava kasittely
edellyttavat opiskelijalta omien uskomusten reflektointia ja opettajalta Baeten & al. (2010) mu-
kaan opiskelijaldhtoista reflektointia tukevaa ohjausta.

Tieto ja tunne ovat tiedesuhteen rakentamisessa keskindisessa vuorovaikutuksessa. Tunne voi
jopa ohjata tiedollisten merkitysten rakentumista (Laine 2009, 119). Vieras ja vaikea asia he-
rattdd epavarmuutta ja nostaa pintaan opiskelijan omaan identiteettiin liittyvia kysymyksia.
Aikuisen oppimisessa tarvitaan Malisen kuvaamia ja maarittelemia sdrokokemuksia eli “koko-
naisvaltaisia epamukavuuden tunteita — kokemuksia, ettd en taida ymmartaakaan tata asiaa”
(Malinen 2009, 139). Lisaksi tarvitaan myds luottamuksen ilmapiiria ja uskoa oman oppimisen
mahdollisuuksiin.

Omakohtainen oppiminen ja tiedesuhteen rakentuminen sisaltaa kognitiivisen ja affektiivisen
ulottuvuuden lisdksi myos muutoksen toimintatavoissa (ks. Malinen 2009, 139—-140). Omakoh-
tainen tiedesuhde rakentuu ja eldd kaikilla nailla inhimillisilla ulottuvuuksilla. Situationaalisen
oppimisteorian (Lave & Wenger 1991) ndkokulmasta juuri kdytantdyhteisdssd toimimisen
kautta on mahdollista edistda oppimisen omakohtaistumisen kannalta oleellista laheisyytt3,
omistajuutta ja tuttuutta. Lainen ja Malisen (2009, 140) mukaan oppimisen kriteeri on se, etta
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osaa tehda. Siten omakohtaistumisen prosessilla voidaan nahda yhteys osallisuuden raken-
tumiseen oppimis- ja tiedeyhteisdssa. Henkil6kohtaisen tiedesuhteen rakentuminen on néin
oleellinen osa tiedeyhteison jaseneksi kasvamista ja samalla oman identiteetin rakentamista.
Tiedeyhteison ja asiantuntijuuden ulottuvuuksiin kuuluu aitojen ja kompleksisten ongelmien
monitieteinen ldhestyminen yhteiséllisesti (Salas, Rosen, Burke, Goodwin & Fiore 2006), mika
haastaa hyddyntamaan verkkotyokaluja, esimerkiksi henkilokohtaisia oppimisymparistoja
(PLE), luovina mahdollisuuksina (Hakkinen & Viteli 2014).

Laine (2009, 111-116) kuvaa omakohtaisen tiedon rakentumista seka toisilta saadun tiedon
ettd sanattoman kokemuksellisen tiedon lahtokohdista. Kokemuksellinen tieto rakentuu ke-
hollisuuden ja kehollisten tilanteiden kautta. Verkkovalitteiset oppimisymparistot eivdt anna
valittémia kehollisen tilan kokemuksia, joten yksi sanattoman kokemuksen ulottuvuus puuttuu
etdopiskelussa. (ks. Laine 2009, 120.) Tiedesuhteen sosiaalisen ulottuvuuden rakentaminen
vaatiikin erityista huomiota avoimen yliopiston verkkovilitteisissa oppimisymparistoissa.

Tieteellista tietamista ja kdytdnteitd ei voi erottaa tiedeyhteison ideasta. Tieteellinen tieto syn-
tyy, ja sita kasitelldan ja arvioidaan tiedeyhteisdssa tiedeyhteison kaytanteiden pohjalta. Situ-
ationaalisen oppimisen nakdkulmasta kdytantdyhteisdssa oppiminen, eli sen jaseneksi tulemi-
nen, edellyttaa riittdvan pitkdkestoista yhteison toimintaan osallistumista. Avoimen yliopiston
verkkovalitteisten opintojaksojen puitteissa yhteisollisyyden merkityksen hahmottaminen ja
kaytantoyhteison rakentaminen ovat pedagogisesti haastavia tavoitteita ja edellyttavat verk-
ko-opettajalta tietoista akateemisen kulttuuriin (esimerkiksi tiedeyhteison tekstikaytantoihin)
perehdyttamista. Myos aikuisopiskelijaryhmien heterogeeniset Iahtokohdat luovat omat haas-
teensa yhteisolliselle oppimiselle. Osalle avoimen yliopiston aikuisopiskelijoista akateemiset
asiantuntijakdytanteet ovat jo tuttuja aikaisempien yliopisto-opintojen ja tutkintojen kautta,
osa opiskelijoista vasta tutustuu akateemiseen kulttuuriin. Eri tieteenalojen valiset kulttuuri-
erot voivat my0s nousta esiin heterogeenisissa opiskelijaryhmissa. Opintopolun toisessa pads-
sd suomalaisia tohtoriopiskelijoita koskevassa tutkimuksessa (Pyhaltd, Stubb & Lonka 2009,
226-229.) ilmeni, etta opiskelijoiden kasitykset tiedeyhteisostd ja omasta roolista siina vaihte-
livat kolmasosan opiskelijoista kokien itsensa suorastaan ulkopuolisiksi. N&illa kokemuksilla ol
kielteinen yhteys opintoihin sitoutumiseen, mutta myos opiskelijoiden hyvinvointiin.

4.4 Henkilokohtaiset tiedesuhteet menetelméaopintojen alussa

Tiivistimme aikaisemmassa tutkimuksessamme (Isosomppi & Maunula 2016) avoimen yli-
opiston aikuisopiskelijoiden oppimispaivakirjoista opintojakson alussa ja aikana erilaisia
henkilokohtaisia tiedesuhteita ja niita koskevia merkitysneuvotteluja. Niistd voi tulkita myds
opiskelijoiden motivaatiota oppia, eli luoda ja syventda suhdetta tieteelliseen tutkimukseen
opintojakson kautta. Ndissa henkilokohtaisissa asemoitumisissa tieteeseen ja tieteelliseen tie-
tamiseen peilautuivat edelld esitetyn omakohtaisen tietdmisen ulottuvuuksista niin tietami-
nen, tunne, osallisuus kuin toimintakin.

Tiivistimme oppimispaivakirja-aineistosta viisi erilaista henkilokohtaista tiedesuhdetta: ulko-
puolinen, pinnallinen, pelokas, kriittisen realistinen seka asiantuntijatietoa hyodyntava. Hen-
kilokohtainen tiedesuhde oli merkitysneuvottelujen kohde oppimispdivdkirjoissa ja se saattoi
muuttua opintojakson kuluessa ja oppimisen prosessin edistyessd. Oppimispaivakirjoista ol
myos luettavissa, ettd opettajan ohjaus ja koettu tuki vaikuttivat opiskelijoiden madrittelyihin
tieteestd ja omista lahtokohdista tiedesuhteen rakentamisessa.
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Ulkopuoliseksi itsensa tieteeseen ja tutkimukseen asemoineet opiskelijat pohtivat tutkimuk-
sellista toimintaa omien kriteeriensa perusteella ja yksinkertaistaen. Tiede ja tieteellinen toi-
minta, erityisesti laadullinen tutkimus, herdttivat ndissa opiskelijoissa my0s kriittisia ajatuksia
tieteestd ja tieteellisyydestd (ks. Jauho 2013). Opiskelijat hahmottivat jo tutkimusprosessiin
liittyvia vaiheita, mutta kaytetty kieli oli arkista, muistelemisen tai ihmettelyn kaltaista. Opis-
kelijat kuitenkin tiedostivat oman suhtautumisensa, mikd on oppimisprosessin etenemisen
nakokulmasta myodnteista. Kriittinen asennoituminen ja ulkopuolisuus eivdt muodostuneet
niinkaan negatiiviseksi tai vahattelevaksi, vaan omakohtaiseksi haasteelliseksi [dhtokohdaksi
oppimisprosessia ajatellen.

Tutkimustoimintaan ja tieteelliseen tietoon suhtauduttiin my&s pinnallisesti. Tutkimustoimin-
ta madritettiin itselle “Iaheiseksi toiminnaksi, helpoksi |dhestyd ja toteuttaa.” Tutkimus saattoi
nayttaytya myos kuluttajandkokulmasta yksilollisten valintojen areenana:

“Tutkimusta on nykyisin niin paljon tarjolla, ettd jokainen voi I0ytaa itsedan kiinnosta-
van tutkimuksen tai tehdd sellaisen itse.”

Tieteellisen toiminnan prosessin vaiheet ja keskeiset kasitteet olivat alustavasti mutta valikoi-
tuneesti jasentyneet. Tutkimus maariteltiin ihmisldheiseksi toiminnaksi, joka on osa arkista
eldamaa ja vélineellisesti hyddyllistd, koska se “antaa arkeen hyddyllisia vinkkeja ja saastaa ai-
kaa.” Kaikki tutkimustieto ei kuitenkaan arveltu olevan kaikille hyvdksi, silld se saattoi pinnalli-
sesti suhtautuvien mukaan "lisdta tuskaa”.

Osa opiskelijoista suhtautui tutkimuksellisuuteen ja tutkimuksen tekemiseen suoranaisen
pelokkaasti. He toistivat, kuinka tutkimus oli “hankalaa ja etdistd” ja siihen liittyvat kasitteet
vaikeita ymmartaa. Tutkimustiedon tarkempaan analyysiin ei oppimispdivakirjassa paasty, sil-
|3 tarkastelu kapeutui yleisen tutkimussdannoston madrittelypyrkimyksiin ja emotionaalisesti
oman puutteellisen osaamisen pohdintaan.

"Tama aihe tuntuu kaoottiselta, vaikeaksi maaritettavalta ja epamaardiselta. En saa oi-
kein mistaan kiinni.”

Pelokkaasti tieteeseen ja yliopistolliseen opiskeluun suhtautuvat opiskelijat esittivat vahvoja
yksinkertaistuksia siitd, mita tutkimus on ja mita se ei ole. Tutkimus jasentyi heidan kasityksis-
saan nipuksi noudatettavia saantéja ja ohjeita.

Suurin osa aikuisopiskelijoista asemoi itsensa tieteeseen kriittisen realistisesti. Myds oma tie-
dollinen ja taidollinen taso tiedostettiin realistisesti. Tutkimuksen tekoon liittyvia kasitteita
kaytettiin varovaisesti ja hapuillen, ja niita haluttiin tietoisesti oppia. Kriittisen realistin kes-
keinen tavoite oli oppia tutkimuksellisesta prosessista lisdd, ymmartaa sen merkitysta ja osata
kayttaa asiaankuuluvia kasitteita. Tutkimusmenetelmien osaamisen vélinearvo tiedostettiin:
opinnoissa etenisi tutkimusmenetelmien oppimisen myota, esimerkiksi proseminaaritychon
saisi valmiuksia ja konkreettisia taitoja.

"Oppimismotivaationi on huipussaan, silld opintojakso valmistaa minua oman tutki-
muksen tekemiseen”.

Opintojakson aikuisopiskelijoista osa kertoi kdyttavansa tydssaan asiantuntijoiden tuottamaa

tietoa tai olevansa osallisena tutkimuksellisissa kehittamishankkeissa, vaikka he eivat itse var-
sinaista tutkimusta tyokseen tehneetkdan. Nailla opiskelijoilla oli arjen kdytanndllinen kasitys
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tutkimusprosessin etenemisesta: haastatteluista, hankerahoituksen hankinnasta ja kehitta-
misprojektien vaiheista. Arkikokemus ja tieteellisyys nahtiin toisiaan vahvistavana.

"Tein tyOeldmdssa vuosia hedelmallista koulutusyhteistyota tutkijakollegani kanssa.
Saimme selityksen monelle kdytannon ilmiclle, jotka olin havainnut jo vuosia, tietdmat-
ta kuitenkaan, miksi ndin tapahtuu. Naissa tutkimushankkeissa on ollut mielenkiintois-
ta, kuinka kaytannon arkitieto muuntui tieteellisesti todistettavaksi tutkimustiedoksi.
Toisinkin ajoittain on kdynyt ja arkitieto kumoutui vaaraksi uskomukseksi, mika sekin on
ollut oppimisen kannalta merkittava asia.”

Opiskelu ja ty6 yhdessa olivat mahdollistaneet syvemman ymmarryksen muodostumisen niin,
ettd kdytannossa kohdatut tutkimukselliset elementit olivat saaneet nimen ja merkityksen tut-
kimusmenetelmaopinnoissa, ja toisaalta opiskeltavat sisallét olivat alusta alkaen mielekkaita
ja kadytannollisesti hahmotettavissa.

4.5 Laadulliset tutkimusmenetelmat verkkototeutuksena

Laadullisten tutkimusmenetelmien toteutusta on avoimessa yliopistossa kehitetty jarjestel-
mallisesti. Nykyinen toteutus muodostuu lyhyehkdistd, 20-60 minuutin AC-verkkoluentotal-
lenteista, jotka ovat sisall6llisesti laadullisen tutkimusprosessin luonnetta korostavia. Luento-
tallenteiden lisaksi tarjolla on synkronoitua verkkovalitteista ohjausta, jota myds tallennetaan
asynkronisesti katsottavaksi. Lisdksi verkko-oppimisympadristossa on kaikille osallisille teksti-
pohjainen viestintdkanava. Opintojakson suoritustapana on oppimispaivakirja, jossa opiskeli-
jat soveltavat sisaltoja ja luovat opiskeltavaan sisaltéon reflektoimalla omakohtaista suhdetta.
Opintojakson lopuksi tehddan koko opintojakson sisaltod kattava soveltava verkkotentti, jossa
kokonaisuus kiteytyy ja oma oppimisen prosessi havainnollistuu opiskelijoille itselleen.

Kasvatustieteellisiin aineopintoihin sisaltyvien tutkimusmenetelmaopintojen alussa tarjoutui
oiva ohjauksellinen mahdollisuus herédtella erityisesti noviisiopiskelijoita tarkastelemaan omaa
henkilokohtaista tiedesuhdettaan. Opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua opintojaksoon
orientoiviin verkko-ohjauksiin reaaliaikaisesti tai seurata ne noin 30 minuutin kestoisina nau-
hoitteita jalkikdteen. Reaaliaikainen osallistuminen oli opintojakson alkuvaiheessa yleisempas,
mutta tallenteiden seuraamisen suosio kasvoi opintojakson loppua kohden. Alkuorientaatioon
sisallytettiin omiin tieto- ja tiedekasityksiin liittyvaa ohjattua reflektointia oppimispaivakirja-
tyoskentelyn muodossa.

Opintojakson toteutukseen rakennettiin kokonaisuutta jasentdvaa struktuuria siten, etta verk-
koluentojen sisallot mukailivat tutkimusprosessin eri vaiheita ja niihin liittyvia valintoja. Tavoit-
teena oli luoda kuvaa opintojaksosta ja tutkimusprosessista konkreettisesti, lyhyesti ja ymmar-
rettavasti. Opiskelijoiden mahdollista opintojakson alkuvaiheeseen liittyvaa tunnekuormitusta
pyrittiin keventdmaan alkuohjauksessa korostamalla oppimista yksilollisend ja vahitellen sy-
ventyvana prosessina seka itsearviointia aktiivisen oppimisen osana.

Opintojakson keskeinen suoritusmuoto oli oppimispdivakirja, jota opiskelijat kirjoittivat koko
opintojakson ajan. Oppimispaivdkirja muodostui viidesta laadullisen tutkimusprosessin mu-
kaisesti etenevasta tehtavasta seka opiskelijoiden omakohtaisesta sisallollisesta reflektiosta.
Opiskelijoita kannustettiin rakentamaan oppimispaivakirjasta itselle mielekas ja kirjoittamaan
rohkeasti oman oppimisensa vaiheista. Oppimistehtdvissa pyrittiin sitomaan aikuisten arkea
ja elamankokemuksia tutkimuksen tekoon. Opiskelijat esimerkiksi ideoivat kasvatusalan tutki-
musaiheita ja mahdollisuuksiensa mukaan myds toteuttivat pienimuotoisen aineistonhankin-
taharjoituksen osana oppimispaivakirjatyskentelya. Opintojaksoon liittyi myds aineistoperus-
tainen verkkotentti.
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4.6 Alkuohjaus ja oppimispaivakirja henkilokohtaisen tiedesuhteen tiedostamisen tukena

Oppimispaivdkirja-aineistosta oli luettavissa henkilokohtaisen tiedesuhteen vahittaista tiedos-
tamista ja kehittymistd. Alkuvaiheen ohjaus ndhtiin oppimispdivakirjateksteissa hyvin usein
oman oppimisprosessin kdynnistdjana merkittavaksi:

“Ensimmaisen verkkoluennon jalkeen alkoi tuntua paremmalta. Asiat eivat olleetkaan
niin vaikeita kuin ensin ndytti ja mieleen alkoi muistua jo opittua.”

Alussa vaikealta, etdalta ja jopa pelottavalta tuntunut tieteellinen ajattelu ja kdytanto olivatkin
ymmarrettdvissa ja paikoin niille [8ytyi yhtymakohtia omaan arkeen. “Parasta on ollut oman
ymmarryksen rakentaminen jo olemassa olevalle perustalle.”

Opettajan kannustava ote ja metapuhe opiskelijoiden erilaisista lahtokohdista ja hermeneutti-
sesti rakentuvasta yksildllisestd ymmarryksesta loivat alkuohjauksen aikana mielikuvaa mah-
dollisuudesta oppia ja ymmartaa. Opiskelijan kokema tunne oman minapystyvyyden vahvistu-
misesta opettajan selkedn, paikoin arkikielisenkin metapuheen ja mallintamisen seurauksena
nousi yllattavan voimakkaina aikuisten opiskelijoiden kokemuksina esiin:

"Alkuun ajattelin, kun katsoin tdman kurssin siséltoja, etten selvid tasta ikind. Kuitenkin
luennot toi paljon luottoa siihen, ettd jotain ehkd ymmartaakin.”

Omakohtaisen oppimisen ja oppimisen omistajuuden kokemukset ovat liitettavissa konstruk-
tivistiseen oppimiskasitykseen ja hermeneuttiseen ymmarryksen prosessiin. Jotta henkildkoh-
taisen tiedesuhteen tarkastelu voisi herdtd ja omakohtainen tiedesuhde kehittya, vaaditaan
prosessin kuitenkin sensitiivista ohjausta. (ks. Laine 2009, 45.)

Usein omassa aikataulussaan itsendisesti edenneet opiskelijat paitsi hy&tyivat ohjaustallentei-
den seuraamisesta, my0s usein eldytyivat niiden vuorovaikutustilanteisiin. Voidaankin puhua
jo immersioista eli uppoutumisesta, kun videotallenteen seuraaja eldytyy videon vuorovaiku-
tustilanteeseen niin, etta kokee olevansa itse lasna siina:

“En pystynyt osallistumaan ohjauskertoihin, mutta niiden katseleminen my&hemmin
tallenteilta ajoi aivan hyvin asiansa. Yhdella kerralla olin jopa esittamassa tarkentavaa
kysymysta, kunnes huomasin, ettei se taida nain nauhoitteen kanssa onnistua”.

Aikuisen oppiminen ei ole aivan kivutonta, silla syvallinen oppiminen voi parhaimmillaan tuot-
taa myos tunnetasolle ulottuvan séré-kokemuksen (Laine & Malinen 2009, 139), jolloin omat
aikaisemmat kasitykset joutuvat oppimisprosessissa kriittiseen tarkasteluun. Opiskelijoiden
omien lahtokohtien ja yksildllisten oppimisprosessien hyvaksyminen opintojakson luonnolli-
sena alkutilanteena oli opiskelijoiden mukaan tunnetasolla rauhoittava lahtokohta tutkimus-
menetelmdopinnoille. Ohjeistuksen ja ohjauksen maarasta oli kuitenkin erilaisia odotuksia ja
kokemuksia.

“Tassa opintojaksossa paras anti oli luennot, ohjaaja oli selkedsanainen ja osasi tiivis-
taa. En ole aikaisemmin opiskellut verkossa, enka haluaisi sita tamankaan jalkeen tehda.
Tehtavat olivat liian laajoja. Oli vaikea kysya apua koska ei tiennyt mista aloittaisi.”

Edellad esitettyyn lainaukseen voidaan peilata akateemisen kulttuurin luonnetta ja osallisuu-

den kokemusta. Jos opintojakson alussa samanaikaisesti seka opiskeltava sisalto, akateemi-
nen kulttuuri ettd verkkovalitteisyys ovat opiskelijalle uutta, voi opiskelija kuormittua liiaksi.
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Opettaja voi kuitenkin avata ja mallintaa akateemisen tiedeyhteison kulttuurista tietotaitoa
verkkovalitteisestikin ja osallistaa opiskelijoita uusiin kdytanteisiin esimerkiksi soveltavilla teh-
tavanannoilla.

lhannetilanteessa yliopiston noviisiopiskelijat osallistetaan ja my6s perehdytetdan yhteison
kadytanteisiin, joista kulttuurisen pddoman karttuessa opiskelija voi ohjauksen tuella rakentaa
myds entista tietoisemmin henkilokohtaista tiedesuhdettaan. Akateemiseen kulttuuriin kiin-
nittyminen verkon valitykselld vaatii seka opetusjarjestelyiden ettd ohjauksen osalta erityis-
td harkintaa ja otetta. Kannustaminen, yksilollisten lahtokohtien hyvdksyminen ja prosessien
tunnistamiseen ohjaava metapuhe ovat aineistomme pohjalta tiivistettavissa olevia hyvia tie-
desuhteen rakentamista tukevia ohjauskaytanteita.

Osa opiskelijoista, erityisesti tieteeseen pinnallisesti suhtautuvat, kokivat hyddylliseksi ohja-
uspuheen, jossa ohjattiin mekaanista oppimispdivakirjan kirjoittamisen vaiheita. Kiinnostavaa
oli, kuinka eri tavoin opiskelijat kokivat esimerkiksi oppimispaivakirjaan liittyvan vapauden.
Opiskelijoilla oli mahdollisuus kirjoittaa ja jasentda oppimispdivakirjaa henkilokohtaisesti mie-
lekkaalla tavalla. Osaa tama vapaus jopa ahdisti, erityisesti pelokkaasti tieteeseen asemoituvat
halusivat tarkkoja ohjeita. Sen sijaan asiantuntijatietoa tydssaan kayttavat kokivat annetun va-
pauden mielekkaana ja omakohtaisuuden jasentdmista tukevana. Opettajaa tietoisuus opiske-
lijoiden tamankaltaisista erilaisista tiedesuhteista voi auttaa ohjauksen suuntaamisessa.

Monet noviisiopiskelijoista kokivat suorassa verkkovalitteisessd vuorovaikutuksessa tapahtu-
neet ohjaustapaamiset jannittaviksi, mika opettajien nakokulmasta oli yllattavaa. Osa opis-
kelijoista vierasti tai aristi verkkovuorovaikutukseen osallistumista esimerkiksi kysymisen
muodossa. Opettajan taholta kysymisen kynnyksen madaltaminen ja kaikkiin kysymyksiin
rohkaisevasti reagoiminen edistivat osallistumista ja tata kautta tukivat myos henkil6kohtai-
sen tiedesuhteen rakentamista.

“Ohjauksessa jain kuuntelijan rooliin, koska en osallistunut niihin livena. Mutta kaikki
annettu ohjaus tuki kurssia ja oli selkeda"”.

Kokemus verkkovalitteiseen ohjaukseen osallistumisesta voi olla opiskelijan mindpystyvyytta
vahvistava tai sitd heikentdva. Myos erilaiset aikuisopiskelijoiden opiskelulle asettamat aika-
taulut olisi huomioitava ohjauksen suunnittelussa.

“Koska tama kurssi oli suunniteltu suoritettavaksi erilaisissa aikatauluissa, olisi mukavaa
jos ohjauskertoja olisi ripoteltu pidemmalle aikavélille. Ndin myds mydhemmin aloitta-
vat padsisivat mukaan.”

Oppimispaivakirjan tehtavat kannustivat opiskelijoita soveltamaan laadullisen tutkimuspro-
sessin vaiheita, kokeilemaan prosessin vaiheita kdytanndssa ja analysoimaan omakohtaisesti
seka onnistumisia ettd epdonnistumisia opintojakson sisaltdjen prosessoinnissa. My0ds proses-
sin paivdkirjamaista tunnepohdintaa kannustettiin jattdmaan osaksi lopullista oppimispaiva-
kirjan tekstia, vaikka ne opintojen lopulla vaikuttaisivat “hankalilta”. Tehtdvissa kannustettiin
etsimddn yhtymdkohtia tieteelliseen ajatteluun ja tietoon omasta arkikontekstista, mihin osa
opiskelijoista tarttuikin. Soveltavilla tehtavanannoilla pyrittiin siihen, etta aikuisen opiskelijan
aikaisemmat tiedot, kdytannolliset kokemukset ja uusi tietoaines saisivat aidon mahdollisuu-
den sitoutua toisiinsa saumattomasti ja autenttisesti.
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Osa aikuisopiskelijoista tarttuikin kokonaisuuksia jasentdvaan reflektoivaan mahdollisuuteen.
Pedagogisena tavoitteena oli mahdollistaa syvallinen oppiminen ja auttaa aikuisopiskelijoita
tiedostamaan oman oppimisprosessinsa vaiheita — erityisesti tietokdsitystaan ja tieteellista
ajatteluaan. Malisen (2000) mukaan se, ettd aikuinen opiskelija yhdistaa omia kokemuksiaan ja
kontekstejaan vaativaan opiskelusisaltéon mahdollistaa aidon, laajan ja syvallisen oppimisko-
kemuksen. Dialogi vanhan ja uuden aineksen kesken voi olla tyolds prosessi, mutta sitoo koko-
naisuuden ymmarrettavaksi ja kdytettavaksi pddomaksi.

Avoimen yliopiston aikuisopiskelijat valitsivat usein mieluummin ajallisesti joustavan, yksil6lli-
sen etenemisen verkko-opintojaksolla kuin aktiivisen osallistumisen ohjauksiin ja sitoutumisen
yhteisiin vuorovaikutusprosesseihin muiden opiskelijoiden kanssa. Revon (2010, 7) tutkimuk-
sen mukaan avoimen yliopiston opiskelijat kokivat kuitenkin enemman yhteisollisyytta kuin
perustutkinto-opiskelijat, mutta yhteisollisyydelld oli merkitysta 1ahinna opintoja edistavana
tekijand. Konkreettinen akateemiseen yhteis6on osallistuminen rajoittui tutkimusmenetelma-
kurssilla opettajan ja opiskelijan véliseen synkroniseen tai ei-synkroniseen vuorovaikutukseen
tai kapeimmillaan tallenteiden kautta tallaiseen vuorovaikutukseen elaytymiseen. Opiskelijoi-
den valisen vuorovaikutuksen liséaminen saa tukea konstruktivistisista oppimisteorioista. Se
tukisi my®s erityisesti noviisiopiskelijoita tiedesuhteen rakentamisessa, mutta edellyttdisi opis-
kelijalta sitoutumista yhteisolliseen toimintaan.

4.7 Pohdinta

Avoin yliopisto on seka uusien ratkaisujen pilotoimisen ymparisto ettda kompromissien raken-
taja. Erityisesti verkkopedagogiset ratkaisut ovat olleet merkittdvia ja mahdollistaneet aka-
teemiset opinnot aikuisille joustavasti verkkovdlitteisesti. Avoimen yliopiston verkko-opetus
voidaankin nahda tiedesuhteen rakentamisen nakdkulmasta akateemisen kaytantdyhteison
toimintaa ja verkko-opiskelua sulauttavana pilotoivana kompromissina, jossa aikuisten opiske-
lijoiden lahtokohdat ja elinikdisen oppimisen mahdollisuudet pyritdan limittaa akateemiseen
kulttuuriin. Toisaalta verkkovalitteisen opiskelun, aktiivisen osallistumisen ja osallisten keski-
ndisen tiedon rakentamisen seka jakamisen ennakoidaan lisdantyvan tulevaisuudessa kaikessa
yliopistokoulutuksessa (Korhonen 2014). Tama jo nahtavilla oleva strateginen suuntaus vaatii
opiskelijoilta uutta asemoitumista suhteessa tiedeyhteisoon ja yliopistokoulutukselta akatee-
misen kdytantoyhteison verkkovilitteista toimintaa uudistavaa pedagogiikkaa.

Opettajan pedagoginen ja sisalléllinen asiantuntijuus seka tietoisuus opiskelijoiden erilaisista
|ahtokohdista yliopistollisessa verkko-opetuksessa muodostavat opetuksen suunnittelun ja jat-
kuvan kehittamisen perustan. Opiskelijoiden tasa-arvoinen ja yksilollinen ohjaaminen ja kohte-
lu ovat avoimen yliopisto-opetuksen perusarvoja. Avoimen yliopisto-opiskelun lahtokohdissa
tiedostetaan myos selvia rajoituksia ja reunaehtoja opiskelijoiden tiedesuhteen rakentumisen
nakodkulmasta. Ndma on hyva ottaa huomioon koulutusjarjestelyissa ja erityisesti siihen liitty-
vassa ohjauksessa (vrt. Cantwell 2004). Toisaalta, kun yliopiston perinteinen toimintakulttuuri
itsessdan on nahty yksildllista uraa ja yksildiden valista kilpailua suosivana, avoimella yliopis-
tolla voisi olla myds edelldkavijan rooli entistda vahvemman yhteisollisyyden rakentamisessa
(Repo 2010).

Opiskelijan ndkokulmasta tutkimusosaaminen seka siihen limittyvien kdytantdjen tuntemus,
esimerkiksi tieteelliselld tiedolla argumentointi, muodostavat perustan akateemisessa yhtei-
sossd toimimiselle. Yhteison toimintaan liittyy myos paljon hiljaista tietoa, jonka omaksuminen
edellyttad sen toimintaan osallistumista. Akateemiseen kulttuuriin kiinnittyminen on haasta-

38



vaa avoimen yliopiston noviisiopiskelijoille verkkovilitteisyyden seka aikuisten opiskelijoiden
kiireiden ja muiden arjen haasteiden vuoksi.

Opettajan ohjauspuhe voi parhaimmillaan rakentaa siltaa opiskelijan arkikokemuksen ja
tieteellisen ajattelun valille, ja téllaisen ohjauksen merkitys on erityisen tarkeda yliopisto-
opiskelun alkuvaiheessa. Myos tieteellistd tietamista siltaava metapuhe verkko-ohjauksen
elementtind on keskeinen akateemisen kulttuurin tulkki ja ymmarryksen rakentamisen tuki.
Henkilokohtainen tiedesuhde rakentuu erilaisissa konteksteissa yksildllisesti, ja akateemiseen
kaytantoyhteisdon kiinnittyminen vaatii aikaa. Akateemiseen kulttuuriin kiinnittymisen tehta-
va ei luonnollisesti ole vain yhden opintojakson vastuulla, vaan asiaan tulee kiinnittaa huomio-
ta laajasti ja vastuullisesti verkkovalitteisessa yliopistokoulutuksessa.

Avoimen yliopiston opiskelijoiden opiskelulleen antamat monet merkitykset riskiyhteiskunnas-
sa ovat seka valineellisid etta tiedon omakohtaistumiseen liittyvid (Alho-Malmelin 2010; T6rma
& Makinen 2012). Aikuiskouluttajan on hyva tiedostaa ja ymmartda naitd erilaisia intresseja.
Omakohtaisuuden ja osallisuuden ideaalit voidaan kuitenkin nahda ihmisen henkilokohtaisen
kasvun mahdollistajina ja tata kautta yliopistokoulutuksen perustavanlaatuisena arvopohjana.
Mikadn opiskelumuoto sindnsa ei ole oppimisen laadun tae, mutta tietoisuus verkko-opiskelun
mahdollisuuksista ja sen mahdollisesti vaatimista kompromisseista seka niiden esittdaminen
my®0s opiskelijoille itselleen on vdhintdankin reilua. Oppiminen merkitsee syvimmiltaan ihmi-
send kasvua ja omakohtaista merkitysmaailman muutosta, jolla ei ole selkeda alkua eika lop-
pua. Tieteen itseddn taydentava ja korjaava luonne sopii hyvin oppimisprosessin analogiaksi ja
aikuisen oppijan elamanlaajuisen oppimisen eetokseen.
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5. AUTENTTINEN OPPIMINEN MOTIVOI eMENTOROINTIOPISKELIJOITA
KT, TM Irja Leppisaari

5.1 Johdanto

Ammattikorkeakoulutuksessa pyritdan kadytannonldheiseen ja tyoeldamavalmiuksia tehok-
kaasti kehittdvaan opiskeluun. Opetuksen uudistaminen on jatkuvaa ja ammattikorkeakoulut
tunnistetaan rohkeista ja innovatiivisista opetuskokeiluistaan. Yksi tallainen on eMentoroin-
ti ammattikorkeakouluopiskelijoiden tukena -toimintamalli, jonka Sitra palkitsi hakiessaan
ideakuulutuksessaan kevaalld 2016 ratkaisuja korkeasti koulutettujen tydeldmavalmiuksien
ja tyollisyyden edistdmiseksi. Koulutuksen ja tyoeldman rajapinnoille tarvitaan uvudenlaisia,
joustavia, innovatiivisia osaamisen kehittamisen toimintamalleja sekd osittain tai kokonaan
verkossa tapahtuvien opetus- ja ohjaus- ja mentorointikdytantdjen kehittamista. Pedagogi-
siin malleihin ja kaytanteisiin tulee laadukkaan koulutuksen jarjestamisessa kiinnittaa erityista
huomiota (ESG 2015; Kampylis, Punie & Devine 2015).

Minkalaisilla pedagogisilla ratkaisuilla voitaisiin koulutuksessa tukea oppimiselle suotuisan
motivaation herdamista ja yllapitamistd? Miten vahvistetaan motivaatiota ja sitoutumista,
jotka ovat oppimistavoitteiden saavuttamisen perusedellytyksid? Motivaatiolla tarkoitetaan
voimaa, joka ohjaa, suuntaa ja yllapitaa yksilon toimintaa (Tynjala 1999, 98). Ruohotie (1998)
kuvailee motivaatiota kayttdytymista ohjaavien ja virittavien tekijoiden jarjestelmana. Naiden
motivaation perusmaaritelmien lisdksi tdhan tutkimukseen antaa merkittavan nakékulman
Lyytisen ja Nikkasen (2005, 135) havainto siitd, ettd yksilo voi olla sisdisesti motivoitunut ja
toisaalta hantd voidaan motivoida toimintaan. Ao. tutkijat tunnistavat, ettd motivaatio ja voi-
maantuminen ovat |dhelld toisiaan. Huuki ym. (2013) ymmartavat motivaation kasitteena kay-
tdnndssa lahenevan opiskelun sujuvuutta. Kaiken kaikkiaan motivaatio on monisyinen ilmig,
jota tdman teoksen artikkeleissa valotetaan eri nakokulmista. Tassa artikkelissa kohdennan
huomioni pedagogisiin ratkaisuihin oppimismotivaation tukemisessa, silld nden edell& olevaan
viitaten, etta opiskelijaa voidaan motivoida oppimistoimintaan. Olettamuksenani on, ettd pe-
dagogisella Iahestymistavalla ja siitd nousevilla tydskentelytavoilla sekd opetusmenetelmilla
on merkitysta mielekkaan ja motivoivan oppimisympariston ja oppimistilojen luomiseen. Tar-
kastelen autenttisen oppimisen motivationaalisia tekij6ita ja peilaan niihin eMentorointikoulu-
tuksesta saadun opiskelijapalautteen avulla.

5.2 Autenttinen oppiminen ja motivaatio

Leppisaari, Maunula, Herrington ja Hohenthal (2011) ovat tunnistaneet situationaalisen op-
pimisen maisemasta nousevan autenttisen oppimisen |dhestymistavan lupaavaksi pedago-
giseksi malliksi uudenlaisten mentorointikdytdntdjen luomisessa korkeakoulun ja tydeldman
rajapinnassa. Autenttinen oppiminen ymmarretaan lahestymistapana, jonka avulla tosielama
voidaan mielekkaalla tavalla kytked erilaisissa virtuaalisissa ja fyysisissa ja yhteisollisissa op-
pimisympadristoissa tapahtuvaan opetukseen ja oppimiseen. Autenttisuus merkitsee sellaisten
oppimisymparistdjen, -tilanteiden ja -prosessien suunnittelua, jotka antavat oppijalle mahdol-
lisuuden ajatella ja toimia niin kuin alan ammattilaiset ja asiantuntijat toimivat. Se haastaa to-
dellisen eldman ja aitojen ammatillisten toimintatilanteiden kanssa yhteensopivien asiantunti-
juuden kehittymista edistavien tyoskentelytapojen kayttoon. (Herrington ym. 2010; Leppisaari
2014.)
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Autenttinen oppiminen painottaa yhteiséllista oppimista ja tydelamaan kiintedsti sitoutuvia
oppimissisdltoja ja -tehtdvia (Terds 2016). Makitalo-Segel, Zottmann ja Fischer (2010) koros-
tavat, ettd tulevaisuuden oppimistilojen luomisessa opettaja tarvitsee taitoja yhdistdaa mie-
lekkaalla tavalla pedagogisia, teknologisia ja yhteisollisia nakékulmia. Opettajan tehtavaksi
muodostuu ennen kaikkea yhteiséllisten oppimistilojen luominen. Opetuksensa pedagogisen
laadun varmistamiseksi opettajat luovat erilaisia oppimismuotoja ja -tiloja yhdistavia toteutuk-
sia ja verkostoituvat alansa tydeldmdosaajien ja asiantuntijaorganisaatioiden kanssa.

Professori Jan Herrington kumppaneineen (Herrington, Oliver & Reeves 2000; Herrington, Ree-
ves & Oliver 2010) madrittelee autenttisen oppimisen yhdeksan elementin kautta. Laadukasta
oppimista edistava oppimisymparistd mahdollistaa, tarjoaa ja tukee seuraavia tekijoita:

- luo autenttista kontekstia,

- tarjoaa autenttisia tehtdvid ja toimintoja,

- tarjoaa ja luo yhteytta asiantuntijaosaamiseen,
- tarjoaa monipuolisia nakokulmia,

- edistaa yhteista tiedonrakentelua,

- edistaa reflektiota,

- edistaa artikulaatiota,

- tarjoaa autenttista ohjausta ja

- sisaltaa autenttisen arvioinnin.

Hahmotettaessa motivoituneen oppimistilanteen piirteitd, voidaan siind laajemman konstruk-
tivistisen lahestymistavan ja autenttisen oppimisen pedagogisen mallin pohjalta havaita kirjal-
lisuuden nostavan esiin yhteisia tunnusmerkkeja. Tynjalan (1999) mukaan motivoituneessa op-
pimistilanteessa on kyse mielekkaasta tilanteesta, jossa yksilo konstruoi omaa todellisuuttaan
omista henkilokohtaisista lahtokohdistaan. Oppimismotivaation kannalta on olennaista, etta
opiskelija pitaa asiaa tarkeana ja kiinnostavana omassa eldmassaan (Pruuki 2008, 21). Autent-
tisen oppimisen nakokulma merkitsee sitd, etta opiskelijaa tuetaan tunnistamaan opiskelta-
vassa aihealueessa omat kokemuksensa ja oma kontekstinsa. Tama tukee opiskelijakeskeistd
oppimista: jokainen tulee oppimisprosessiin omasta tulokulmastaan ja huolehtii oppimises-
taan asettamiensa tavoitteiden suuntaisesti seka soveltaa oppimaansa omaan kontekstiinsa.
Opiskelija tuo koko ajan oppimisyhteison yhteiseen oppimisprosessiin oman kontekstinsa ja
kokemuksensa sek jakaa oppimisresursseja. (Leppisaari & Akerlund 2017.) Konstruktivistisen
viitekehyksen mukaan oppimisympadristélla ja sosiaalisella vuorovaikutuksella on merkitysta
opiskelumotivaatiossa (Tynjald 1999, 107-108). Opiskelijan motivaatio on sidoksissa sosiaali-
seen oppimisymparistéon, muihin opiskelijoihin sekd opettajiin. Joskus opiskelun sosiaalisista
tekijoista voi muodostua opiskelijalle jopa keskeisin motivaatiotekijd. Opiskelijoiden motivaa-
tio vahvistuu ja innostuminen tarttuy, jos he kokevat opettajansa innostavaksi ja kannustavak-
si. (Pruuki 2008, 22; Huuki ym. 2013.)

Autenttinen oppiminen merkitsee yhteisollistd oppimista, jossa opitaan vertaisilta ja heidan
kanssaan. Talléin oppimistehtavat pohjautuvat kompleksisiin nakékulmiin, jotka heijastavat
todellisen tyoelaman sisaltoja ja tilanteita, ja niiden ratkaisemisessa tarvitaan yhteisollista
tyoskentelya. (Herrington ym. 2010; Leppisaari 2014.) Motivaatiota yllapitavat ja vahvistavat
tehtavat, jotka liittyvat mahdollisimman laheisesti opiskelijan arkielamassaan kohtaamiin ky-
symyksiin, ongelmiin ja ristiriitoihin (Pruuki 2008, 21). Motivointiin ja motivaation ylldpitami-
seen opiskelussa liittyy esimerkiksi oppimistehtdvien vaihtelevuus ja monipuolisuus, mahdol-
lisuus valita kiinnostuksensa mukaisia oppimistehtavia (henkilokohtainen merkityksellisyys) ja
niiden suoritustapoja (Tynjdla 1999, 108—109). Mahdollisuus vaikuttaa opiskeluun on yleensa
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motivaatiota ja sitoutumista vahvistava tekija. Nain ollen motivaatiota parantavat oma-aloit-
teisuutta edellyttavat seka yhteisolliset tyotavat, joissa opiskelijalla on aktiivinen rooli. (Pruuki
2008, 24; Lallimo & Veermens 2005, 14.) Myds oppimisen arviointitapa vaikuttaa Pruukin (2008,
23) mukaan motivaatioon. Arviointi, joka antaa tietoa opiskelijan yksilollisesta oppimisesta ja
edistymisestd, motivoi (Tynjald 1999, 110).

Herringtonin, Reevesin ja Oliverin (2010) kehittamat autenttisen oppimisen elementit kuvaa-
vat monipuolisesti sitd, kuinka autenttisuuden toteutumista voi edistaa opetuksessa.

Seuraavassa avaan ja tarkastelen elementteja motivaatiota tukevan koulutuksen ja opetuksen
rakentamisen nakokulmasta. Kuvatakseni autenttista oppimista motivaation tulokulmasta,
olen yhdistellyt sisaltoja autenttisen oppimisen elementeistd ja autenttisten tehtavien kym-
menesta tunnuspiirteestd (Herrington, Oliver & Reeves 2003; Herrington, Reeves & Oliver
2010). Tynjald (1999, 110) nostaa esille kysymyksen, minkalainen olisi motivaation kannalta
ihanteellinen oppimisymparisto. Talta pohjalta kuvaan tiivistetysti seuraavassa elementti ele-
mentiltd, miten autenttinen oppimisympadristo voi olla myds motivaation kannalta ihanteelli-
nen oppimisymparisto.

Autenttinen konteksti

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos koulutuksen oppimisymparisto heijastaa
puitteita, joissa opiskeltavaa tietoa ja taitoja tullaan kayttamaan. Motivoiva oppimisymparisto
vastaa ammattilaisten tydssdaan kohtaamia, todellisia, ratkaisemisen arvoisia ongelmia.

Autenttiset tehtdviit

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, mikali heilld on koulutuksessa mahdollisuus
tyoskennelld itseddn kiinnostavien ja riittavan haastavien tehtavien parissa, jotka vastaavat
ammattilaisten tyossadn kohtaamia haasteita ja ongelmia. Tallaiset oppimistehtavat kytkeyty-
vat omaan ty6hon tai tulevaan tyohon ja haastavat opiskelijoita ajattelemaan ja ratkaisemaan
ongelmia alan ammattilaisten tavoin.

Asiantuntijaoppiminen

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos heilld on koulutuksessa tai oppimisteh-
tavissa mahdollisuus tutustua asiantuntijoiden ajatteluun ja tyoskentelytapoihin seka hyddyn-
taa keskindista osaamistaan.

Monipuoliset nikokulmat

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos oppimistehtdvdt edellyttavat opittavan
asian tarkastelemista erilaisista teoreettisista ja/tai kaytannollisista nakokulmista seka erilais-
ten tietoldhteiden kdyttamista. Monipuoliset nakdkulmat luovat hedelmallisia kognitiivisia
konflikteja, jotka toimivat syotteina tutkivalle oppimiselle ja itsereflektiolle.

Yhteinen tiedonrakentelu

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos koulutus tai oppimistehtdvat on raken-

nettu siten, ettd ne edellyttavat yhteisty6td, jolla on merkitysta. Talloin opiskelijoilla on tarve
rakentaa tietoa yhdessa eika tuotosta saada valmiiksi ilman yhteista ponnistelua.
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Artikulaatio

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos koulutus tai oppimistehtévat mahdollis-
tavat omien ajatusten, kasvavan osaamisen ilmaisun, perustelun ja jakamisen.

Reflektio

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos he yksildind ja/tai ryhmissa joutuvat te-
kemadn valintoja ja arvioimaan oppimistaan ja osaamistaan.

Autenttinen ohjaus

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos ohjausta on saatavilla kouluttajilta/oh-
jaajilta ja vertaisilta opiskelijoilta tilannekohtaisesti.

Autenttinen arviointi

Opiskelijoiden on helpompi motivoitua oppimaan, jos arviointi ja palaute kytkeytyvat oppimis-
prosessiin sen eri vaiheissa ja painottaa osaamisen kehittymista ja ymmartavaa oppimista.

5.3 eMentorointikoulutus

Mentorointi on vanha oppimisen kehittdmisen menetelmd, mutta se on samalla tavoin kuin
muukin koulutus uusien digitalisoinnin haasteiden edessd. Digitydvalineiden kaytto ja virtu-
aalinen kanssakdyminen kuuluvat luontevasti taman paivan korkeakouluopiskelijoiden arkeen
ja identiteettiin (Oblinger, Oblinger & Lippincott 2005). Vastaavasti tyoeldma edellyttda tyon-
tekijoiltaan yha vahvempaa digiosaamista. Tulevaisuudessa tarvittavien eMentorointitaitojen
oppiminen osana esimiestaitoja ja johtamisosaamista edellyttaa vusia, jaettuun asiantuntijuu-
teen (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004) ja vertaisoppimiseen (McManus & Rus-
sell 2007) yhteisollisessa (myds virtuaalisessa) oppimistilassa pohjautuvia opetusmenetelmia.
Keskeistd on talldin, ettd koulutuksessa kaytetadn niita tydtapoja, joita halutaan osallistujien
kayttdvan omassa mentorointi- ja ohjaustydssaan.

Kajaanin ammattikorkeakoulun, Centria-ammattikorkeakoulun ja Kaakkois-Suomen ammat-
tikorkeakoulun eMentoroinnin kehittdminen ammattikorkeakouluopintojen ja tydelaman
rajapinnassa -hankkeen (2015-2017) tavoitteena on tukea valmistuvia ammattikorkeakoulu-
opiskelijoita tyoeldamaan siirtymisessa eMentoroinnin avulla. eMentorit ovat ylemman am-
mattikorkeakoulututkinnon opiskelijoita ja alumneja. Hankkeessa on kehitetty ja toteutettu
kolmen ammattikorkeakoulun yhteistydssa viiden opintopisteen laajuinen eMentorointikoulu-
tus. eAktoreiden osuus koulutuksesta on kahden opintopisteen laajuinen.

eMentorointi maaritellddn kahden tai useamman henkilon valiseksi yhteistyoksi, jossa osa-
puolet haluavat jakaa osaamistaan ja kehittyd yhteiselld kiinnostuksen alueella hyodyntaen
keskindisessa vuorovaikutuksessaan digivalineita (Leppisaari, Vainio, Helenius, Hartnell-Young
& Makino 2006). Tavoitteena, on, etta koulutuksen suoritettuaan eMentorit ovat motivoitu-
neita osana johtamisosaamistaan toimimaan mentoreina ja he pystyvat tiedoillaan ja taidoil-
laan hyédyntamaan uusimpia mentoroinnin ja valmennuksen tydtapoja ja digitaalisia valineita.
eMentorointikoulutus sisdlsi mentorointia ja mentorointimalleja sisaltavan tietoperustan, yk-
silo- ja ryhmatehtavia seka erilaisten mentorointiprosesseja tukevien digitaalisten vélineiden
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kayton. eMentorit aloittivat opiskelun 1.4.2016 ja eAktorit tulivat prosessiin mukaan 13.9.2016.
Mentoroinnin tavoitteena on, ettd perustutkinto-opiskelija eli eAktori voi rakentaa tydeldma-
verkostoa, joka motivoi opiskelijaa etenemaan tavoitteellisesti opinnoissaan ja edistaa opiske-
lijan tyollistymista. Koulutuksen aloitti kaiken kaikkiaan 36 eMentoriopiskelijaa, joista valmis-
tui 26. Aktoreita aloitti 35 ja heitd valmistui 32.

eMentorointikoulutus on rakennettu autenttisen ja yhteiséllisen oppimisen (Herrington ym.
2010; Leppisaari 2014) pedagogisten periaatteiden suuntaisesti. Autenttisen oppimisen |a-
hestymistavan mukaan koulutukseen sisdllytettiin elementtejd, joita uudessa mentoroinnin
toimintakulttuurissa pidetdan tarkeana. eMentorointikoulutuksen tavoitteena on luoda kokei-
lujen kautta monimuotoisia tulevaisuuden e-mentoroinnin kdytanteitd, joihin sisaltyy perintei-
sen parimentoroinnin lisaksi myos ryhma- ja vertaismentorointi.

Koulutuksessa tydskenneltiin Moodle-oppimisymparistossa ja lahikoulutuspdivissa. Lahikou-
lutuspaivissa kolmen ammattikorkeakoulun opiskelijaryhmaét olivat reaaliaikaisesti Skype for
Business -verkkokokousohjelman avulla yhteydessa keskenaan. Opiskelijatiimit ja mentoroin-
tiryhmat muodostettiin pilotissa kuitenkin padosin paikkakuntakohtaisesti hankkeen alueel-
listen tavoitteiden vuoksi. Opiskelijat tekivat syyskuusta 2016 alkaen helmikuun 2017 loppuun
pari- ja ryhmamentorointiharjoitteluja erilaisin mentorointimenetelmin ja -vélinein.

Sellaisen digiajan mentoroinnin oppimisympadristdn rakentaminen, jossa toimiminen on osal-
listujille motivoivaa ja merkityksellistd, edistaa myos tuloksellista oppimista. Tavoitteena on,
ettd eMentorointikoulutuksen idea ja koulutuksessa kaytetyt pedagogiset toimintatavat mal-
lintaisivat keskeisid autenttisen ja yhteisollisen kokemuksellisen oppimisen toimintamuotoja,
jolloin opiskelijat voivat valita koulutuksen menetelmista itselleen sopivimpia menetelmia ja
tydkaluja tulevaan toimintaansa eMentoreina (Leppisaari & Akerlund 2016).

5.4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita motivaatiota tukevista pedagogista ratkaisuista
tulevaisuuden eMentorointiosaamiseen tahtaavassa koulutuksessa. Artikkelissa tarkastel-
laan, miten eMentorointikoulutukseen osallistuneet opiskelijat kokivat koulutuksen moti-
voitumisensa nakdkulmasta. Pilotointikoulutuksen osallistujien motivaation tunteminen on
merkityksellista siksi, etta koulutuksen toteuttamista jatketaan kolmen ammattikorkeakoulun
yhteistyossa. Tutkimuksessa havainnoidaan autenttisen oppimisen elementtien (Herrington
ym. 2010) suuntaisesti toteutetussa koulutuksessa (ks. Leppisaari & Akerlund 2016) koettuja
motivationaalisia tekijoita. Samalla pyritdan tunnistamaan kriittisia tekijoita, joita ilmenee
motivaation tukemisessa eMentorointikoulutuksessa. Tutkimuskysymyksina ovat: Mitka asiat
eMentorointikoulutuksessa motivoivat eniten koulutukseen osallistuneita eMentori- ja eAk-
tori-opiskelijoita? Miten autenttisen oppimisen pedagogisen mallin avulla voidaan vahvistaa
motivationaalisia tekijoita?

Paatutkimusaineisto muodostuu eMentorointikoulutuksen loppukyselyn motivaatiokysymyk-
sestd. eMentori- ja eAktori-opiskelijoilta kysyttiin, mitka asiat motivoivat heitd eniten eMen-
torointikoulutuksessa. Kun tutkimuksessa on tarpeen saada monivalintakysymyksilla dikoto-
misia vastausvaihtoehtoja tarkempaa tietoa, vastaajia voidaan pyytda asettamaan arvioitavia
asioita tarkeysjarjestykseen. Kun vdittdmia on paljon, ei kuitenkaan ole mielekasta pyytaa
vastaajaa asettamaan kaikkia vastauksia preferenssijarjestykseen. Talldin voidaan tiedustella
esimerkiksi kolmesta viiteen tarkeinta asiaa. (Ks. Cohen, Manion & Morrison 2005, 252.) Tassa
tutkimuksessa osallistujia pyydettiin merkitsemaan tarkeysjarjestyksessa viisi kohtaa (tarkein
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=1, toiseksi tarkein =2 jne.) seuraavista vdittamistd, jotka oli johdettu autenttisen oppimisen
kriteereistd. Vaittamien osuvuutta tdssa kontekstissa vahvistaa se, etta tutkija on arvioittanut
ne projektiryhmalld ja muokannut niitd saamansa palautteen pohjalta.

- Kasiteltiin eMentoriksi/eAktoriksi oppimisen nakdkulmasta keskeisia asiasisaltoja.

- eMentorointikoulutus oli kdytannonldheista ja sisalsi riittavasti eMentorointiharjoittelua.

- Sain verkostoitua erilaisten asiantuntijoiden kanssa.

- Sain opetella uusia eMentoroinnin menetelmia.

- Sain opetella uusien digivalineiden kayttoa.

- eMentorointikoulutus toteutettiin monialaisesti, ja siina tydskenneltiin monialaisissa opis-
kelijaryhmissa.

- eMentorointikoulutuksessa kdytettiin monipuolisia oppimista tukevia opiskelumenetelmia.

- eMentorointikoulutuksen yhteiséllinen tyoskentely innosti minua opiskelemaan opintojak-
solla.

- Sain pohtia ja reflektoida omaa osaamistani ja eMentoriksi/eAktoriksi kehittymistani.

- Sain jakaa osaamistani toisille opiskelijoille.

- Sain vertaispalautetta opintojakson oppimistehtavissa toisilta eMentoriopiskelijoita/eAk-
toriopiskelijoilta.

- Sain palautetta pari-eMentorointiharjoittelussa eAktoriltani/eMentoriltani.

- Sain palautetta ryhma-eMentorointiharjoittelussa eAktoreiltani/eMentoreiltani.

- Sain palautetta kouluttajilta.

Koulutuksen loppukysely, jonka osa tarkasteltava motivaatiokysymys oli, toteutettiin sah-
koisella palautejarjestelmalld Internetissa anonyymisti heti loppuseminaarin jalkeen. Kysely
|ahetettiin juuri valmistuneille 26 eMentorille ja 32 eAktorille. Vastauksia saatiin yhteensa 27
kappaletta. Vastaajista 13 (48 %) on eMentoreita ja 14 (52 %) eAktoreita. Vastausprosentti on
47 %. Kyselyn vastausprosentti jdi toivottua alhaisemmiksi. Koulutuksen aikana tehtiin lukui-
sia kyselyitd, mika selittaa mahdollista vastausvasymysta. Kysymykseen 3 vastasi 26 henkil6g,
joten taltd osin vastausprosentti on 45 %. Vastaajien voidaan kuitenkin katsoa olevan riittdvan
edustava otos perusjoukosta.

Ymmadrryksen syventamiseksi motivaatiotekijoista tutkimuksessa kdytetdan muuna tutkimus-
aineistona eMentorointikoulutuksessa syntyneita dokumentteja, kuten pari- ja ryhmaraportte-
ja, henkilokohtaisia loppureflektioita ja loppukyselyn muita kysymyksia. Pari- ja ryhmarapor-
tit (blogit) seka loppureflektiot kaytiin 1api hakusanoilla “motivaatio, innostuminen, innostus,
innostua, jakaminen, kiinnostus, kiinnostuminen, kiinnostaa, kiinnostuin, onnistuminen, on-
nistua, onnistuin, tarked, hyoty”. Huomattavaa on, ettd motivaatio-termia ei suoraan 10ydy
blogeista eika loppuraporteista muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Usein motivaatiosi-
sdltoa kuvataan reflektioissa laajemmassa yhteydessd, mika haastaa ilmion tarkempaan jatko-
tutkimukseen mittavan tutkimusaineiston pohjalta. Tassa artikkelissa ao. aineistosta on pyritty
nostamaan ilmion alustavan tarkastelun kannalta edustavia aania esille. Suorissa lainauksissa
kaytettdvat lyhenteet muodostuvat seuraavasti: ML = mentorin loppureflektio, AL = aktorin
loppureflektio, B = blogi.

5.5 eMentorointikoulutuksen motivaatiotekijat
Taulukossa 1 kuvataan kuhunkin motivaatiovdittdmaan tulleita arvoja. Molempien osallistuja-
ryhmien (eMentorit/eAktorit) vastaukset on koottu yhteen. Yhden yhteisen kaavion katsotaan

antavan riittdvan kattavan kuvan eri rooleissa koulutukseen osallistuneiden motivaatioteki-
joista seka samalla autenttisen oppimisen pedagogisesta viitekehyksestd johdettujen vaittei-
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den toimivuudesta motivaatiotekijoiden erottelussa. Taulukossa on ilmaistu kunkin vdittaman
saama mainintojen maara numeroina. Kyse on pienesta vastaajajoukosta, jolloin prosenttien
ilmaisun ei katsottu tuovan lisdarvoa.

TAULUKKO 1. Mikd motivoi eMentorointikoulutuksessa?

Mika motivoi eMentorointikoulutuksessa?

eMentorointikoulutuksesa kasikeltiin eMentor ksi fefktor ks
oppimisen nakdkulmasta keskeisi asiasisakdjd

eMentorointikoulutus oli kdytannonlaheistd ja sisalsi rittdvasi
eMentorointiharjoitelua.
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Tarkeimmaksi motivoivaksi tekijaksi nousi esille se, ettd eMentorointikoulutus oli kdytan-
nonlaheista sisaltaen riittavasti eMentorointiharjoittelua. Tama vditteen yhteensa seitseman
vastaajaa (27 % kysymykseen vastanneista) nimesi tarkeimmaksi motivaatiotekijaksi eMento-
rointikoulutuksessa. eAktoreista kolme ja eMentoreista nelja asetti koulutuksen kaytannon-
laheisyyden ja harjoittelun ensisijaiseksi motivaatiotekijdksi. Toiseksi tarkeimmaksi motivaa-
tiotekijaksi nousi kyselyssa verkostoituminen erilaisten asiantuntijoiden kanssa. Sen asetti
ykkosijalle kaksi eAktoria ja kolme eMentoria eli 19 % kysymykseen vastanneista. Kolmanneksi
tarkeimmaksi motivaatiotekijaksi eMentorointikoulutuksessa puolestaan koettiin se, ettd osal-
listuja sai pohtia ja reflektoida omaa osaamistaan ja eMentoriksi/eAktoriksi kehittymistaan.

Eniten mainintoja (18) sai kaikki arvot huomioon ottaen seuraava vaite: “Sain verkostoitua
erilaisten asiantuntijoiden kanssa”. Toiseksi eniten mainintoja (16) motivoivina tekijoina tar-
kasteltaessa kaikkia arvoja sai vaite eMentorointikoulutuksen kaytannonlaheisyydesta ja kol-
manneksi sijoittui koulutuksen yhteisollinen tydskentely. Neljannelld sijalla motivaatiotekijois-
sd voidaan tarkastella mentorointimenetelmia ja digivalineiden kayttoa. Vahiten (2) eli 0,9 %
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puolestaan saivat mainintoja vditteet: “Sain vertaispalautetta opintojakson oppimistehtavassa
toisilta eMentori-/eAktoriopiskelijoilta” seka “Sain palautetta kouluttajilta”.

Seuraavassa tarkastellaan eMentorointikoulutuksessa tarkeimmiksi tunnistettuja motivaatio-
tekijoita. Teemoittelu (4) nousee vastaajien tarkeysjarjestykseen laittamien autenttista oppi-
mista kuvailevien motivaatiotekijéiden pohjalta. Opiskelijoiden arvottamia motivaatiotekijoi-
td avataan heiddn koulutuksessa tuottamiensa reflektio- ja palautetekstien pohjalta. Samalla
kaydaan keskustelua taustateorian ja kirjallisuuden kanssa. Jokaisen alaluvun alkuun on nos-
tettu suora lainaus, joka kuvaa opiskelijan kokemusta luvun teemasta.

5.5.1 Kaytannonlaheisyys

Tieddn voivani toimia mentorina erilaisissa ymparistoissa ja voin hyddyntad oppimaani
my06s omassa tyossani. (ML25)

Tarkeimpand motivoivana tekijand eMentorointikoulutuksessa osallistujat nakivat sen kaytan-
nonldheisyyden: eMentorointia harjoiteltiin riittavasti kdytannossa. Hyodynnettdvyys omaan
nykyiseen tychon tai yhteys tuleviin tavoitteisiin motivoi. Erds opiskelija kuvaa:

Lahdin talle eMentoroinnin opintojaksolle eAktoriksi kiinnostuksestani mentorointia
kohtaan. Halusin saada oman mentorin, joka omalla kokemuksellaan, tiedoillaan, tai-
doillaan ja osaamisellaan voisi auttaa minua kehittymaan ja kehittdmaan itseani. Koen
oppimisen ja itseni johtamisen erityisen tarkedksi, ja mielestani mentorointi on tahan
loistava mahdollisuus. (AL14)

Opiskelijan motivaation kohdistuessa itse sisdltoon on kysymys sisdisestd motivaatiosta. Au-
tenttisuus, kytkentd todellisiin tyStehtaviin, luo oppimiselle pohjan ja saa oppijan sitoutumaan
osaamisensa kehittdmisen ja jakamisen prosessiin matkallaan digiajan mentoreiksi (Leppisaari
& Akerlund 2016).

Vuorovaikutussuhde on mentoroinnin ja nain ollen myds koulutukseen kuuluneen mentoroin-
tiharjoittelun ydinasia. Erds eMentori kuvasi vuorovaikutussuhteen merkitysta motivaatioteki-
jana seuraavasti:

Vuorovaikutuksesta aktorin kanssa muotoutui kehittdvd, luottamukseen ja molemmin
puoliseen oppiseen perustuva suhde. Suhdettamme leimasi avoimuus, ilo ja huumori,
mika motivoi sekd innosti meita yhdessa oppimiseen. (ML3)

eAktori puolestaan kuvasi, etta kurssin vahvuuksina oli ehdottomasti sen vapaamuotoisuus yh-
teistydssa mentorin kanssa. (AL1)

Kallion (2016, 112) mukaan laajemminkin tarkasteltaessa opettajaldhtdinen suunnittelu heiken-
tda motivaatiota, kun taas motivaatiota lisda, jos opiskelija pystyy vaikuttamaan koulutuksen
ratkaisuihin ja oman oppimispolkunsa toteutumiseen. eMentorointikoulutuksen kdytannon-
|dheisyytta voidaan jatkossa entisestdan vahvistaa. Loppukyselyssa toivottiin koulutukseen
enemman esimerkkeja koulutuksenjalkeisistd mentorointitilanteista ja mahdollisuuksista.

5.5.2 Asiantuntijuuden jakaminen ja verkostoituminen

Olen saanut olla antava osapuoli ja jakaa omaa osaamistani, mutta vahintaankin yhta
paljon olen saanut olla se utelias oppija, joka silmat ymmyrkaisind ihmettelee kaikkea
uutta ja merkillista. (ML25)
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Toiseksi tarkeimmaksi motivaatiotekijaksi nousi motivaatiokyselyssa verkostoituminen eri-
laisten asiantuntijoiden kanssa. Mentoroinnin tavoitteena hankkeessa oli, ettd perustutkin-
to-opiskelija eli aktori voi rakentaa tyoelamaverkostoa, joka motivoi opiskelijaa etenemaan
tavoitteellisesti opinnoissaan ja edistda opiskelijan tyollistymista. Erds aktori (AL1) kuvaa
loppureflektiossaan oman ensisijaisen tavoitteensa koulutukseen osallistumisessa olleen ver-
kostoitumisen. Han koki eMentorointikoulutuksen onnistuneena, koska hanen tavoitteensa
toteutui. Toinen mentori liittdd koulutuksesta saatavan hyddyn kiintedsti kohtaamiseen ja
asiantuntijuuden jakamiseen, toisilta oppimiseen:

Taman kokemuksen pohjalta uskon, ettd mentoroinnista oli hyotya seka eMentoreille
ettd eAktoreille. Yhteiset keskustelut, asiantuntijuus, kokemus opiskelusta ja tydela-
masta seka ohjaus lisasivat meidan kaikkien ammatillista osaamista. (ML11)

Han jatkaa uvusiin ihmisiin tutustumisen olleen yksi eMentorointikoulutuksen parhaista anneis-
ta — mentoroinnin oppimisen ohella. Verkostoituminen tunnistetaan tehokkaaksi oppimista
tukevaksi asiaksi eMentoroinnissa: “Hyva koulutus tukemaan oppimista ja omaa opiskelua, jol-
loin verkostot auttavat sinua lI6ytamaan tarvitsemasi tuen ja avun.” Loppureflektiossaan erds
aktori tiivistaa:

Sain koko kurssin ajan todella paljon eri neuvoja ja itsensa kehittdmista niin opinnayte-
tyOssd, tydelamadssa ja muissa yleisissa oppimistaidoissa. Mielestani yksi kurssin mer-
kittavampia hyotyja oli juuri verkostoituminen. Yhteydenpito eri tekijéiden kanssa loi
vakaampaa pohjaa yhteistyolle sekd antaa uusia ajatuksia ja ideoita. (AL1)

eMentori koettiin asiantuntijana, jonka ajatteluun ja toimintaan tutustuminen motivoi. Mento-
ri oli malli omalla toiminnallaan. Asiantuntijan toimintatavoista oppiminen motivaatiotekijana
ilmenee myos eAktorin seuraavassa pohdinnassa:

"eMentorointiosaamista aion hyddyntaa jatkossa siten, ettd mahdollisesti alan toimia
mentorina jollekin joku paivd. Tama sen vuoksi etta koin saavani paljon aktorina mento-
riltani. Joku paiva haluaisin olla samanlainen mentori jollekin kuin minun mentorini on
ollut! Kurssin aikana opitut asiat ovat valmistaneet minua mentorin rooliin kun olen seu-
rannut oman mentorini toimintaa. Olen arvioinut hdnen toimintaansa ja miettinyt pie-
nessa mielessani miten mina tekisin tdman asian toisin tai paremmin — montaa asiaa en
kuitenkaan varmaan voisikaan tehda paremmin vaan tekisin juuri samalla lailla.” (AL5)

eMentorointikoulutuksessa koettu yhteiséllisyys ja osallistujien motivaatio kehittyda mento-
rointiosaamisessa ndyttavat liittyvan selkedsti toisiinsa seuraavassa pohdinnassa:

Minulle mentorointikoulutuksen aikana on vahvistunut tunne, etta tarvitsemme verkos-
toitumista eri aloilla tydskentelevien ihmisten kanssa ja moninaisuus on rikkaus. Opin-
tojakson aikana kohtaamiemme erilaisten ihmisten avulla voimme oppia huomaamaan
omaan alaan liittyvid tapoja tehdd tyétdamme ja saamme jakaa erilaisia osaamisen ko-
kemuksia. Meilld voi olla erilaista koulutustaustaa, tietoja, taitoja ja kokemusta, mutta
jokin asia voi yhdistaa meita hetkellisesti. Téssa tapauksessa se oli e-mentoroinnin kurs-
si. Uskoisin ettd, jokaisella kurssille osallistuneella mentorilla oli motivaatio tulla parem-
maksi mentoriksi ja halu pystya koulutuksen jalkeen hyodyntdmaan oppimiaan taitoja.
Me teimme yhdessa tdman kurssin ja saimme mahdollisesti jotain ennalta odottama-
tonta uutta aikaiseksi. (LMg)

Eras aktori puolestaan kuvailee motivaationsa herdnneen koulutuksen ensimmaisessa lahi-
paivassa:

Fiilis oli hyva ja kuunnellessani kaikkien esittelyt itsestdan, sain motivaatiota. (AL5)
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Joukkoon kuulumisen tunne, itsen merkityksellisyys muille tukee sisasyntyista motivaatiota
ja mahdollistaa sen, ettd opiskelija uskaltaa haastaa omia rajojaan (Kallio 2016). Merkittavaa
onkin, ettd koulutussisaltoja ei sindnsa tarkasteltavassa kyselyssa koettu motivaatioon vaikut-
tavana tekijand, kun taas yhteisollinen toimintatapa kannusti. Useampi opiskelija muisteli lop-
pureflektiossaan, etta koulutusesitteessa ollut ilmaisu “Tule osaksi upeaa mentorijoukkoa” oli
motivoinut heitd tarttumaan opiskeluhaasteeseen.

Verkostoitumista eMentorointikoulutuksessa tuki se, ettd koulutus oli kolmen ammattikor-
keakoulun yhteistoteutus. Koulutuksen loppukyselyssa kokemukset ja mielipiteet kuitenkin
hajosivat kolmen ammattikorkeakoulun yhteistyon merkittavyyden suhteen. Tarkempaa tut-
kimusta tarvitaan sen tarkasteluun, missa maarin tama yhteistyd koetaan motivationaalisena
tekijana koulutuksessa.

5.5.3 Reflektio
Olen oppinut valtavasti itsestani seka muista ihmisista. (ML25)

Motivaatiokysymyksen pohjalta kolmanneksi tarkeimmaksi motivaatiotekijaksi eMentoroin-
tikoulutuksessa nousi, se, ettd osallistujat saivat pohtia ja reflektoida omaa osaamistaan ja
eMentoriksi/eAktoriksi kehittymistaan. eMentorointikoulutuksen osaamistavoitteissa kuva-
taan, ettd koulutuksen kaytyaan opiskelija osaa kriittisesti arvioida ja reflektoida omaa ja mui-
den mentorointiosaamista. Koulutuksessa kaytettiin blogia e-portfoliona tukemaan omaa ja
toisten opiskelijoiden mentorointiosaamisen prosessinaikaista ja jatkuvaa reflektiota. Portfolio
rakentui osaamisen peilaamiseen ja karttumiseen haastavista oppimistehtavista, pari- ja ryh-
ma-eMentorointiharjoittelun oppimispdivakirjamaisesta tarkastelusta ja koulutuksen lopussa
siihen liitettiin loppureflektio.

Eras opiskelija kuvaa, miten reflektointi motivoi hdntd oppimisessa:

“Mentorointiin liittyy mielestani l3heisesti itsereflektointi. Olen YAMK koulutukseni ai-
kana oppinut tarkkailemaan itsedni ty6tehtavissani ja arvioimaan sitd, miksi teen tiet-
tyja asioita tietyllad tavalla. Tama on antanut minulle mahdollisuuden kehittaa tyosken-
telytapojani ja paremmin perustella teoriaan pohjautuen omaa toimintaa tehda asioita
tietylla tavalla. Perustellun ja itsereflektoidun osaamisen jakaminen on helpompaa, toi-
sille henkilGille.” (MLg)

Oman mentorointiosaamisen reflektointi auttaa tekemé&an oivalluksia:

"Olen oppinut myos aktoriltani paljon ja olemme padsseet syvallisiin keskusteluihin.
Huomaan hanen hakeneen itselleen varmuutta tehda jatko-opiskelupaatoksia ja oikei-
ta ratkaisuja, jotka vievdt uraa eteenpdin. En ole antanut valmiita vastauksia vaan olen
antanut aktorilleni vaihtoehtoja pohdittavaksi. Koen onnistumisen iloa siitd, jos olen
osannut selkiyttaa ndita urakehitysmahdollisuuksia.” (MLg)

Motivaatiota nostaa, kun opiskelija tunnistaa tekevansa itselleen merkityksellisia asioita ja ky-
kenee tekemdan myos sopivan haasteellisia asioita koulutuksessa. Silloin on mahdollista tehda
my®0s vudistavia oivalluksia, kuten seuraava osallistuja:

“Kurssin jdlkeen uskon etta otteeni ndissa tilanteissa on enemman valmentava, védhem-
man kaskyttava, jota mentorointini on aikaisemmin ollut. Taman koen aika vahvasti
kurssin ansiona.” (ML)
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eMentorointiosaamisen kartuttamiseen liittyi koulutuksessa my6s asiantuntijan tydskentelyn
kriittinen tarkastelu:

“Mentorini oli perehtynyt ja valmistautunut erinomaisesti jokaiseen tapaamiseemme,
jolloin koin saavani mentoroinnista erittdin paljon. Sain paljon uusia tydvalineitd, tietoa,
ohjausta ja neuvoja. Kokonaisuutena voisin sanoa, etta mentorillani on erittain hyvat
edellytykset toimia mentorina myds jatkossa. Han oli sitoutunut, kiinnostunut ja aidosti
[dsna. Lisdksi mentorini omakohtainen kokemus opiskelusta, oppimistavoista, ajankay-
tonhallinnasta seka tyoelaman kokemus, tiedot ja taidot tukivat hdnen osaamistaan ja
valmiuksiaan toimia mentorina.” (B19)

Asiantuntijan kanssa oppiminen ja hdnen toiminnastaan oppiminen nostaa YAMK-opiskelijoi-
den osallistamisen perustutkinto-opiskelijoiden oppimisprosesseihin merkittavaksi motivoi-
vaksi mahdollisuudeksi ammattikorkeakoulutuksessa.

Reflektioon liittyi opiskelijapalautteessa myds motivaatiota koetelleita asioita. Erds eMentori-
opiskelija tunnisti loppureflektiossaan, ettei hanelld ollut motivaatiota raportoida blogia toi-
sille henkildille (ML5). llmeista on, ettd han koki kirjoittamalla reflektoinnin itselleen haasta-
vaksi tavaksi pohtia osaamistaan. Toinen vastaaja koki samansuuntaisesti, etta koulutuksessa
oli liian paljon tehtavia tai arviointeja, jotka taytyi tehda kirjalliseen muotoon. Kirjoittamisella
on kuitenkin perinteisesti tunnistettu olevan merkittdva rooli oppimisen syventamisessa (Wal-
ker 2005; Huuki ym. 2013). Pohdintaa herdttaa joustavien reflektiota tukevien toimintamallien
[6ytaminen. Opiskelijan motivaatiota voivat laskea koulutuksen toimintatavat, jotka koetaan
itselle sopimattomina:

"Totta kai tekevdlle ihmiselle jolle kirjoittamiset ja teoreettiset analysoinnit ovat tietylla
tavalla haasteellisia, ne tehtavat ovat olleet vaikeita teoreettinen analysointi ja kirjoit-
taminen vaikeampaa, mutta silloin kun on tehty ite mentorointia niin olen viihtynyt 100
prosenttisesti aiheen parissa.” (MLg)

On huomattava, ettd eMentorointikoulutuksessa toiminnanaikainen reflektio (reflection-in-
action, ks. Rogers 2001; Leitch & Day 2000, 180) on mahdollista myds niissa dialogisissa oppi-
mistiloissa, joita pari- ja ryhmamentorointi mahdollistavat. Talldin puheella, ddneen ilmaisulla
on merkittava rooli ajatusten nakyvaksi tekemisessa. Nain artikulaatio (vrt. Herrington 2010,
32-34) liittyy kiinteasti reflektioon mentoroinnissa.

5.5.4 Uudet mentorointimenetelmat ja digivalineet

Olen myds oppinut paljon mentorointia ja vahdn myds aateekoota. (ML25)
Autenttista oppimista on tarkasteltavassa pilottikoulutuksessa tukenut erilaisten mentorointi-
menetelmien kdytannon harjoittelu ensin mentorointiopiskelijoiden kesken ja sitten “asiakkai-

den” eli eAktorien kanssa pari- ja ryhmdmentoroinnissa.

Tulevaisuudessa on osattava johtaa uudemman sukupolven tydvoimaa heille sopivilla johta-
mismenetelmilld. Erés mentori kuvaa loppureflektiossaan:

E-mentorointi koulutuksesta on hyotya nykyisessa tydssani. Saan uusia ndakokulmia
oman osaamiseni kehittdmiseen ja tietoa erilaisista mentorointimenetelmista seka tyo-
kaluja johtajuusosaamisen kehittamiseen. (MLg)
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Toinen opiskelija avaa uusien mentorointimenetelmien ja -valineiden tuomaa motivaatiota
seuraavasti:

Olen toiminut esimiestehtavissa jo vuosia ja hyddyntanyt erilaisia johtamismenetelmia.
Nyt olen myds suuntautunut ja kehittdnyt valmentavaa johtamistyylid ja mentorointi
sopii hyvin osaamissalkkuuni, silld ne ovat hyvin samankaltaiset. Mentorointihankkeen
myo6ta minulla on laajempi ndkemys uusiin tydkaluihin (menetelmiin) ja taitoja hyddyn-
taa niitd. Uudet digityokalut myds rikastuttavat tyokalujen palettia, joita jo kaytan tal-
|akin hetkelld toissa. (ML14)

eMentorointimenetelmia harjoiteltiin tarkasteltavassa pilottikoulutuksessa seka pareina etta
ryhmina. Kuitenkin joidenkin opiskelijoiden mielesta koulutukseen sisaltyi liian monta yhdis-
tettavaa elementtia (e-ndkokulma, pari- ja ryhmamentorointi), pelkka parimentorointi olisi riit-
tanyt. Ryhmamentorointi saatettiin kokea ylimaaraiseksi ja motivaatiota syovaksi. Kuitenkin
ryhmamentoroinnin 27 vastaajasta 16 (59 %) koki sen hyvin tai erittdin hyvin tukeneen osaa-
misensa kehittymista. Jatkossa koulutuksessa tullaan valmentamaan osallistujia syvemmin
ryhmamentorointiin.

My®os digivalineiden kdyttd mentoroinnissa jakoi koulutukseen osallistujien mielipiteita. Ylei-
sesti ottaen digivdlineet nayttivat motivoivan opiskelijoita ja he ymmarsivat, etta niiden hyo-
dyntdminen tulee entisestdan vahvistumaan tydyhteisojen ja tyontekijoiden arjessa. “Kaikista
ndistd digimenetelmista saadut kokemukset ovat arvokasta pddomaa tulevaisuuden tyomark-
kinoilla, kun tietaa ettd valilla voi menna rohkeasti kohti uutta ja tuntematonta”, kuten erds
eMentori (ML1) kuvaa. Han tunnistaa, ettd sellaisissa asioissa, joissa joutuu menemaan epamu-
kavuusalueelleen, oppii eniten. Muutama opiskelija puolestaan koki, etta digivalineiden kaytto
haastoi motivaatiota ja korostui koulutuksessa liikaa.

5.6 Pohdinta

Motivaatiotekijoiden tarkastelu on keskiossa kehitettdessa ja kokeiltaessa digivalineita hyo-
dyntdvid uusia mentoroinnin toimintamalleja. Tutkimuksen pohjalta voidaan tiivistda, etta
eMentorointikoulutuksen tekee motivoivaksi autenttinen oppiminen. Tama sisaltaa sisdisen
kiinnostuksen aiheeseen eli eMentorointiin ja sen ajankohtaisen hyddyllisyyden — suorastaan
yhteiskunnallisen tilauksen —tunnistamisen tydelaman kannalta. Autenttinen oppiminen avau-
tuu tdssa yhteydessa erityisesti seuraavina motivaatioon vaikuttavina tekijoina: koulutuksen
kadytannonldheisyys, verkostoituminen ja reflektoiva oppiminen. Koulutus siséltda runsaasti
eMentorointitaitojen kdytannon harjoittelua ja erilaisia yhteisollisia oppimisen muotoja.

Nayttaa siltd, ettd tassa tutkimuksessa esimerkiksi aikaisemmissa motivaatiotutkimuksis-
sa esiin nostettu kouluttajien rooli merkittavana motivoivana tekijana jai ikdan kuin yhteisen
innostuksen ja vertaistuen varjoon (vrt. Huuki ym. 2013, 64). Tosin verkostoituminen asian-
tuntijoiden kanssa voi sisaltaa myos kouluttaja-nakékulman. Kouluttajat voivat tukea oppi-
mismotivaatiota luomalla opintojaksosta yhteison, johon kuuluminen motivoi opiskelemaan.
eMentorointiyhteisoon kuuluminen, toisten tapaaminen ja vuorovaikutukseen liittyvat tekijat
voivat muodostua tarkeimmiksi motiiveiksi koulutukseen osallistumiseen.

Palautteen pieni merkitys motivationaalisena tekijana eMentorointikoulutuksessa herattaa
pohdintaa tdssa tutkimuksessa. Palautteen saaminen nayttdaa olevan heikoin osa-alue peilat-
tuna autenttisen oppimisen elementteihin pohjautuvaan motivaation tarkasteluun. Kuiten-
kin rakentavan palautteen antaminen ja sen vastaanottaminen ovat keskeisid mentoroinnin
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sisdltoja ja toimintatapoja (Parsloe & Leedham 2008), joita myos tarkasteltavan koulutuksen
tulisi kyetd tehokkaasti mallintamaan ja hyodyntamaan. Tuloksia voitaneen tulkita toisaalta
niin, etta kouluttajien oppimisprosessin aikaista palautetta tulisi lisata esimerkiksi ryhmamen-
torointitilanteiden observoimisen avulla. Toisaalta voidaan kysyd, onko tulos tulkittavissa niin,
ettd kouluttajat ovat kyenneet vaistymaan perinteisesta opettajan roolista ja antaneet peda-
gogisilla ratkaisuilla tilaa opiskelijoille toistensa tukemiseen vertaisryhmana.

Koulutuksen loppureflektioissa ja pariblogeissa nousi esiin, ettd useimmiten eMentorointi-
koulutukseen osallistujat olivat motivoituneita kehittdmaan itsedan. Kyseessa oli valinnainen
opintojakso, mika osaltaan selittdd myos motivoitumista. Koulutukseen hakeutumisen moti-
vaationaaliset tavoitteet liittyvat sisdiseen kiinnostukseen ja mentorointiin liittyvan osaamisen
hankkimiseen. Oman asennoitumisen merkityksestd kertoo se, ettd eri vastaajat saattoivat
lopulta kokea opintojakson innostavana tai pitkaveteisena. Pitkdveteisyys viittasi siihen, etta
kurssi on ty6las ja aikaa vievd (eMentoreilla vuosi, eAktoreilla puoli vuotta) ja osa kdytannon
jarjestelyista (esimerkiksi blogin kirjoittaminen, ryhmamentorointi) ei vastannut opiskelijan
odotuksia. Koulutuksen keskeyttaneiden kokemusten kartoittaminen olisi tarkeda syvemman
tiedon saamiseksi motivaatioon vaikuttavista tekijoista. Henkilokohtaisten yhteydenottojen
pohjalta keskeyttamisen ensisijaiseksi syyksi on hahmottunut ajan puute. Kiireinen eldmanti-
lanne on heikentanyt osallistumismotivaatiota.

eMentorointikoulutus antaa viitteita siitd, miten autenttisen oppimisen suuntaisilla pedago-
gisilla ratkaisuilla (tyoelamalaheisyys, asiantuntijayhteydet, reflektio) voidaan luoda hyvia
oppimiskokemuksia ja vahvistaa opiskelijoiden motivaatiota. Autenttisen oppimisympariston
kokeminen motivaation kannalta ihanteellisena oppimisymparistona on kuitenkin lopulta mo-
nisyinen ilmid, jossa on kyse myds jokaisen opiskelijan omasta kohtaamisesta vudistumiseen
haastavan oppimisen kanssa.
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6. AIKUISOPISKELIJOIDEN OPISKELUUN KIINNITTYMISEN TUKEMINEN YLIOPISTO-
OPINTOJEN ALUSSA

KT Marjaana Leivo ja KT Leena Isosomppi
6.1 Johdanto

Motivaatio ja opiskeluun kiinnittyminen ovat kansainvalisen tutkimuksen mukaan perusta-
vanlaatuisia oppimisprosessin osatekijoita ja samalla keskeisid pedagogisten interventioiden
kohteita korkeakouluopetuksessa (Martin 2012, 303). Opiskeluun kiinnittyminen yliopisto-
opinnoissa on noussut viime vuosina vahvasti esiin my6s suomalaisessa tutkimuksessa (Korho-
nen 2014; Makinen, Korhonen, Annala, Kalli, Svérd, & Varri 2011; Poutanen, Toom, Korhonen &
Inkinen 2012). Motivaation ja kiinnittymisen kasitteiden suhde sen sijaan ei ole yksiselitteinen
ja tutkijat ovat esittaneet tasta erilaisia jasennyksia (Martin 2012, 303—304). Martin (2012) esit-
telee motivaation ja kiinnittymisen kasitteiden vélista suhdetta alan kirjallisuudessa. Esimer-
kiksi Reeven (2012) mukaan motivaatio sisdltda ei-havaittavia psykologisia, hermostollisia ja
biologisia tekijoita, kun taas kiinnittyminen koostuu julkisesti havaittavasta toiminnasta. Myds
Ainley (2012) kuvaa motivaatiota sisdisilla psykologisilla tekijoilla ja puolestaan kiinnittymista
toiminnan osallistumisen asteella ja luonteella (ks. Martin 2012, 304). Ymmarrdmme omassa
artikkelissamme motivaation Russelin, Ainleyn ja Frydenbergin (2005) mukaan opiskeluun ja
oppimiseen kiinnittymista energisoivana voimana ja suuntana seka kiinnittymisen valittdvana
prosessina motivaation ja oppimistulosten valilla (Ainley 2012; Schunck & Mullen 2012; Russel,
Ainley & Frydenberg 2005; Voelkl 2012).

Opiskelun aloitusvaihe on erittdin tarkea yliopisto-opiskeluun kiinnittymisen tukemisen nako-
kulmasta (esim. Kuh, Gruce, Shoup, Kinzie, J. & Gonyea 2008, 555). Opiskelija luo tallgin in-
tensiivisesti suhdettaan opiskeluyhteisoon seka tulevien opintojen siséltdihin ja toteutukseen.
Akateemisten opiskelutaitojen kehittdminen ja yliopistoyhteisdon osallistuminen ovat osa tata
kiinnittymisprosessia. Opiskelijan kiinnittymista on tutkittu muun muassa tehtaviin kdytetyn
ajan, sosiaalisen ja akateemisen integraation ja opetuskdytdnteiden ndkokulmasta. (Kahu
2013, 759—760.) Aikuisopiskelijoiden elamismaailmat ja ldhtokohdat yliopisto-opiskelun aloit-
tamiseen tuovat myds omat painotuksensa opintoihin kiinnittymisen tarkasteluun. Aikuisopis-
kelijoiden kiinnittyminen korkeakouluopintoihin ei tutkimusten mukaan ole ongelmatonta
(Bryson 2010, Kahu 2013; Kahu, Stephens, Zepke & Leach 2014; Makinen & Annala 2011; Zepke
& Leach 2010). Tarkastelemme tédssa artikkelissa aluksi teoreettisesti aikuisopiskelijan kiinnit-
tymista yliopisto-opintoihin. Taman jalkeen kuvaamme ja arvioimme kiinnittymisprosessin tu-
kemista luokanopettajakoulutuksen alussa erillisen opintojakson avulla.

6.2 Opintoihin ja opiskeluun kiinnittyminen on moniulotteinen ilmi6

Opiskelijan kiinnittyminen opiskeluun ja oppimiseen on moniulotteinen yksildllinen ja yhtei-
s6llinen oppimis- ja sosiaalistumisprosessi ja myds tulos. Kiinnittymisen kasitteestd (student
engagement) tutkijat ovat yhta mielta siitd, ettd kyseessd on monitasoinen, kompleksinen ja
vaikeasti tavoitettava kdsite (esim. Bryson 2010, Bryson & Hardy 2011; Kahu 2013, 763; Kahu
ym. 2014; Makinen & Annala 2011; Zepke & Leach 2010, 174).

Kiinnittymisen rakennetta kuvataan useimmiten kolmidimensionaalisena mallina, jossa on
erotettavissa behavioraalinen, kognitiivinen ja emotionaalinen taso. Jotkut tutkijat sisallyt-
tavat malliin myds sosiokulttuurisen ja holistisen ulottuvuuden (Solomonides 2013). Fredrick-
sin, Blumenfeldin ja Parisin (2004) mukaan emotionaalinen kiinnittyminen kdsittaa opettajiin,
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oppilastovereihin, opiskeluun ja kouluun liittyvat positiiviset ja negatiiviset reaktiot. Behavio-
raalinen kiinnittyminen liittyy lasndoloon koulussa, aktiiviseen opiskeluun ja myds asialliseen
kayttaytymiseen. Kognitiivisen kiinnittymisen tasolla puolestaan tarkastellaan oppilaan me-
takognitiivisia eli oppimaan oppimisen taitoja, motivaatiota, koulun arvostamista, itsesaate-
lykykya ja toiminnanohjausta. Kognitiivinen kiinnittyminen sisaltaa opiskelijan halukkuuden
ponnistella ja sinnikkaasti yrittdd ymmartad monimutkaisia asioita ja yllapitaa vaativia taitoja.
(Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004, 62—-65; myos Virtanen 2016; 16—18.)

Kahu (2013, 758-759) kuvaa mallissaan nelja osittain paallekkaistd tutkimusperinnetta: beha-
vioraalisen, psykologisen, sosiokulttuurisen ja holistisen perinteen. Suurimmat erot mainituis-
sa tutkimusperinteissa liittyvat siihen, mika on tutkimuksen kohteena; yksil6 vai yhteisd. Kor-
keakouluihin liittyvassa opiskelijoiden kiinnittymisen tutkimuksessa ovat Kahun (2013) mukaan
painottuneet behavioraaliset, yksilollista oppimista korostavat nakokulmat, opiskelijan kayt-
tdytyminen ja opettamisen kdytdnteet. Lahestymistapa sisaltaa siten opiskelijan ajattelupro-
sessit yhta hyvin kuin kayttaytymisen akateemisten haasteiden tasolla kuin my®&s aktiivisen ja
kollaboratiivisen oppimisen tasoilla. Opiskelijan kiinnittyminen on prosessi, joka on yhteydessa
opiskelijan tyytyvaisyyteen ja menestymiseen opinnoissa. Kiinnittymiseen vaikuttavat myds
opiskeluyhteison kaytanteet.

Psykologisena ilmicna kiinnittymistd tarkastellaan opiskelijan kiinnittymisen tilana (state of
being engagement), jossa tunteilla on keskeinen rooli. Kiinnittyminen ymmarretaan yksilon
sisdisend, ajassa rakentuvana psyko-sosiaalisena prosessina, joka vaihtelee intensiteetiltaan.
(Kahu 2013.) Psykologinen [dhestymistapa kiinnittymiseen on vallitseva erityisesti koulua kasit-
televdssa tutkimuskirjallisuudessa. Bryson ja Hand (2007, 360) huomauttavat, etta opiskelijoita
arvostava ja positiivisesti opiskelijoihin kiinnittynyt henkilokunta nauttii tyostaan.

Sosiokulttuurinen ldhestymistapa kiinnittymiseen puolestaan fokusoituu opiskelijan opiskelua
ymparoivaan kontekstiin ja yhteison toimintaan. Makinen ja Annala (2011, 70) kuvaavat mallis-
saan kiinnittymista edistavan opiskeluyhteison térkeinad ominaisuuksina yhteison akateemisen
haasteellisuuden, opiskelijoiden merkitykselliset oppimiskokemukset, yhteiséllisen oppimisen
ja opettamisen seka opiskelijan saaman opiskelun tuen ja ohjauksen. Kahu (2008) korostaakin,
ettd sosiokulttuurinen nakdkulma on merkittava, koska se valottaa sitd, miksi joku opiskelija
kiinnittyy tiettyyn opiskeluyhteis6on tai vastaavasti vieraantuu yhteisosta.

Bryson ja Hardy (2011) kuvaavat kiinnittymista holistisena, sosiaalisesti rakentuvana ja dynaa-
misena prosessina. He sisallyttavat kiinnittymiseen opiskelijan motivaation, opintoihin sitoutu-
misen ja orientoitumisen lisaksi my0ds opiskelijan kasitykset, odotukset ja opiskelijana olemisen
kokemukset ja tulkinnat siitd, millaista on olla opiskelijana yliopistossa. Kiinnittyminen on siis
valttamaton oppimisen ehto ja oppimiseen vaikuttava voima, joka mahdollistaa jatkuvan op-
pimisen. Kiinnittyminen nakyy siing, etta opiskelijan kasitykset ja ajattelu muuttuvat oppimis-
prosessin myota ja hdn voimaantuu. Bryson (2010) puolestaan tuo esiin sen, miten opiskelijan
kiinnittyminen on suhteessa opiskeluyhteison henkilokunnan toimintatapaan. Koko yhteison
tyon ytimessa tulisi olla opiskelijoiden kiinnittymisen tukeminen, koska tama tuottaa paljon
jaettavaa kaikille yhteisdssa toimiville.

Holistisessa lahestymistavassa yksi keskeinen ndkokulma on opiskelijan motivaatio ja odotuk-
set opintoja kohtaan. Tassa mielessa opiskelijan kiinnittymiseen vaikuttavat opettajan mielen-
laatu ja erityisesti kiinnittymista edistava opiskelijaan kohdistuva lampd ja kunnioitus (Kahu
2013). Bryson ja Hand (2007, 349) tarkentavat vield, ettd yliopiston henkildston tulee ymmar-
tda kolme kiinnittymistd selittavaa ulottuvuutta: keskustelu opiskelijoiden kanssa, innostus
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opetettavasta asiasta ja opettamisprosessin ammatillinen hallinta. Kiinnittymisen tueksi tarvi-
taan my0s valttamattomat koko koulutusyhteison resurssit.

Bryson & Hardy (2011, 4) tiivistavat opiskelijoiden kiinnittymisen viisi ulottuvuutta:

1. Akateemisten haasteiden taso - Mihin asti koulutus haastaa opiskelijoita oppimaan? Kes-
keista on se, miten sinnikkaasti opiskelijan pitaa tyoskennelld, mika on lukemisen ja kirjoitta-
misen maara, tehdaankd kurssilla analyyseja ja synteeseja, arvioidaanko kurssimateriaaleja
tai voivatko opiskelijat soveltaa opittuja teorioita ja kasitteita kaytannollisten ongelmien rat-
kaisemisessa ja uusissa tilanteissa.

2. Kokemusten rikastaminen — Millaisia mahdollisuuksia on osallistua monipuolisiin opetuk-
sellisiin aktiviteetteihin? Kyse on siitd, onko opiskelijoilla mahdollista keskustella ja jakaa ko-
kemuksia erilaisen poliittisen, kulttuurisen tai uskonnollisen taustan omaavien kanssa, onko
mahdollisuus kayttaa tieto- ja viestintatekniikkaa verkkokeskusteluissa tai opintosuoritusten
tuottamisessa, onko mahdollista saada tyokokemusta, osallistua kolmannen sektorin toi-
mintaan, opiskella ulkomailla tai vieraalla kielella.

3. Aktiivinen ja kollaboratiivinen oppiminen - Millaisia mahdollisuuksia opiskelijoilla on aktii-
viseen tiedonrakenteluun? Olennaista on se, voivatko opiskelijat kysya kysymyksid, osallis-
tua keskusteluihin, laatia esityksid, tyoskennelld yhdessa toisten opiskelijoiden kanssa koulu-
tuksessa ja sen ulkopuolella, ohjata ja opettaa toisia opiskelijoita ja keskustella lukemastaan
my0s luokan ulkopuolella.

4. Supportiivinen yliopistoyhteisé — Onko opiskelijalla tunne sitd, ettd han on osallisena yli-
opistoyhteisdssa? Voivatko opiskelijat olla tyytyvdisia akateemiseen ja ei-akateemiseen tu-
keen ja vuorovaikutussuhteen laatuun toisten opiskelijoiden ja yliopistoyhteison opetus- ja
hallintohenkildston kanssa?

5. Opiskelijan ja tiedeyhteisdn vuorovaikutus — Millaisia ovat opiskelijoiden ja opetushen-
kiloston suhteet? Onko mahdollista keskustella arvosanoista, opintosuorituksista ja henki-
I6kohtaisista opintosuunnitelmista opettajien kanssa? Saavatko opiskelijat nopeaa ja tés-
mallista palautetta tai sisaltyykd opintoihin tyoskentelya tiedeyhteison tutkijoiden kanssa
samoissa tutkimusprojekteissa?

Edelld esitetyt erilaiset teoreettiset ndkdkulmat jasentavat kiinnittymisen monidimensionaa-
lista luonnetta. Bryson ja Hardy (2011, 19—21) yhdistavat eri lahestymistavat mallissaan, jota
he kutsuvat "mustaksi laatikoksi”. Mallissa kiinnittymisen kasitetta avataan perinteista kolmi-
dimensionaalista rakennetta laajempana siten, ettd myos kiinnittymista kuvaavien kasitteiden
vdlisia yhteyksia kuvataan. Opiskelijan opintoihin kiinnittyminen tapahtuu siten sosiaalisten,
kulttuuristen, poliittisten ja taloudellisten tekijoiden integroitumisen dynaamisessa kehassa
(myos Kahu 2013, 768). Ndin kiinnittyminen on sosiaalisesti konstruoitunut ja opiskelijan yha
uudestaan rekonstruoima niissa vuorovaikutustilanteissa ja ymparistdissa, joissa opiskelija toi-
mii. Opiskelijan kiinnittyminen ei ole pelkdstaan akateemiseen tai yliopistoymparistoon liittyva
ilmio, vaan laajempi koko hdnen eldmismaailmaansa liittyva kysymys. Tdma nakokulma koros-
tuu erityisesti aikuiskoulutuksessa.
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6.3 Opintoihin orientoiva opintojakso kiinnittymisen tukena

Jyvaskylan yliopiston alainen Kokkolan yliopistokeskus Chydenius on toteuttanut ja kehittanyt
luokanopettajien aikuiskoulutusta monimuoto-opiskelun periaatteella. Koulutukseen valitta-
vilta opiskelijoilla edellytetaan aikaisempia kasvatustieteen maisterin tutkintoon sisallytettava
opintoja vahintaan 8o opintopistetta ja opettajakokemusta vahintaan nelja kuukautta. Lasna-
oloa vaativa ldhiopetus ajoittuu noin 1,5 vuoden ajalle. Koulutuksella on oma aikuisopiskeli-
joille raataloity opetussuunnitelmansa, joka rakentuu aikuispedagogisille periaatteille. Nama
lahtokohdat liittyvat teorian ja kdytannon sitomiseen, aikuisopiskelijoiden aikaisemman rik-
kaan koulutus- ja kokemuspohjan hyédyntamiseen opinnoissa seka opintojen dialogisuuteen
ja yhteistoiminnallisuuteen. Yhteisollinen oppiminen konkretisoituu pitkdkestoisissa pienryh-
missa tyoskentelyssd ja yhteisessa oppimistehtavien tekemisessa lapi koulutuksen (Luokan-
opettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelma 2017-2020.) Tama tuo sekd mahdollisuuksia
ettd haasteita opiskeluun ja edellyttda koulutukselta erityisesti pienryhmatoiminnan tukemis-
ta. Aikuispedagogiset periaatteet peilautuvat myos teorian ja kdytdnnon sitomista ja reflektii-
visyyttd vaativissa oppimistehtdvissa.

Aikuisopiskelijoiden ldhtokohdat yliopisto-opiskeluun erilaisten koulutus- ja tydelamaurien
pohjalta ovat heterogeeniset. Osalla opiskelijoista on jo koulutukseen tultaessa korkeakoulu-
tutkinto, kun taas osa opiskelijoista on hankkinut vasta perusopintoja avoimesta yliopistosta.
Edeltavista korkeakouluopinnoista saattaa my0s olla aikaa, jolloin akateemisten opiskelu- ja
asiantuntijataitojen pdivittamiseen tarvitaan ohjausta. Aikuisten tyokokemusten ja eldamanti-
lanteiden kirjo on vastaavasti laaja. Osalle opiskelijoista kontaktiopetuksen vaatima viikoittai-
nen irrottautuminen tyo- tai perhe-eldmasta tuo suuren muutoksen eldamismaailmaan. Uuteen
elamantilanteeseen, opiskeluyhteiséon ja intensiiviseen yliopisto-opiskeluun orientoituminen
tuovat monia haasteita opintoihin ja opiskeluun kiinnittymiselle varsinkin opintojen alkuvai-
heessa. Tahdn tarpeeseen on kehitetty Koulutuksen aikuispedagogiset lahtokohdat (KAL 1 op)
-opintojakso, joka koostuu kaytdannossa neljasta kahden oppitunnin kontaktiosuudesta seka
niihin liittyvistd oppimistehtavista. Opintojakso sijoittuu ajallisesti opiskeluviikoille 6-8, jol-
loin opiskelijoilla on jo hiukan kokemusta pienryhmatydskentelysta ja yhteisistd oppimisteh-
tavaprosesseista. Pienryhmien alustava ryhmayttamisprosessi on toteutettu aivan opintojen
alussa toisen opintojakson yhteydessa.

KAL-opintojakson tavoitteena on, etta opiskelijat vahvistavat kognitiivisia ja sosiaalisia meta-
taitojaan, tiedostavat ja osaavat ratkaista yhteistoiminnallisen oppimisen esteitd seka sitoutu-
vat pienryhmassa tydskentelemiseen ja ymmartavat sen merkityksen opiskelussa ja opettajan
tyossd. Jakson sisallot liittyvat yhteistoiminnallisen oppimisen Iahtdkohtiin ja arviointimene-
telmiin, ryhmdssa toimimisen esteisiin ja niiden voittamiseen seka asiantuntijatiedon raken-
tamiseen. Kuvaamme seuraavassa ndiden lahtokohtien avaamista ja soveltamista orientaatio-
kurssin toteutuksessa.

Yhteistoiminnallisuus

Aikuisopiskelijat jaetaan luokanopettajakoulutuksen alussa 3—4 hengen pienryhmiin, joissa he
tyoskentelevat lahes koko koulutuksen ajan. Pienryhmissa tehddan oppimistehtavia ja toteu-
tetaan osa opetusharjoitteluista. Koulutusajattelun taustalla vaikuttaa kollaboratiivisen oppi-
misen teoria, jonka avaaminen on yksi KAL-kurssin keskeisia sisaltoja. Opiskelijat tutustuvat
opintojaksolla kollaboratiivisen oppimisen teoreettisiin lahtokohtiin eli yhteisen tietopohjan
luomiseen, tutkivaan puheeseen seka progressiivisen diskurssin ideaaliin yhteisessa tiedonra-
kentelussa. Vaativia teoreettisia kasitteitd avataan toiminnallisin menetelmin. Taman lisaksi
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opiskelijoita ohjataan ulkoistamaan ajatteluaan yhteisen tydskentelyn pohjaksi miellekartto-
jen avulla seka arvioimaan yksin ja yhdessa oman pienryhman opiskeluprosesseja. Tassa itse-
arvioinnissa on hyodynnetty kollaboratiivisen tydskentelyn (Hesse ym. 2015) seka yksil6llisten
vuorovaikutustaitojen (Vuopala 2013) arviointivalineita. Pienryhmat myds asettavat toimin-
taansa koskevia kehittamistavoitteita kdydyn arviointiprosessin pohjalta.

Dialogisuus

Opintojakson aikana tutustutaan myos havainnollisesti kollaboratiivista oppimista tukevaan
dialogisuuden ideaan. Dialoginen keskustelu on koulutuksen keskeinen opetus- ja opiskelu-
muoto, mutta myos tulevan opettajan tyon vuorovaikutusluonteen ja asiantuntijuuden Iah-
tokohta. Ammatillisena asenteena se merkitsee kunnioitusta ja lasnd olevaa kuuntelua, pyr-
kimystd ymmartaa toisen osapuolen ajatuksia ja selkedd argumentointia. Dialoginen asenne
mahdollistaa erilaisten ndkemysten sovittamisen yhteen ja uudenlaisen ymmarryksen raken-
tumisen.

Aikaisempien tyé- ja elimdnkokemusten hyddyntdminen opinnoissa

Aikuisopiskelijoiden aikaisemmin hankittu tieto ja kokemukset ovat koulutuksen nakdkul-
masta kulttuurista pddomaa, jonka hyddyntaminen mahdollistuu reflektiota tukevien tyota-
pojen ja oppimistehtdvien kautta. KAL-kurssilla jdsennetdan teoreettisesti asiantuntijatiedon
rakentumista ja tarkastellaan myds kriittisesti aikaisemman tiedon ja kokemusten merkitysta
opettajan asiantuntijuuden rakentumisessa. Teorian ja kdytannon sitominen aikuiskoulutuk-
sessa merkitsee mahdollisuutta omien aikaisempien kokemusten jasentdmiseen ja uudelleen
ymmadrtamiseen teoreettisen tiedon valossa. Aikuiskoulutuksen kannalta keskeiset opettajan
tyOssa saadut kokemukset ja ammatillinen tieto otetaan KAL-kurssilla reflektiivisen tarkaste-
lun kohteeksi sanallistamalla omaa opettajan tydssa oppimista ja peilaamalla henkilokohtaisia
oppimiskokemuksia opettajan ammatillista kehitysta koskevaan kirjallisuuteen.

6.4 Orientaatiojakson opiskelijapalaute - Mielekkaat ja opintoihin kiinnittymista edistavat
pedagogiset kaytanteet

Opintojakson opiskelijapalaute antaa mahdollisuuden arvioida aikuisopiskelijoiden kiinnitty-
mistd opiskeluyhteisoonsa. Palauteaineisto koostuu vuosina 2015 ja 2016 luokanopettajaopin-
tonsa aloittaneiden 88 aikuisopiskelijan KAL- opintojakson lopussa kirjoittamasta anonyymis-
ta palautteesta. Avoimella kyselylld (Mika oli merkityksellista ja edisti omaa oppimista? Mita
pitdisi kehittdd?) tuotetun palauteaineiston teemoittelu tekee nakyvaksi aikuisopiskelijoiden
mielekkaalle oppimiselle antamia merkityksia. Tulkitsemme samalla palauteaineistoa opinto-
jakson tavoitteiden pohjalta opintoihin ja opiskeluun kiinnittymisen ndkokulmasta.

IImapiiri

“Rento meininki, ihmislahtdisyys ja positiivinen ilmapiiri” - ndin aikuisopiskelijat luonnehtivat
merkittavid kokemuksiaan opintojaksolla. Tarkeaa oli se, etta opiskelijat kokivat tulleensa koh-
datuksi yksil6llisesti ja jo monenlaista kokemusta omaavina aikuisina. Voi olettaa, etta hyvan-
tahtoinen ja innostava ilmapiiri edistaa aikuisopiskelijan opiskeluvalmiuksia ja tahtoa kiinnittya
vahvistamaan omaa itseluottamusta opiskelijana (my0ds Bryson ja Hardy 2011).
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Aika ja tydomddrd

Kahun ym. (2014) tutkimuksessa tuli esille, miten aikuisilla etdopiskelijoilla opiskeluun kiin-
nittyminen on yhteydessa kaytettdvissa olevaan aikaan. Vaikka opintojakso oli lyhyt ja runsas
asiasisalloltaan, oli tarkeda jaksottaa opittava asia niin, etta keskusteluille ja yhteiselle tyos-
kaan oli, se etta “oli aikaa, kohtuus ja rauha seka keskityttiin muutamiin teemoihin syvallises-
ti”. Jakson tydmaara oli kokonaisuutena opiskelijoiden mielesta kohtuullinen. Aikuisopiskelijat
esittivat, ettd opintojakson tulisi olla laajempi, jotta pienryhmakeskusteluille, “keskusteluille
opettajien” kanssa, “kiinnostavalle ja omakohtaiseksi koetulle sisdllolle” seka “asiantuntevalle
tiedolle” jaisi enemman aikaa. “Paljon lisaa tunteja tallaiselle keskustelulle ja pohdinnalle.”

Opintojakson rakenne ja ohjeistus

Aikuisopiskelijat muodostavat taustoiltaan heterogeenisen ryhman ja heilld on hyvin erilaisia
opiskelutaitoja. Nayttaa siltd, ettd suurella osalla KAL-kurssin opiskelijoista opiskelua tuki se,
ettd opintojakson eri vaiheet (kontaktiopetus ja omatoiminen tydskentely) muodostivat raja-
tun ja jasennellyn jakson. “Ohjeet ja aiheet selkedt, napakka kokonaisuus, joka eteni jouhevas-
ti, tiivis ja ytimekas kokonaisuus”, olivat ilmauksia, joilla aikuisopiskelijat kuvasivat toteutusta.
Myos Makisen ja Annalan (2011) tutkimus tuo esiin sen, ettd kiinnittymista edistavan opiske-
luyhteison yhtena piirteena on yliopistossa opiskelijan saama sopiva tuki ja ohjaus. Muutama
opiskelija toivoi kurssin [dhiopetuksen sijoittelua nyt toteutettua “tiiviimmin, jolloin tapaamis-
kerrat olisivat lahempana toisiaan”.

Opintojakson sisdlto ja oppimistehtdvdt

Yliopistokoulutuksen akateeminen haasteellisuus ndyttaa olevan aikuisopiskelijan mielekdsta
opiskelua ja opiskeluun kiinnittymista selittava tekija (myos Kuh ym. 2008; Mdkinen & Annala
2011).

“Asioita kaytiin [pi syvallisesti. Mielenkiintoista teoreettista ja tieteellista sisaltoa, ka-
sitteiden avaus on ollut hyodyllista, tuli olo, ettd nyt ollaan yliopistossa, saatiin oikeaa
tutkittua tietoa”.

Opiskeltavien asioiden vahvaa tieteellista ja tutkimuksellista perustaa seka kurssin keskeisten
uusien kdsitteiden yhteistoiminnallista avaamista opiskelijat kuvasivat omaa oppimistaan edis-
tavina merkityksellisina tekijoind. Jaksolla kasitellyilla asioilla oli yhteys myds muuhun opiske-
luun ja opettajan tychon.

“Tukee hienosti muita kokonaisuuksia ja linkkia tulevaan tyohon”. “Kurssi hyodyllinen
aikuisopiskelun kannalta.”

Opiskeluun kiinnittymista kognitiivisena prosessina voi tulkita myds opiskelijoiden motivaatio-
na pyrkia sinnikkaasti ymmartamaan omaa ajattelua ja oppimista haastavaa uutta teoreettista
sisaltéa (myos Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004). Usean opiskelijan mielesta “aiheet olivat
omakohtaisia, olisi voinut kuunnella enemmankin”.

Opintojakson [dhiopetus ja oppimistehtdvat muodostivat opiskelijapalautteen mukaan koko-

naisuuden, jossa tehtdvat tukivat lahiopetuksessa kasiteltyja asioita. Palautetta tuli siitd, ettd
annetut “oppimistehtavat olivat selkeitd ja niitten tekemiseen oli annettu riittavasti aikaa”.
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Edelleen opiskelijat kokivat, ettd “yksittdisten tehtdvien ohjeistus oli hyva ja tehtavanannot
olivat kiinnostavia”.

Kollaboratiivinen oppiminen - Pienryhmdn toiminta

Kollaboratiivisen oppimisen teoreettisten lahtokohtien ja pienryhmassa sovellettavien arvioin-
tivalineiden opiskelun aikuisopiskelijat arvioivat olevan mielenkiintoista, hyodyllista, ajatuksia
heréttavaa ja suorastaan oppimisen voimavara. Yhteistoiminnallinen oppiminen oli useimmille
opiskelijoille tuttu sanana, mutta vasta syvallinen perehtyminen kasitteeseen avasi myos kolla-
boratiivisen tiedonrakentelun merkityksid ja haasteita.

“Kollaboratiivinen oppiminen oli tosi mielenkiintoista ja heratti paljon ajatuksia. Kolla-
boratiivinen tiedonrakentelu — opin tasta paljon, vaikka aluksi itsedni epailin.”

Kuh, Gruce, Shoup, Kinzie ja Gonyea (2008) korostavat aikuisopiskelijoiden kiinnittymisen yh-
tend ehtona olevan kokemuksen siitd, ettd koulutuksessa on aikaa ja mahdollisuuksia yhdessa
toisten kanssa aktiiviseen tiedonrakenteluun.

Opiskelijapalautteen mukaan pienryhman toiminnasta saatu tieto “antoi hyvia evaita ja sy-
vyyttd pienryhman tydskentelyyn”. Opiskelijat korostivat seuraavia asioita:

Opintojaksolla oli “annettu aikaa keskustelulle ja pienryhmien rakentumiselle”. “Yhtei-
solliseen oppimiseen liittyva keskustelu ja teoria oli hyodyllistd ja my6s “ryhman tyos-
kentelyn analysointi ja arviointi oli tarkeaa”.

Oman pienryhman metakognitiivisen ja metasosiaalisen toiminnan analysointi ja arviointi seka
yhteisen tydskentelyn suunnan ja tavoitteiden asettaminen puolestaan edisti sitd, ettd “ym-
marrys yhteisollisestd oppimisesta kasvoi” ja parhaimmillaan yhteistoiminnalliseen tyéskente-
lyyn tuli uusia oivalluksia. Pienryhman merkitys oppimisessa avautui aiempaa syvallisemmin.
Aikuisopiskelijan oppimisen mielekkyys ndyttaa olevan yhteydessa siihen, miten avoimesti ja
realistisesti yhteisossa keskustellaan myds pienryhmadssd oppimisen ja opiskelun vaikeuksista.

“Hyva, ettd viimein perehdyttiin kotiryhmien tydskentelyyn. Kerrankin keskusteltiin
pienryhmista ja sen haasteista oikeilla nimilla, tunnustettiin, ettad haasteita on.”

Pari opiskelijaa toivoi, ettd kollaboratiivista oppimista olisi kdsitelty ennen kuin opiskelijat jaet-
tiin koulutuksen alussa A- ja B-ryhmiin.

Opintojakson tyétavat

Jakson tydtavat olivat opiskelijoiden mukaan vaihtelevia ja monipuolisia ja edistivat vuorovai-
kutuksellista oppimista. Aikuisopiskelijat kokivat mielekkaana sen, ettd opintojakson aikana
dialoginen opetus, yksil6- ja ryhmatehtavat vaihtelivat. Merkityksellista oli se, etta jakson ai-
kana oli paljon ajatuksia herattavaa pohdintaa ja keskustelua, peilausta omiin kokemuksiin ja
tekemiseen. Keskusteluihin liittyivat myos hyvat alustukset ja ohjaus. Opiskelijat eivat koke-
neet ristiriitaa opintojaksolla avattujen yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden ja kurssin
kaytannon toteutuksen valilla. “Kurssilla tyoskenneltiin niilla tavoilla, mitd meille opetettiinkin
(= kollaboratiivisuus)."

Palautteen mukaan opintojaksolla oli aikaa pienryhmissa kaydyille keskusteluille, mutta myds
kouluttajien ja opiskelijoiden yhteisille ja ajatuksia herattaville keskusteluille ja pohdinnoille.
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Pienryhmissa keskustelu ja kokemusten jakaminen ndytti vahvistavan aikuisopiskelijan op-
pimisen mielekkyytta. Oppimista edistavana koettiin myds pienryhman yhteistoiminnallista
tyoskentelya avaavat tehtdvat ja arviointivalineet seka jakson kasitteiden syvéllinen avaami-
nen.

“Merkityksellista oli yhteistoiminnalliset pohdinnat kdsitteitd maariteltdessa ja opetel-
lessa, hankalien sanojen selkiytyminen ja kdsitteiden kertaaminen Alias-pelin avulla ol
riemastuttava kokemus.”

Makinen ja Annala (2011) viittaavat Kuh'n (2008) yhteenvetoon, jonka mukaan osallistuminen
kontaktiopetukseen, itsendinen lukeminen ja kirjoittaminen seka vuorovaikutuksessa olemi-
nen yliopiston henkildston ja vertaisopiskelijoiden kanssa edistaa opiskelua ja kiinnittymista
opiskeluyhteisoon.

Teorian ja kdytdnndn sitominen reflektiivisesti

Aikuisopiskelijat rakentavat omaa ammatillista osaamistaan reflektoimalla opettajan tydssa
hankkimaansa kokemuksellista tietoa.

“Vihdoin ammatillinen kokemus tuli osaksi opiskelua, aikaisemman kokemuksen reflek-
tointi ja hyddyntaminen opetuksessa, erilaisen tydhistorian merkitys ja muiden koke-
mukset”.

Kaytanndssa hankitun hiljaisen tiedon jakaminen seka osaamisen syventaminen koulutukses-
sa kasitellyn teoreettisen tiedon avulla osoittautuivat merkittavaksi oppimisen mielekkyyden
kannalta. “Teoria ja kdytanto yhdistetty opettavaisesti, sopivassa suhteessa oli teoria ja kay-
tanto”.

Kouluttajien ammattitaito ja yhteisopettajuus

Kahun (2013) mukaan opiskeluun kiinnittymista vahvistaa opettajan mielenlaatu ja erityisesti
opiskelijaan kohdistuva lampo ja kunnioitus. Opiskelijat kuvasivat palauteaineistossa, miten
kouluttajat osaavat “asettua opiskelijan asemaan ja kohdata meidat”. “Opettajat olivat kiinnos-
tuneet aikuisopiskelijoiden kokemuksista opettajan tydssa”. Opiskelijoiden ja my0ds opettajien
kiinnittymisen turvaamiseksi tarvitaan kuitenkin yksittdisen opettajan lisdksi laaja, valttamat-
tOmat resurssit ja tuen tarjoava instituutionaalinen lahestymistapa (Bryson & Hand 2007, 349).

Bryson ja Hardy (2011) ndkevat tarkeana sen, ettd opiskeluyhteisdssa vahvistetaan opiskeli-
joiden luottamusta vuorovaikutukseen toisten opiskelijoiden kanssa ja my0ds opiskelijoiden ja
kouluttajien valilla. Nain erilaiset tavat olla opiskelija mahdollistuvat. (Bryson & Hardy 2011.)
Bryson ja Hand (2007, 2008) puolestaan tarkentavat vield, ettd yliopiston henkiléston tulee ym-
martda kolme kiinnittymista selittdvaa tasoa: keskustelu opiskelijoiden kanssa, innostus ope-
tettavasta asiasta ja opettamisprosessin ammatillinen hallinta. Nayttaa silta, etta aikuisopiske-
lijoiden opiskeluun kiinnittyminen vahvistuu, jos he kokevat, etta opintojaksolla oli “innostavat
opettajat, joilla on selvdsti vankka tietoa asiasta” ja etta “yhteisopettajuus toimi loistavasti”.
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6.5 Pohdinta

Opiskelijan kiinnittyminen opintoihin ja opiskeluun on monitasoinen ja yksiléllinen prosessi,
johon koulutusyhteisé luo puitteet ja voi myds vaikuttaa esimerkiksi perehdyttamiskaytanteil-
|dan ja vuorovaikutuksellisuudellaan. Hyva opinto-ohjaus, koulutuksen opetussuunnitelman
avaaminen ja akateemisten asiantuntijataitojen kehittdminen palautteen ja ohjauksen avulla
toteutuvat parhaiten |apaisyperiaatteella niin, ettd yhteiset ja perustellut pedagogiset linjauk-
set tulevat opiskelijoille nakyviksi lapi koulutuksen eri opintojaksojen yhteydessa. Kiinnittymi-
sen prosessia tukee my0s vuorovaikutteisuus, perusteleminen ja neuvottelu sekd aikuisopis-
kelijoiden kuulemisen lisaksi my6s osallistaminen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen.
Opetuksen ja ohjauksen laatu rakentuu ndin parhaimmillaan yhteiséllisesti jaettujen pedago-
gisten periaatteiden ja arvojen varaan.

Koulutuksessa on tarpeen ymmartda opiskelijoiden erilaisia eldmantilanteita heidan kiinnit-
tymistaan selittdvana tekijana. Aikuisopiskelijan eldmantilanne vaikuttaa ratkaisevasti siihen,
miten han onnistuu jarjestamaan aikaa ja tilaa opiskelulleen ja miten héan priorisoi opiskelua
esimerkiksi suhteessa omaan perhetilanteeseensa (Kahu ym. 2014, 523, 535). Yliopistoyhtei-
sOssd on tarkeaa tarkastella opiskelijoiden tuen rakenteiden ohella yhteison kulttuuria ja seu-
rata laajempaa keskustelua kiinnittymiseen vaikuttavista poliittisista ja sosiaalisista tekijoista
(Kahu 2013, 764).

My®s lyhyella KAL-opintojaksolla tuli nakyvaksi kiinnittymisprosessin kannalta merkityksellisia
ulottuvuuksia. Pienryhmaan ja yhteisélliseen oppimiseen kiinnittyminen on yksi keskeinen pro-
sessi luokanopettajien aikuiskoulutuksessa. Aikuisopiskelijat kokivat pienryhmatydskentelyn
|ahtokohtien avaamisen ja arvioinnin erittdin tarpeelliseksi. Orientaatiojakson jalkeenkin osa
ryhmista tarvitsee tukea, ja pienryhman kriisiytyessa opiskelijan henkilokohtainen opintoihin
kiinnittyminen vaikeutuu (Leivo 2010, 155, 202-203).

Aikuisopiskelijan kiinnittymista opintoihin ja yliopistoyhteis6on tukee aikaisemman koulutus-
ja tyokokemuksen tunnustaminen, mutta myds oman osaamisen kehittamisen paikkojen tun-
nistaminen. Aikuisopiskelijan toteamus siitd, etta “ammatillinen kokemus tuli vihdoin osaksi
opintoja” tiivistad seka arkitiedon ja teoreettisen tiedon sulautumisen ettd samalla my0s opis-
kelijan henkilokohtaisen identiteetille tarkean voimaantumisen kokemuksen. Sanallistaminen
ja reflektointi tukevat metataitojen kehittamistd, tassa opettajien esimerkki auttaa opiskelijoi-
ta eteenpain.

Mitdan yksittaista opiskelijan kiinnittymistd selittavaa tekijaa ei voida nostaa esiin, kun poh-
ditaan, miten suoritusorientoituneet opiskelijat saataisiin kiinnittymaan opiskeluun. Akatee-
misesti kiinnittyneet opiskelijat tuntevat todennakdisesti akateemisen opiskelun kdytanteet
itselleen sopiviksi ja he arvioivat opetusta ja oppimisympadristdd ndin myds mydnteisemmin
(Korhonen 2014). Koulutusyhteison on syytd arvioida toimintakulttuuriaan sen suhteen, mil-
laisena henkilosto nakee aikuisopiskelijan yliopisto-opintoihin kiinnittymisen ja oppimisen va-
lisen suhteen.
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7. CREATIVE WORK FLOWS FOR LEARNING — KONTEKSTUAALIS-PEDAGOGINEN
OPPIMAISEMA OPPIMISMOTIVAATION HERATTAJANA

FT Merja Merildinen ja KT Maarika Piispanen

I never teach my pupils. | only attempt to provide the conditions in which they can learn.
-Albert Einstein

7.1 Opettajat uutta luoviksi osaajiksi ja oppijat keskioon

Koulun tehtdvana on omalta osaltaan ohjata, kasvattaa ja mahdollistaa oppilaita ja opiskelijoi-
ta kohtaamaan tdman paivan ja tulevaisuuden eteen tuomia, moninaisia haasteita. Opettajan-
koulutus puolestaan valmentaa opettajia, joiden tehtavana on tukea ja edistaa oppilaiden ja
opiskelijoiden oppimista ja osaamisen kehittymista, ja auttaa yksiloitd kasvamaan itsenaisiksi
ja vastuullisiksi yhteiskunnan jaseniksi, joilla on tarvittavat tiedot ja taidot toimia muuttuvis-
sa toimintaymparistoissa. Tassa jatkumossa opettajankoulutuksella on suuri vastuu opettajan
profession kehittdjana ja suuntaajana opettamisen, kasvattamisen ja yhteiskunnallisen vaikut-
tamisen viitekehyksissa. Tehtava sisaltaa kaksi tulokulmaa: toisaalta opettajankoulutuksen on
pyrittava ennakoimaan se, millaisia tulevaisuuden toimintaymparistét ovat ja valmentamaan
opettajia kohtaamaan muutoksia opetuksen ja kasvatuksen kentéllg, toisaalta on muistettava
se, ettd opettaja itse luo jatkuvasti omalla toiminnallaan tulevaisuuden toimintaymparistdja
opettamalla ja kasvattamalla sen toimijoita.

Tehtdva haastaa opettajankoulutusta tarkastelemaan myds omia tyo- ja toimintatapojaan.
Kuinka ne vastaavat yhteiskunnan haasteisiin ja niihin tapoihin, joilla nyky- ja tulevaisuuden
yhteiskunnassa toimitaan? Miten tukea tutkivaa ja kehittdvaa opettajuutta, johon sisdltyy an-
dragogiikan periaatteiden mukaisesti vankka autonomisuus, eettisyys, yhteisollisyys ja yhteis-
kunnallinen vaikuttavuus? (OKM 2016, 3; Malinen 2012.)

Opetus- ja kulttuuriministerion toimeksiannosta laaditussa Kansainvalisen arviointiryhman
raportissa (2015) yhtend keskeisend suosituksena Suomen korkeakoulujérjestelman kehittami-
seksi esitetddn opetus- ja oppimismetodien modernisoinnin vauhdittamista. Oppimisen tulee
tukea 21. vuosisadan taitoja (ATC21S, 2011), joita oppija tarvitsee tydeldmassa toimiessaan.
Tulevaisuuden metataitojen oppiminen edellyttda luonnollisesti my6s uudenlaisia opetusta-
poja ja -menetelmid. Leppisaari, Merildinen, Piispanen ja Pulkkinen (2015) toteavatkin, etta
kilpailukykyisend pysyakseen suomalainen yhteiskunta tarvitsee tana paivana rohkeita uusia
ajatuksia ja innovatiivisia ratkaisuja, mika tarkoittaa myos opettajankoulutuksen kentalla vas-
taavanlaisia toimintoja.

Mitd tulevaisuus sitten tuo tullessaan? Kysymykseen voi |6ytadd vain suuntaa antavia vastauksia.
Tulevaisuuden tyOelamdssa, oppimisessa ja osaamisessa nayttavat korostuvan ainakin yhtei-
sollinen tyoskentely ja jakaminen, jotka sisaltavat autenttisuuden, sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen, monipuolisten oppimisympaéristdjen ja monipuolisen teknologiaosaamisen ulottuvuudet.
(Ks. Bonk, Kim & Zheng 2006; Impi6, Ponka & Vallivaara 2012.) Ndiden huomioon ottaminen
pedagogisesti perusteltujen oppimaisemien suunnittelussa myds opettajankoulutuksessa, tu-
kee ja mahdollistaa opiskelijoiden tulevaisuuden metataitojen laaja-alaisen osaamisen moni-
puolisen kehittymisen.

69



Tulevaisuuden opettajankoulutuksen kehittamiselle on piirretty suuntaviivoja Opetus- ja kult-
tuuriministerion “Opettajankoulutuksen kehittdmisen suuntaviivoja” -julkaisussa (2016, 3). Ke-
hittdmiskohteiksi on asetettu opettajankoulutuksen ohjelmat, oppimisymparistot ja tyotavat
siten, ettd ne vahvistavat uutta luovan asiantuntijuuden kehittymistd. Opettajankoulutuksen
tyOtavoissa avainasemaan nostetaan oppijaldhtdisyys, tutkimusperustaisuus ja yhteisollisyys
yhteisty6td, verkostoitumista, vertaistuen malleja ja yhdessa tekemisen kulttuuria hyddynta-
malla. Julkaisu korostaa myos opettajankoulutuksen vahvistavan opettajien valmiutta ottaa
vastuuta ja johtajuutta sekd hyddyntda opetuksen ja oppimisen uusinta tutkimustietoa. Ta-
voitteena kaikessa on uudenlaisen luovan ja tutkivan otteen jalkauttaminen opettajan tyohon.
(emt. 2016, 3.)

Tassa artikkelissa haluamme kiinnittad huomion siihen, ettd tulevaisuuden suuntaviivojen tu-
lee nayttaytya paitsi makro- myds mikrotasolla, laajasti kaikilla suomalaisen opettajankou-
lutuksen tasoilla, mutta kohdennetusti ja konkreettisesti myos yksittdisten opintojaksojen ja
osaamisen syvenemisen ja osoittamisen mahdollistavien oppimistehtdvien tasolla. Artikkelissa
tarkastelemme opettajaopiskelijan kasvuprosessia pedagogisesti taitavaksi, tutkivaksi ja yh-
teiskunnallisesti vaikuttavaksi opettajaksi kontekstuaalis-pedagogisessa oppimisprosessissa.
Tassa prosessissa substanssiosaamisen kehittymisen ohella myds opiskelijan pedagogisen
asiantuntijuuden, yksilollisten ajattelutapojen (innovatiivisuus, ongelmanratkaisu, oppimaan
oppiminen) ja toimintatapojen (yhteistyo, tiimitydskentely) kehittyminen autenttisissa oppi-
misen konteksteissa digitaalisuutta monipuolisesti hyddyntden, tehddan mahdolliseksi ja na-
kyvaksi.

Useat tutkijat (Brophy & Alleman 1991; Brown 1997; Herrington & Oliver 2002; Leveson, 2000 ja
Resnick 1987; Kallioniemi, Toom, Ubani ja Linnasaari 2010) nakevdt oppimisen kannalta haas-
teellisena yliopisto-opintojen teoreettisuuden ja sielld hankitun osaamisen siirrettavyyden
kaytantoon, eikd pelkastadn tietojen vaan myds tydelamadssa tarvittavien geneeristen taitojen.
Naiden taitojen kehittyminen mahdollistaa selviytymisen uusista, eteen tulevista tilanteista
seka niiden spontaanin jdsentamisen ja ratkomisen. (Crebert, Bates, Bell, Patrick & Cragnolini
2004; Lizzio, Wilson & Simons 2004.) Kaytannon ja teorian valinen haaste ei ole sindlldan uusi,
vaan se on jatkunut jo vuosikausia ilman, etta siihen olisi I6ydetty kddnteentekevaa ratkaisua.
Merildinen ja Piispanen (2016) ndkevat yliopisto-opetuksen kehittdmisen mahdollisuutena
oppimisymparistot, joissa teknologiaa monipuolisesti hyodyntamalla mahdollistetaan tosi-
elaman tavat toimia autenttisissa oppimisen konteksteissa. Autenttisuus haastaa opiskelijan
kohtaamaan luonnollisesti oppimisen ja opettajaksi kasvun kannalta merkityksellisia tilantei-
ta, joiden ratkomisessa han testaa, kehittda, arvioi ja vahvistaa kussakin tilanteessa tarvittavia
geneerisid taitoja yhteistyossa yliopisto- ja tydeldmdosaajien kanssa. (vrt. Hale, 2013; Brown,
1989, 1999.)

My®ds Lavonen ja Mahlamaki-Kultanen (2016, 8) nakevat yhteiskunnan muutoksen haastavan
opettajankouluttajia muuttamaan toimintatapojaan huomioimaan paremmin mm. joustavat
oppimisymparistot, digitalisaation, kansainvalistymisen, kulttuurisen moninaisuuden, moni-
naiset oppijat, tyopaikalla tapahtuvan oppimisen, moniammatilliset kasvattajatiimit ja oppi-
misen henkil6kohtaistamisen. Lahtokohtina tassa muutoksessa nahdaan toimijoiden yhteisol-
linen oppiminen, uutta luova tydskentely ja osaamisen kehittdminen. Piispasen ja Merildisen
(2016, 80) mukaan kehittymisessa voidaan nahda selkedsti muutos tiedon kuluttajanakdkul-
masta kohti tiedon tuottajandkokulmaa (ks. myos Valli, Piispanen & Merildinen, 2016).

Kasilla olevassa tutkimusartikkelissa kuvataan luokanopettajien aikuiskoulutuksessa toteu-
tuva, sulautuvan oppimisen viitekehykseen (ks. Dillon, Wang, Vesisenaho, Valtonen, & Havu-
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Nuutinen 2011) rakennettu opintojakso, joka on osa (40p) Perusopetuksen toimintaymparistd
ja koulun kehittdminen (6op) -opintokokonaisuutta. Opintojakson suunnittelu on pohjautunut
sosiokulttuuriseen ja situationaaliseen oppimiskasitykseen seka uudistavaan e-oppimisen pe-
dagogiikkaan, jossa keskeisena on nahty Hodgesin & Repmanin (2011) tapaan pedagogisesti
tarkoituksenmukaisten, varta vasten e-oppimiseen suunniteltujen oppimaisemien suunnittelu
ja toteuttaminen. Opintojakson suunnittelussa olemme tiedostaneet edelld mainittujen tutki-
joiden (2011) tutkimustulokset yliopisto-opetuksen virtuaaliopetuksen oppimisymparistdista.
N&ita he kuvaavat enemmankin teknologian ymparille rakennetuiksi informaatiokanaviksi sen
sijaan, etta niita ohjaisivat autenttisen oppimisen mahdollistavat ja oppimista edistavat oppi-
misen tavat ja ymparistot.

7.2 Autenttiset kontekstit ja pedagogiikka motivaation herattajina

Autenttisuus ja asiantuntijoiden yhteisty6 ilmentavat yhdessa sita kontekstia, jossa opettaja-
opiskelija tulee tulevaisuudessa tyoskentelemaan. Autenttisissa tilanteissa yhteisollisesti jaet-
tu asiantuntijuus avaa oppimisympadristoksi koko yhteiskunnan sitomatta sita tiettyyn tilaan.
Se tarkoittaa todellisen eldman ja aitojen ammatillisten toimintatilanteiden kanssa yhteenso-
pivia, asiantuntijuuden kehittymistd edistavid tydskentelytapoja, joissa oppimiskontekstit ja
pedagogiikka nivovat oppimisen kaikkiaalliseksi, luonnolliseksi osaksi ymparoivaa yhteiskun-
taa. (ks. Merildinen & Piispanen, 2013.)

Artikkelissa kuvatun opintojakson suunnitteluprosessi kdynnistyi kontekstuaalis-pedagogises-
sa viitekehyksestd (Merildinen ja Piispanen 2012, 2013, 2016), mika ohjasi sita luontevasti kohti
Herringtonin, Reevsin ja Oliverin (2010) kuvaamaa autenttisen e-oppimisen oppimaisemaa.
Merildinen ja Piispanen (2016) ndkevat autenttisen oppimisen tassa suunnitteluprosessissa |a-
hestymistapana, jonka avulla tosielaman tavat toimia kytkeytyvat mielekkaalla tavalla myds
verkon mahdollisuuksia hyodyntavaan koulutukseen ja oppimiseen.

Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan tutkimuskohteena
olevan opintojakson suoritettuaan opiskelija hahmottaa pedagogisen johtamisen ja opettajan
pedagogisen ajattelun prosessien yhteyden koulun kehittdmiseen ja oppimisen laatuun, kyke-
nee asettamaan oman kokemustietonsa kriittiseen tarkasteluun, tuntee oppimisen arvioinnin,
mutta my0s laajemmin koulun toimintaa ohjaavan arvioinnin keskeiset periaatteet. Nama osaa-
miskuvaukset haastoivat meidat opettajankouluttajina laajentamaan kasitystdmme hyvasta
oppimisesta ja sen osoittamisen mahdollistavista arviointikdytanteista ja oppimisymparistois-
ta seka soveltamaan innovatiivisia opetuskaytanteitd opetusta uudistavan, opetussuunnitel-
man osaamiskuvauksissa kuvatun osaamisen mahdollistavan e-oppimaiseman suunnittelussa
ja toteutuksessa. Suunnittelua ohjasivat kysymykset siitd, minkalaista osaamista ja minkalai-
sia taitoja opiskelija opintojakson aikana saavuttaa, miten osaamisen osoittaminen tehddan
mahdollisimman monipuolisesti mahdolliseksi ja miten hyodynt&a aikuisopiskelijan olemassa
olevaa osaamista ja verkostoja hyvaksi.

Impiod, Merildinen ja Piispanen (2015) toteavat, ettd aika ja paikka eivdt ohjaa e-oppimaiseman
suunnittelua eivatka ne ole oppimisen kannalta merkityksellisia. Merkitysta sen sijaan on sil-
la, miten oppiminen mahdollistetaan ja suunnitellaan niin, etta sille asetetut tavoitteet on
mahdollista saavuttaa mielekkadsti ajasta ja paikasta riippumatta opiskelijoiden osaamista
ja arkielaman toimintatapojen tuntemusta hyodyntden (Impio & al. 2015). Myds Bonk, Kim ja
Zeng (2006) korostavat, ettd autenttisen oppimisen mahdollisuuksien vahvistaminen edellyt-
taa opetusta, joka kdyttaa aitojen ammatillisten toimintatilanteiden ja asiantuntijakulttuurin
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kanssa yhteensopivia tyotapoja ja -opetuskaytanteitd ja hyddyntaa tdssa erityisesti myos vir-
tuaaliopetuksen ja koulutusteknologian nopean kehittymisen mahdollisuuksia.

Herrington, Reeves ja Oliver (2010) madrittelevat autenttisen oppimisen kattavasti yhdeksan
elementin kautta. Autenttinen oppimisymparisto

1. luo autenttisen kontekstin,

2. tarjoaa autenttisia tehtavia,

3. luo yhteytta asiantuntijaosaamiseen,
4. tarjoaa monipuolisia nakdkulmia,

5. edistaa yhteisollista tiedonrakentelua,
6. edistaa reflektiota

7. edistda artikulaatiota,

8. tarjoaa autenttista ohjausta ja

9. sisdltda autenttisen arvioinnin.

Herringtonin ym. (emt.) ndkokulmasta autenttisuus merkitsee sellaisten oppimisymparistojen,
-tilanteiden ja -prosessien suunnittelua, jotka antavat oppijalle mahdollisuuden ajatella ja toi-
mia ammattilaisten ja asiantuntijoiden tavoin mielekkdissa tehtavissa, jotka jaljittelevat tosi-
elaman tilanteita tai ovat osana sitd. (Kiviniemi, Leppisaari, & Terds 2013.) Tahan edelld kuvat-
tuun viitekehykseen suunnittelimme opintojaksolle tehtdvdanannon, jonka koimme ilmentavan
erinomaisesti edelld mainittujen tutkijoiden kuvaamaa autenttisen e-oppimisen oppimaise-
maa (Taulukko 1) ja mahdollistavan opintojaksolle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen.

TAULUKKO 1. Autenttinen tehtdvananto kontekstuaalis-pedagogisessa viitekehyksessa

Haastamme sinut laajentamaan ja avartamaan opettajuuttasi ja osoittamaan osaamistasi
koulun kehittamistyon suunnittelijana, osana opetustoimen kehittamissuunnitelmatyota
(KESU -tyota).

Tehtdvandsi on a) jalkautua kentalle (suosittelemme valitsemaan koulun, jonka oven véliin
toivot jalkasi tulevaisuudessa asettuvan) ja valita yhdessa koulun rehtorin ja henkil6kun-
nan kanssa yhteiskunnallisesti ajankohtainen ja koululle tarpeellinen kehittamisen alue.
Kehittamisaiheen 16ydyttya voit koota itsellesi opiskelijakavereistasi tyoryhman (3—4
hl6:a/ryhma), jonka kanssa teilla on yhteinen kehittamisaihealue, vaikkakin omat yhteis-
tyokoulut.

Tehtdvanne on b) tutustua kehittdmisaiheeseenne monipuolisesti itse valitsemienne ar-
tikkelien kautta ja laatia kehittamisaiheestanne koululle kehittamissuunnitelma, josta
selviaa perustietoa kehittamisaiheesta, toimintasuunnitelma ja toteuttamisen aikataulu-
ehdotus.

Kehittamistyonne taustatueksi jalkaudutte koululle seuraamaan sen toimintaa ja kehitta-
misaiheenne ldhtokohtia seka haastattelette rehtoria. Kaikki tama toteutetaan perusope-
tuksen opetussuunnitelman (2014) viitekehyksessa.

Valmis, vertaisarvioitu ja rehtorin kommentoima kehittdmissuunnitelma esitetaan koulun
henkilokunnalle (ja mahdollisesti johtokunnalle).

Autenttinen tehtdvananto ja sen toteutumista suuntaavat osatehtavat nousivat opintojakson
suunnittelussa keskioon.
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Opintojakson aikana opettajaopiskelijat tydskentelivat asiantuntijoina perusopetuksen kental-
|& autenttisen oppimistehtdvan ohjaamina yhteistydssa tosielaman toimijoiden kanssa. Tehta-
vdssd yhtena lahtokohtana oli laajentaa opettajuuden ja oppimisympaéristdjen sekd oppimaise-
mien kasitteitd osana opettajaksi kasvua vastaamaan taman paivan ja tulevaisuuden toimintaa
pedagogisesti taitavana ja yhteiskunnallisesti vaikuttavana opettajana em. opettajankoulutuk-
sen kehittamisen suuntaviivojen mukaisesti. Tallaisina suuntaviivoina nahtiin oppijalahtdisyys,
tutkimusperustaisuus, yhteisollisyys, verkostoituminen, kollegiaalinen tuki ja jaettu asiantun-
tijuus. Tehtavassa haluttiin myds ottaa huomioon aikuisopiskelijan aiempi osaaminen ja koke-
musmaailma. (OKM 2016, 3; Merildinen & Piispanen 2016, 200.)

Opintojakson oppimisen kontekstit ja pedagogiikka suunniteltiin toisiaan tukeviksi kontekstu-
aalis-pedagogisen oppimisprosessin mallia soveltaen: teknologinen ymparisto ohjauksineen ja
vélitehtavineen toimi opintojakson pedagogisena kasikirjoituksena ja autenttinen tehtdvanan-
to ja sen toteuttamiseen suunniteltu toteutuspaikka (esiopetus, perusopetus tai kouluvirasto)
oppimisen kontekstina. Hyvan oppimisprosessin suunnittelussa kontekstuaalisuutta ja peda-
gogiikkaa ei voida pitaa toisistaan erillisind asioina: pedagogiikka vaikuttaa oppimiskontekstin
suunnitteluun ja valintaan samalla kun oppimiskonteksti vaikuttaa pedagogisten ty6tapojen
valintaan (Piispanen 2013).

Kontekstuaalis-pedagoginen malli oppimisesta on kehittynyt tutkimuksen ja koulutuksen
vuoropuheluna, ja siind pyritddn kokoamaan yhteen kasvatushistorialliset, yha kayttokelpoi-
set pedagogiset lahtokohdat, sekd uudemmat, talla hetkelld oppimisen tutkimisen keskidssa
olevat asiat kuten ilmiélahtdinen ja poikkitieteellinen opetussuunnitelman tarkastelu, 21-vuo-
sisadan taidot, laaja-alaisen osaamisen kehittyminen, uudistavan koulun pedagogiset periaat-
teet (QED) seka yhteiskunnalliset ja yksilolliset nakdkulmat oppimisessa ja sen konteksteissa
(Merildinen ja Piispanen 2012, 2013). Lahestymistapaan liittyy oleellisena autenttisuuden nako-
kulma. Oppiminen tapahtuu sellaisissa oppimisymparistdissa ja sellaisissa oppimistilanteissa,
-rooleissa ja -prosesseissa, jotka antavat oppijalle mahdollisuuden ajatella ja toimia niin kuin
alan ammattilaiset ja asiantuntijat toimivat tosieldmassa tai sita jaljittelevissa tilanteissa.

Havainnollistamme, kuinka opettajuuden kasvuprosessi mahdollistuu autenttisen oppimisen
ja uudistavan pedagogiikan lahtokohdista suunnitelluissa, ubiikeissa, sulautuvan oppimisen
oppimaisemaa mukailevissa oppimisen ymparistdissa yhteistydssa asiantuntijayhteison kans-
sa (KUVIO 1).

4

I:> Opettajaksi kasvun prosessi
Yhteisollinen oppimisen prosessi ubiikeissa oppimisen ymparistoissa
Ohjausprosessi
@ Reflektointiprosessi (itse- ja vertaisarvioinnin monipuoliset menetelmat opettajaksi kasvun prosessissa)

== Jaetun asiantuntijuuden prosessi autenttisissa ympdristissa

KUVIO 1. Opiskelijan kasvuprosessi pedagogisesti taitavaksi tutkivaksi opettajaksi monipuoli-
sen asiantuntijayhteison kanssa (Merildinen & Piispanen 2016)
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Oikea-aikaisella ohjauksella on keskeinen merkitys opiskelijan kasvuprosessissa ja se tukee
opiskelijan kehittymista pedagogisesti taitavaksi tutkivaksi opettajaksi. Se miten, milloin ja
mita ohjataan ja arvioidaan, on aina yhteydessa oppimisen kontekstiin ja pedagogiikkaan seka
ndiden suunnitteluun (Ouakrim-Soivio 2017). Oikea-aikaisuus merkitsee ohjaajan ja opiskeli-
jan jatkuvaa vuoropuhelua oppimiskontekstin ja tehtavan kannalta olennaisissa prosessin vai-
heissa. Prosessin vaiheilla tarkoitetaan seka opiskelijan kasvuprosessia etta meneilladn olevaa
oppimisprosessia. Ohjausprosessissa tarkeda ovat oikeat, kasvua eteenpain vievat kysymykset
seka tavoitteita kohti suuntaava palaute. (O Farell, 2009, Ouakrim-Soivio 2016, 69-73.) Itsear-
vioinnin, vertaispalautteen ja ohjaajan seka mahdollisten muiden, oppimisprosessissa mukana
olevien, toimijoiden antaman palautteen avulla opiskelija peilaa opettajaksi kasvuaan suhtees-
sa tehtdvanantoon, tehtavan arviointiin ja itseensa. (vrt. Herrington ym. 2010.)

Jakson suunnittelussa tehtiin ndkyvaksi Biggsin (2003) kuvaama, pedagogisesti korkeatasoi-
nen ja perusteltu opintojakson toteutus, jossa opetussuunnitelman sisdlto- ja osaamiskuva-
usten, valittujen opetusmenetelmien ja oppimistehtavien, oppimisymparistojen ja arvioinnin
valilla vallitsee taydellinen johdonmukaisuus.

7.3 Autenttinen oppimisprosessi sulautuvan oppimisen viitekehyksessa

Tassa tutkimusartikkelissa esittelemdamme uudenlaisen pedagogisen koulutusmallin kehit-
taminen kaynnistyi pedagogisella ja tekniselld maarittelylla kevaalld 2015 jatkuen koko syys-
lukukauden 2015 ajan. Opintojakson suunnittelua ohjasivat opetussuunnitelman sisalto- ja
osaamiskuvaukset, joiden ymparille suunnittelimme osaamiskuvauksia kohti kuljettavat, pe-
dagogisesti perustellut, autenttiseen tydskentelyn mahdollistavat oppimistehtdvat, joiden
avulla pyrimme tekemaan nakyvaksi seka substanssiosaamisen etta laaja-alaisen osaamisen
ja geneeristen taitojen monipuolisen kehittymisen (Merildinen & Piispanen 2016). Pyrkimys
autenttisuuteen (Herrington ym. 2010) mukailee Opetus- ja kulttuuriministerion (2016) opetta-
jankoulutusfoorumille tekemia tulevaisuuslinjauksia. Nama linjaukset haastoivat meidat opet-
tajina pohtimaan myds uutta opintojaksoamme ja sen toteuttamistapaa aivan uudenlaisista
nakokulmista.

Opintojakson suunnittelussa oppimisymparistot ja pedagogiikka nousivat keski6én myds
opettajien puheissa teknisten asioiden jaddessa lopulta selkedsti taka-alalle. Merkityksellis-
ta olikin 1ahted suunnittelemaan ja toteuttamaan opintojakson tavoitteiden saavuttamisen
mahdollistava ja opiskelijoiden osaamista ja vahvuuksia hyodyntava, autenttisen oppimisen
periaatteita kunnioittava e-oppimaisema. Lisdksi halusimme, ettd tdma e-oppimaisema tar-
joaisi opiskelijalle monipuolisia, ainutlaatuisia, yksilollisia ja yhteisdllisia mahdollisuuksia opis-
kella tdyspainoisesti autenttisissa, kontekstuaalisissa ymparistdissd, osin virtuaalisia tyokaluja
hyodyntamalla. Samanaikaisesti opintojakson toteutustavan tulisi mahdollistaa vudistavaan
pedagogiikkaan kytkeytyvien laaja-alaisen osaamisen taitojen kehittyminen osana autenttista
oppimiskokemusta.

Dillon ym. (2011) kuvaavat e-oppimaisemassa tapahtuvaa oppimista suljetun ja avoimen kehi-
tyskaaren avulla, jossa formaali ja autenttinen, hetkessa tapahtuva oppiminen, voidaan suun-
nitella suljetusti, tarkalleen maaritellyksi, yhdenmukaiseksi oppimisen poluksi tai autenttisten
oppimistehtavien avulla yksil6llisiksi, yhteisollisiksi ja uusia oivalluksia ja ndkokulmia mahdol-
listavaksi. (Merildinen & Piispanen 2016.) Dillon ym. (2011) kutsuvat mallia sulautuvan oppimi-
sen malliksi.

74



Artikkelissa kuvaamamme opintojakson oppimaisema laadittiin Dillon ym. (2011) mallia mu-
kaillen kuten alla olevassa kuviossa (KUVIO 2) on nahtdvissa. Se kuvaa yhden opintojakson
tasolla (mikrotaso) opiskelijan kasvuprosessia pedagogisesti taitavaksi, tutkivaksi opettajaksi
kontekstuaalis-pedagogisessa viitekehyksessa.

& ¢
G - D
- s

Yhteinen tapaaminen (verkossa tai fyysisesti samassa tilassa)
|:> Yksilotyoskentely sulautuvasti
#2 Ohjaajan konsultointi, kommentointi ja palaute
@9 Vertaispalaute, Kollegiaalinen reflektointi -opponointi
& Tyoskentely autenttisen tehtdvan parissa autenttisessa tilanteessa/ymparistossa

KUVIO 2. Autenttinen oppimisprosessi sulautuvan oppimisen viitekehyksessa

Ajasta ja paikasta rilppumattoman, autenttisen oppimisen oppimaiseman suunnittelussa mo-
dernin e-oppimaiseman mahdollisuuksia hyodynnettiin oppimisprosessissa usealla eri tavalla.
Verkkoympadrist6ja hyodynsimme seka ryhmien yhteisend tydskentelytilana etta tydskentelyn
strukturoinnin vdlineend, prosessien tallentajana ja yhteisena muistiona, ajattelun jakamisen ja
kehittamisen seka yhteiséllisen tiedonrakentelun mahdollistajana. (Lakkala 2006.) E-oppimai-
semasuunnittelun rinnalla suunnittelimme tehtdvanantoa (ks. Taulukko 1) tdsmentédvat ja op-
pimisprosessia nakyvaksi tekevat autenttiset osatehtavat, joiden suunnittelussa hyédynsimme
Borthwickin, Bennetin, Lefoen ja Huberin (2007) autenttiselle oppimistehtavalle maarittelemia
tunnuspiirteitd: tehtavananto pilkottiin osatehtaviin, jotka suuntasivat oppimisen kohti hyvaa
osaamista arvioinnin kriteereiden mukaisesti, tehtévien suorittaminen oli mahdollista yhteis-
tyOssa tydelamassa toimijoiden kanssa, oppimistehtdvat oli mahdollista suorittaa opiskelijan
kiinnostuksesta nousevilla tavoilla ja tulokulmia oli valittavissa useita. Oppimistehtavat mah-
dollistivat my&s opiskelijoiden olemassa olevan osaamisen hyddyntamisen uuden asian opis-
kelussa.

Tehtavanannon pilkkominen osatehtaviin ja monipuolisen palautteenannon kytkeminen
osaksi oppimistehtavad, varmisti sen, ettd jokainen opiskelija sai opintojakson edetessd pa-
lautetta tyoskentelyn etenemisesta saannollisesti. Oikea-aikaisen palautteenannon merkitys
oppimisprosessille oli suuri, ja merkityksellista oli my0s se, kuka palauteen kulloinkin antoi. Hui
& Koplin (2011) toteavat, etta yleisesti arvioinnin hoitaa opettaja. He kannustavat kuitenkin
laajentamaan arvioitsijoiden joukkoa myds ulkopuolisiin arvioitsijoihin kuten tassa artikkelis-
sa kuvatussa opintojaksossa tapahtui. Opiskelijat saivat palautetta tehtdvan eri vaiheissa seka
koulun rehtorilta ettd opettajakunnalta, esiopetuksen opettajilta ja paivakodin johtajalta ja yh-
dessa tapauksessa my6s kunnan sivistysjohtajalta ja koulutuslautakunnan jasenilta.

Vertaisarviointi ndhddan tarkedna myos autenttisessa e-oppimisessa ja tutkimukset ovat
osoittaneet sen syventdvan ja parantavan oppimiskokemusta. Kasilla olevassa opintojaksos-
sa teimme vertaisarviointia nakyvaksi Kollegiaalisen reflektoinnin menetelm&a (Merildinen &
Piispanen 2016) hyddyntden. Menetelma tarjosi opiskelijoille tyovdlineen tavoitteiden suun-
taiseen arviointiin ja mahdollisti kriittisen ja rakentavan sekd tydskentelya eteenpdin ohjaa-
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van palautteenannon taitojen kehittymisen. Erilaiset tavat antaa, vastaanottaa ja hyodyntaa
palautetta ovat taitoja, joita opiskelijat tulevat my6hemmin tarvitsemaan opettajan tydssaan.

Opintojakson tavoitteisiin liittyikin arvioinnin keskeisten periaatteiden ymmartaminen, jota
halusimme opintojaksossamme ilmentaa opiskelijoille myds osana oppimistehtavaa: ensi-
sijaisena arvioinnin muotona oppimisprosessissa ndimme itsearvioinnin, jonka avulla kukin
opiskelija seurasi ja suuntasi toimintaansa kohti hyvda osaamista oppimisprosessin osaamis-
kuvausten viitekehykseen laadittujen kriteereiden avulla. Prosessin alussa opiskelijat saivat
kokemuksia diagnostisesta arvioinnista osana oppimistehtdvaa, jonka tavoitteena oli valitulle
kohteelle laadittavan kehittamissuunnitelman lahtotilanteen selvittdminen. Prosessin aikana
ja sen edetessa tavoitteellista tydskentelya ohjasi formatiivinen arviointi jatkuvan palautteen
muodossa. Formatiivisen arvioinnin sidoimme osaksi prosessia eteenpdin kuljettavia osateh-
tavia, ja palautteen antajina toimivat useat eri tahot oppimistehtdvan vaiheista ja niihin liitty-
vistd toimijoista riippuen. Summatiivinen arviointi nayttaytyi opiskelijalle seka kentdn toimi-
joiden, ohjaavien opettajien ettd tydryhman toteuttamana. Prognostisen arvioinnin teimme
nakyvaksi kahdella tasolla: osatehtdvien avulla kartoitettiin mukana olevien kuntien toimijoi-
den olemassa olevaa, kehittamissuunnitelman aihepiiriin liittyvaa, osaamista ja arvioitiin, min-
kalaista osaamista oli mahdollista saavuttaa kehittamissuunnitelmaprosessin avulla ja miten
sen jalkauttaminen osaksi kunnan kaytanteita toteutettaisiin parhaiten. (Ks. Ouakrim-Soivio,
2017.) Toisaalta opiskelijat saivat kokemuksen prognostisesta arvioinnista opintojakson jélkeen
suoritetussa kyselyssd, jossa tehtiin nakyvaksi saavutetun osaamisen vaikuttavuus nykyiseen
tyohon: “Koetko hydtyneesi kehittdmissuunnitelman aiheesta tai itse suunnitelmasta tai pro-
sessista nykyisessa tydssdsi? Jos, niin kuvaile, milla tavalla.”

Opintojakson suunnittelussa arviointi nahtiin oleellisena osana oppimisprosessia ja ennen
kaikkea sen avulla pyrittiin syventdmaan ja laajentamaan laadukasta oppimista. Opintojakson
kaynnistysseminaarissa opiskelijoille avattiin opintojakson oppimaisema ja jakson arviointi-
kriteereiden avulla osoitettiin oppimaiseman yhteys osaamiskuvauksiin. Sitoutumalla tehta-
vdnantoon ja sen suorittamiseen suunnitellussa oppimaisemassa, opiskelijalla oli mahdollisuus
osoittaa osaamisensa tavoittelemallaan tasolla.

Opintojakson loppuarviointi toteutettiin ryhman itsearviointina, jossa hyddynnettiin opiske-
lijoilta saatua vertaispalautetta, rehtorilta ja koulun henkilokunnalta saatua palautetta seka
valmiin kehittdmissuunnitelman arviointina. Arvioinnin pohjana toimivat opintojakson osaa-
miskuvauksista johdetut arviointikriteerit, jotka toimivat tydskentelyn suuntaajina koko oppi-
misprosessin ajan. Opintojakson lopullinen arvosana muodostui 5o % opiskelijoiden itsearvi-
oinnin (ks. ylld) tuloksena seka 5o % opintojakson opettajien suorittaman arvioinnin tuloksena.

Opiskelijoiden tuli perustella itsearviointinsa saamansa palautteen seka opintojakson arviointi-
kriteerien kautta. Opiskelijat my0s tiedostivat sen, ettd arvosanan jaddessa kahden eri arvosa-
nan vdlille, opettajan antamalla arviolla oli tassa tapauksessa painotuksellinen arvo. Toisaalta
opiskelijalla oli mahdollisuus korottaa arvosanaa arviointikeskustelussa saamansa palautteen
pohjalta. Tata mahdollisuutta kaytti seitseman opiskelijaa (23 %).

Autenttinen tehtdvananto tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden tydskennelld yhteistyossa reh-
toreiden ja opettajien kanssa asiantuntijaroolissa koulun kehittdmissuunnitelmatyon ohjaaja-
na ja sitoutuminen tahan tyohon nakyi kurssin arvosanoissa opintojakson arvosanojen keski-
arvon ollessa 4,9. Opiskelijoilta keratty palaute ilmensi hyvin tutkijoiden (Billett 1996, Brown,
Collins & Duguid 1989) havaintoja, joiden mukaan opiskelijat sitoutuvat tydskentelyyn tehtavi-
en parissa, jotka tuntuvat mielekkailtd ja joilla on todellista ja ndkyvaa merkitysta tydeldmas-
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sd toimijoille. Opiskelijoilta kerdtyssa palautekyselyssa opiskelijat antoivat palautetta tehta-
vanannon hyddyllisyydestd suhteessa omaan oppimiseen, osaamiseen, tulevaisuuden tyéhon
ja yhteistyokumppaneiden (esiopetus, koulu, kunta) tarpeisiin:

Nykyisessa kunnassani sille on selked tarve ja oletan, ettd sitd on kdytetty jossakin muo-
dossa. Kehittamissuunnitelmani koski maahanmuuttajaluokan oppilaiden valmistavan
luokan integroitumista uuteen, kantasuomalaisista koostuvaan luokkaan.

Yksi ammatillisen kehittymisen kannalta tarkeimpia jaksoja Laikon aikana! Opetti pro-
jektin luomisen, sai kayttaa luovuutta ja omaa draivia sopivalla tavalla. Nivoi hienolla
tavalla yhteen asian ja mahdolliset toteutettavat kdytanteet. Antoi uskoa omaan osaa-
miseen tulevaisuudessa.

Antoi kokonaisnakemysta siita, mitd kaikkea on hyva ottaa huomioon kehittamissuun-
nitelmaa tehtdessa. Avarsi mahdollisuuksien kenttda eli laajensi omaa ajattelua.

Todella loistava tehtavananto, koska oli suoraan kaytantoon sidottu.

Palautetta kysyttiin my0s tehtavaan liittyvasta vastuusta, tuesta, ohjauksesta ja palautteesta:

Erittdin motivoiva tehtdva. Oli otettava vastuu itse, vaikka oli opiskelutoveri mukana
samassa ideassa. Sai kuitenkin tarvittaessa tukea sekd opiskelijoiden ettd ohjaajien
puolelta. Sai poimia juuri omaan kohteeseen sopivimmat ideat, koska oli oman kohteen
asiantuntija.

Tyoni sai paljon positiivista huomiota Kurun yhtenaiskoulussa ja sen moninainen esittely
eri tahoille kertoi omalla kielelldan siit, ettd kesu oli tarpeen ja se antoi oivallisia ajatuk-
sia, mutta myos valinnanvapautta, osallisuuden lisaamiseen.

7.4 Pohdinta
Kokemus on aikuisen oppijan eldvd oppikirja.
(Eduard Lindeman 1926, 7)

Jo vuonna 1926 andragogiikan oppi-isa Eduard Lindeman nosti aikuisopiskelijan kokemukset
suureen arvoon todetessaan niiden olevan valtava potentiaali elaman ymmartamisessa, op-
pimisessa ja asiantuntijuudessa (Lindeman 1926). Vuonna 2016 opiskelijoiden kokemukset
oppimisen resursseina puhuttivat yhda mm. kulttuurien moninaisuuden, aiemman osaamisen
tunnustamisen, erilaisten oppimisymparistéjen, yksilollisyyden, moniammatillisuuden, uutta
luovan asiantuntijuuden, luovuuden, verkostoitumisen ja oppimisen henkil6kohtaistamisen
nakokulmista (mm. Lavonen & Mahlamaki-Kultanen 2016; OKM 2016). Mika yksil6llisissa koke-
muksissa on niin merkittavaa, etta ne tulisi huomioida entistd paremmin oppimisprosesseissa?

Lapi opintojakson seurasimme opiskelijoiden kasvuprosessia ja sen vaiheita pedagogisesti tai-
tavaksi tutkivaksi opettajaksi (KUVIO 1). Pohdimme my®ds sitd, mitd se tdssa opintojaksossa
tarkoittaa ja minkalaisen opintopolun tulemme opiskelijoille rakentamaan (KUVIO 2). Saa-
miemme palautteiden nakékulmasta opintojakso oli vaativa, mutta samalla motivoiva ja var-
sin opettavainen antaen kullekin opiskelijalle kokemuksen toimimisesta asiantuntijayhteison
tasavertaisena jasenend, osaajana, yhteiskunnallisesti vaikuttavana opettajana.

Oppimiskontekstien jarjestaminen opiskeluaikana pedagogisesti mielekkadiksi autenttisiksi
kokonaisuuksiksi tukee yhteiskunnalliseksi vaikuttajaksi kasvua ja auttaa tydeldmaan asettu-
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mista. Oleellista tassa prosessissa ovat verkostoituminen, yhteistoiminnallisuus ja asiantunti-
juuden jakaminen, jotka toteutuvat luonnollisena osana Herringtonin ym. (2010) ja Bortwickin
(2007) kuvaamia autenttisia tehtdvanantoja ja oppimisprosesseja. Leppisaari (2014) toteaakin
osuvasti aidon yhteisollisyyden merkitsevan sitd, ettei opettajalla tarvitse olla kaikkea vaadit-
tavaa tietoa ja taitoa, vaan merkityksellistd on yhteisollinen ongelmanratkaisu ja asiantunti-
juus. Opiskelijoiden sijoittuminen opintojen aikana osaksi asiantuntijayhteisoa tarjoaa heille
mahdollisuuden reflektoida omaa pedagogista asiantuntijuuttaan yhdessa muiden asiantun-
tijoiden kanssa ja suhteessa muiden asiantuntijoiden nakékulmiin. Tama myds vahvistaa osal-
taan oman pedagogisen autonomian rakentumista, oman tydskentelyn suunnittelua seka toi-
mii motivaation yllapitdjana (ks. Deci & Ryan 2000, 227-268).

Tassa artikkelissa kuvattu opintojakso tarjosi opiskelijoille tilaisuuden rakentaa opettajuuttaan
autenttisen oppimisen ja uudistavan pedagogiikan lahtékohdista suunnitelluissa, ubiikeis-
sa, sulautuvan oppimisen oppimaisemaa mukailevissa oppimisen ymparistoissa yhteistydssa
asiantuntijayhteison kanssa. Oppimisen konteksti ja siihen valittu pedagoginen lahestymistapa
mahdollistivat yksilollisen oppimisprosessin, jossa opintojakson tavoitteiden haltuunotto to-
teutettiin itselle merkityksellisistd [ahtokohdista, esikoulun, koulun tai kunnan kanssa yhdessa
sovitun kehittamisaiheen kautta. Itselle merkityksellisia, motivaatioon vaikuttavia tekijoita oli-
vat aiheen lisaksi myds yhteistyokumppanien valinta, joihin vaikuttimina toimivat usein oman
osaamisen ndyttaminen tyollistymisen edistamiseksi seka opintojakson tavoitteiden saavutta-
minen oman osaamisen ja asiantuntijuuden syventamiseksi. Opintojakson sijoittuminen luo-
kanopettajaopintojen loppupuolelle osoittautui sekd opettajina tekemiemme arvioiden, opis-
kelijoiden kanssa kaytyjen keskustelujen etta tuotoksen (oppimistehtava, kehittamistehtava)
kannalta oikea-aikaiseksi: opiskelijoiden aiempi osaaminen, opiskelijoiden opintojen aikana
hankkimat asiantuntijuuden taustalla olevat tiedot ja taidot sekd korkeakouluopinnoissa ja
muilla eldmanalueilla karttuneet ja kehittyneet geneeriset taidot, kuten kommunikaatio-, ryh-
matyo-, ongelmanratkaisu- ja ajankdyttotaidot ovat opintojen tdssa vaiheessa muodostuneet
opiskelijalle luontevaksi osaksi hdnen toimintaansa ja opettajuuttaan (ks. Jones 2009).

Lapi opintojakson kdvimme seka opintojakson opettajina etta yhteisollisesti laajemminkin kes-
kustelua siitd, kuinka suunnittelemamme e-oppimaisema sekd mahdollistaa opintojakson ta-
voitteiden saavuttamisen ettd tarjoaa samanaikaisesti mahdollisimman autenttisen kokemuk-
sen sulautuvan oppimisen viitekehyksessa. Nain kukin opiskelija pystyy opintojakson aikana
kehittdamaan ja kehittymaan omassa opettajuudessaan saaden siihen riittavasti ja monipuoli-
sesti ohjausta, tukea ja palautetta |api koko prosessin.

Aikuispedagogiikan nakdkulmasta tarkasteltuna ubiikki e-oppimaisema edusti andragogista
oppimaisemaa parhaimmillaan (Ks Pew 2007): opiskelijat saivat jo kdynnistysseminaarissa

- vahvat perustelut sille, mita lisdarvoa opintojakso tarjoaa heidan olemassa olevalle
osaamiselleen,

- selkedn ohjeistuksen ja kokonaiskuvan siita, miten tehtdvasta on mahdollista suoriutua ja
mita osaamista sen avulla saavutetaan,

- mahdollisuuden ldhestya tehtavaa omien vahvuuksien kautta ja tehda oma, olemassa oleva
osaaminen nakyvaksi tydskentelyn aikana,

- konkreettisia esimerkkeja siita, miksi juuri tdma ajankohta on hyva tamantyyppiselle
opintojaksolle ja

- prosessin kdsikirjoituksen, jonka avulla prosessin hahmottaminen osatehtdvineen ja
arviointikdytanteineen tehtiin nakyvaksi.
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Tama vahvisti ja tuki opiskelijan kasitystd oman osaamisen riittamisestd tehtdvasta suoriutu-
miseen.

Mitd nama periaatteet tarkoittivat tassa opintojaksossa meille opettajille? Siihenkin on tar-
kea pysahtya. Opintojakso, sen suunnittelu, ohjaus ja toteuttaminen haastoivat meidat uskal-
tautumaan antamaan valtaa aikuiselle oppijalle, tunnistamaan ja tunnustamaan luottamusta
aikuiseen oppijaan ja opiskelijoiden kollegiaaliseen yhteistyohdn seka ohjaamaan opiskelijaa
reflektoimaan ja arvioimaan toimintaansa ja oppimaansa meille kaikille uudenlaisessa oppi-
maisemassa. (vrt. Malinen 2012). Autenttinen tehtdva ja asiantuntijarooli tehtdvan toteut-
tamisessa sitouttivat aikuisopiskelijan osaksi yhteiskuntaa ja antoivat arvoa opiskelijoiden
henkilokohtaiselle kasvupolulle tdssa toimintaymparistdssa. Tama opintojakso toi meille ja
opiskelijoille lisda sivuja elavaan oppikirjaamme: kokemuksia, joiden todellisen arvon voimme
nahda vasta tulevaisuudessa.
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8. "SITTEN PALIKAT ILMESTYIVAT KAHVIKUPPINI ETEEN KANGASTUKSENOMAI-
SESTI. HEUREKA!! OLI HIENO HETKI.”

Reflektiivinen oppimispaivakirja aikuisopiskelijan matematiikka-identiteettityon
todentajana

KT Paivi Perkkila
8.1 Johdanto

Artikkelini otsikon lainaus on erdan aikuisena luokanopettajaksi opiskelevan opiskelijan oppi-
mispaivakirjakuvaus oivalluksestaan viisijarjestelmdn hahmottamisessa. Oppimispaivakirjan
merkityksellisten kokemusten pohdinnat tuovat esille opiskelijan oppimisen vahvistaen néin
opiskelijan luottamusta omaan oppimiseensa. Tama on merkityksellista erityisesti siksi, etta
tutkimusten (mm. Bates, Kim, & Latham 2011) mukaan monet luokanopettajiksi opiskelevista
pelkadvat matematiikan oppimistilanteita. He my0s uskovat, etta eivat voi oppia matematiik-
kaa. Useimmat heista kuitenkin tulevat opettamaan matematiikkaa alaluokilla, missa luodaan
pohjaa oppilaiden matematiikan oppimiselle ja matematiikkasuhteelle. Kaasilan (2000) ja Pie-
tilan (2002) mukaan opiskelijoiden uskomuksiin omasta oppimisesta on kouluaikaisilla muis-
toilla keskeinen vaikutus. Ndma muistot vaikuttavat opiskelijan kuvaan itsestd matematiikan
oppijana ja matematiikan opettajana seka kuvaan matematiikasta, oppilaan asemasta luokas-
sa ja opetuskaytanndista yleensa.

Taman artikkelin tarkoituksena on kuvata ja ymmartaa aikuisena luokanopettajiksi opiskele-
vien matematiikkaidentiteettity6ta opiskelijoiden matematiikan peruskurssien vuosina 2011~
2015 aikana kirjoittamien ‘Mind ja matematiikka’ -esseiden (n = 152) ja reflektiivisten oppimis-
paivakirjojen (n = 43) pohjalta. Tarkastelua voidaan perustella esimerkiksi sillg, ettd narratiivista
(tarinallista) kuntoutusta, biblioterapiaa ja reflektiivista kirjoittamista kadytetdan pedagogisena
tyokaluna haluttaessa vahentaa esimerkiksi luokanopettajiksi opiskelevien matematiikka-ah-
distusta (mm. Hannula, Liljedahl, Kaasila, & Rosken 2007; Lutovac & Kaasila 2011; 2014). Tari-
nallisella kuntoutuksella tarkoitan Hannisen ja Valkosen (1998) tavoin omien eldmantarinoiden
jakamista seka eldytymistd muiden vastaavien kokemusten omaavien eldmantarinoihin. Bib-
lioterapiassa puolestaan kdytetdan eldytymisen valineend artikkelien lukemista samanlaisten
kokemusten tunnistamisen valineena (Lenkowsky 1987). Olen soveltanut molempia edella
mainittuja tapoja ohjatessani reflektiivista kirjoittamista oppimispdivakirjassa. Tavoitteena-
ni on ollut opiskelijan positiivisen matematiikkaidentiteetin rakentaminen ja mielenkiinnon
herattdminen matematiikkaa kohtaan. Matematiikkaidentiteetin tutkiminen on lisdantynyt
merkittavasti kahden viimeisen vuosikymmen aikana. Erityisesti 2000-luvulla luokanopettajik-
si opiskelevien matematiikkaidentiteettid ovat tutkineet mm. Lutovac ja Kaasila (2014; 2011),
Ma ja Singer-Gabella (2011), Hodgen ja Askew (2007), Walshaw (2004), Jones, Brown, Hanley,
ja McNamara (2000). Edelld mainittujen tutkijoiden tutkimukset keskittyvat padasiassa niihin
opiskelijoihin, jotka ovat lukion jalkeen hakeutuneet luokanopettajakoulutukseen. Tassa artik-
kelissa kuvaamani luokanopettajaopiskelijat ovat aikuisia, joiden ika vaihtelee 26-53 ikdvuo-
den valilla. Aikuisopiskelijan matematiikkaidentiteetin rakentuminen eldméankokemusten ja
luokanopettajakoulutuksen pohjalta tuo aikuisten opiskelijoiden nakdkulman matematiikka-
identiteettitutkimukseen.
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8.2 Matemaattinen identiteettityo

Matemaattinen identiteettity® kdynnistyy, kun opiskelija kertoo tai kirjoittaa elamantarinaan-
sa matematiikkaan suhtautumisen, matematiikan oppimisen ja opettamisen nakokulmasta.
Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa opiskelijat kdynnistavat taman identiteettitydn opinto-
jensa alussa kirjoittamalla elamansa merkityksellisista matemaattisista kokemuksista (‘Mind ja
matematiikka’ -essee). He jatkavat tarkasteluaan reflektiivisissa oppimispaivakirjoissa kuvaa-
malla itselleen merkityksellisia kokemuksia matematiikan peruskurssin ja opintoharjoittelun
aikana, jotta voisivat kehittya tulevaisuuden matematiikan opettajiksi (vrt. Lutovac, & Kaasila
2011).

Yksilon identiteetti rakentuu yksilon tiedoista ja kokemuksista, kasityksistd itsesta (esimerkiksi
uskomukset, arvot, mielenkiinnon ja motivaation kohteet) sekd muiden kasityksista yksilosta
itsestaan ja yksilon kasityksista muista (Wenger 1998). Matematiikkaidentiteettid puolestaan
voidaan kuvata yksilon matematiikkasuhteena, joka muuttuu ajan myota ja johon vaikutta-
vat erilaiset elinymparistot (Heyd-Metzuvanim, Lutovac & Kaasila 2016). Tutkimusten (Kaasila,
Hannula, Laine & Pehkonen 2008; Lutovac & Kaasila 2011; 2014) mukaan opettajiksi opiske-
levilla on mahdollisuus selviytyd paremmin matematiikan opiskelussa, rakentaa mydnteisem-
paa matematiikan opettajan identiteettid sekd saada voimia tavoitteistaa tulevaisuuttaan
matematiikan opettajana, mikali heilld on tilaisuuksia kertoa kokemuksistaan matematiikasta,
matematiikan oppimisesta ja opettamisesta. My0s toisten opiskelijoiden matematiikkakoke-
mukset auttavat tdssa identiteettitydssd. Matematiikkaidentiteetin affektiivinen komponentti
korostuu erityisesti niilla opiskelijoilla, joilla on ollut suuria vaikeuksia matematiikan oppimi-
sessa. Naiden opiskelijoiden kohdalla omien kokemusten nakyvaksi tekeminen ja mydnteisten
kokemusten vahvistaminen on aarimmaisen tarkeaa.

Hassi ja Laursen (2015) painottavat, ettd omien kokemusten ja kdsitysten tulkinnat ovat olen-
nainen osa ihmisen henkilokohtaista voimaannuttamista identiteetin ja valmiuksien kehitta-
misen perustana. Matematiikkaidentiteetin kehittymisen keskeisind tekijoina ovat erityisesti
voimakkaat kokemukset matemaattisissa oppimistilanteissa ja yksilon tulkinnat omasta suo-
rivtumisestaan naissa tilanteissa. Yksilon itsetuntemukset voivat vaikuttaa aikaisempien mate-
maattisten kokemusten negatiivisiin tai positiivisiin merkityksiin seka tulevaisuuden tavoittei-
den asetteluun. Kokemuksilla on suuri vaikutus yksilon matematiikkakuvan rakentumiseen ja
yksilon matematiikkakuvalla on keskeinen rooli matematiikkaidentiteettitydssa. (vrt. Watson
2006.)

8.3 Matematiikkakuva

Matematiikkakuva ymmarretaan alan tutkimuksessa oppijan laaja-alaisena uskomusten ja ka-
sitysten joukkona, joka on rakentunut matemaattisten kokemusten kautta affektiivisten, kog-
nitiivisten ja konnatiivisten tekijoiden vuorovaikutuksessa. Tunteet, uskomukset, kasitykset ja
asenteet toimivat saantelymekanismina matematiikkakuvan muodostumisessa. Kognitiiviset
tekijat kuten ymmartaminen, tunnistaminen, arvioiminen ja paattely ovat olennainen osa
oppimisprosessia. Nain ollen: jotta yksilo voi oppia, hdnen tulee osata asettaa itselleen myos
mielekkaita tavoitteita. (Op’t Eynde, De Corte & Verschaffel, 2002.) Oppijan myonteisen mate-
matiikkakuvan rakentumista tukevat myds sallivat, innostavat, oppijan lahikehityksen vyohyk-
keelld riittdvan haasteelliset ja sosiaaliset oppimistilanteet, joissa oppija vuorovaikutuksessa
oppivan yhteison kanssa rakentaa itselleen uutta ja merkityksellista tietoa. Kuviossa 1 kuvaan
aikuisopiskelijan matematiikkakuvan muodostumista Malisen (2000) henkil6kohtaisen koke-
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muksellisen tietdmisen mallia ja Pietilan (2002) vaitoskirjassaan esittdamaa matematiikkakuvan
muodostumisen mallia mukaillen.

Toisen asteen kokemus

Toisen asteen kokemus

<

KOVA YDIN

Marem atidtakuva (tero,
uskomubkser, ké sitykser,
asenteer ja iuneat)

Ushomukiser itsesta matem & itan
csagjana ja oopilena, matematikan
Opergana ja UstomuHser
maemaiikan luonteasta
(rekenomur aikuisopiskd jan degyn
eliman sikans sizdltEen
houlius@us@n, maemalan

imis- j2 opemamiskolemuise,
|:'::.'E':I':Ill:|“|.e;|lBt.l.r|:|.|5J mesns'mlism yhreisdn
kenssa esim. tydeldmissd jne )

Toisen asteen kokemus

SUOJAVYD

KUVIO 1. Aikuisen oppijan matematiikkakuvan muodostuminen mukaillen Malista (2000) ja
Pietilaa (2002)

Kuvio havainnollistaa myds matematiikkakuvaan vaikuttamisen haastavuutta. Nimittain, ma-
tematiikkaan liittyvien kokemusten (toisen asteen kokemukset) taytyy [dpaista suojavyo (pin-
tauskomukset), joka ymparoi kovaa ydintd (ydinuskomukset), joka on muodostunut aikuisen
oppijan koko eldmanhistorian aikana. Luokanopettajakoulutukseen sisdltyvan matematiikan
peruskurssin aikana pyritaan vaikuttamaan aikuisopiskelijoiden syvimpiin uskomuksiin aktiivi-
silla ja vuorovaikutuksellisilla tyotavoilla ja opiskelijan oman oppimisen nakyvaksi tekemisella
(vrt. Lutovac & Kaasila 2014, 2011).

8.4 Tutkimustehtavat

Artikkelini tarkoituksena on kuvata ja ymmartaa aikuisena luokanopettajiksi opiskelevien ma-
tematiikkaidentiteettity6ta opiskelijoiden matematiikan peruskurssin aikana kirjoittamien
reflektiivisten oppimispaivakirjojen pohjalta. Tata tutkimustehtdvaa ohjaa seuraava tutkimus-
kysymys: millaisia kokemuksia opiskelijat saivat matematiikan peruskurssin aikana ja millaiset
kokemukset tukivat positiivista matematiikkaidentiteettityota?

8.5 Metodiset ratkaisut

Tutkimuksen Idhestymistapana olen soveltanut van Manenin (1997) hermeneuttis-fenome-
nologista lahestymistapaa. Olen pyrkinyt kuvaamaan ja ymmartamaan opiskelijoiden ma-
tematiikkaidentiteettity6ta oppimispaivakirjaan kirjoitetun kielen avulla, joka antaa keinot
nahda yhteydet opiskelijoiden elamishistorian ja eldmismaailman kokemuksiin matematiikan
kontekstissa. Fenomenologista metodia van Manen (1997) maarittelee kykyna tai pikemmin-
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kin taitona olla herkka kielen hienovaraisille sdvyille ja kielen tavalle puhua silloin, kun se sal-
lii asioiden itsensa puhua. Tutkijana liikun hermeneuttisella kehalld rakentaen ymmarrystani
aikuisopiskelijoiden matematiikkaidentiteettityosta lukemalla opiskelijoiden reflektiivisia
oppimispaivdkirjoja heidan menneista ja nykyisista matemaattisista kokemuksistaan. Tassa
kaikessa on oleellinen rooli omilla kokemuksillani ja oman ymmarrykseni rakentumisella. Her-
meneuttinen keha voidaan nahda tdssa ymmartamisprosessina, jossa tarkastelen yksittdisen
aikuisopiskelijan oppimispdivakirjassa kuvaaman oppimiskokemuksen merkitysta suhteessa
koko aineistoon ja omaan ymmarrykseeni peilaten.

Tutkimukseni aineiston olen koonnut vuosina 2011—-2015 niilta aikuisopiskelijoilta, jotka ovat
luovuttaneet tutkimuskdyttodn matematiikan peruskurssin alussa kirjoitetut ‘Mind ja mate-
matiikka’ -esseet (n = 152) sekd matematiikan perusopetuksen opintojen (6 op) aikana kurssin
verkkoalustalle kirjoitetut reflektiiviset oppimispaivdkirjat (n = 43). Reflektiiviset oppimispai-
vakirjat olen poiminut satunnaisotannalla ‘Mina ja matematiikka’ -esseen (n = 152) kirjoitta-
neiden oppimispaivakirjojen joukosta. Ainoa ehto oppimispaivakirjojen valinnassa oli se, etta
niiden sisallon tuli olla riittdvan rikas ja monipuolinen kuvaamaan kirjoittajansa matemaattisia
kokemuksia.

Kaytanndssa reflektiivinen oppimispdivakirja rakentui seuraavista sisalloista:

1. aikuisopiskelijoiden kuvauksista itselleen merkittavista matemaattisiin tilanteisiin liittyvis-
td onnistumisen/epdonnistumisen kokemuksista,

2. oppimispaivakirjaan liitettyjen artikkelien synnyttamia pohdintoja: Opiskelijat lukivat
Huhtalan ja Lainen (2004) artikkelin, jossa kuvataan matematiikan oppimisen haasteita.
Lisaksi he lukivat Leppdahon (2007) artikkelin ratkaisukartan kaytosta ongelmanratkaisus-
sa seka Lampisen (2008) artikkelin kertotaulujen oppimisesta ja

3. oppimispaivakirjan reflektiivisesta loppusynteesista ja kurssipalautteesta.

Paivakirjojen kirjoittaminen verkkoalustalle antoi minulle kurssin opettajana mahdollisuuden
antaa palautetta opiskelijoille ja pohtia omia ratkaisujani kurssin opettajana seka seurata kir-
joittamista reaaliajassa.

8.6 Tutkimusaineiston analyysi

Saadakseni selville opiskelijoiden matematiikkakuvan ja kiinnostuksen matematiikkaa koh-
taan koulutuksen alussa, analysoin aluksi opiskelijoiden kirjoittamat ‘Mina ja matematiikka’
-esseet (n = 152). Taman jalkeen analysoin satunnaisotannalla poimimani 43 reflektiivistad op-
pimispaivakirjaa. Teemoitin molemmat tutkimusaineistot van Manenin (1997) esittdmien peri-
aatteiden mukaan. Analyysin ensimmaisessa vaiheessa teeman muodostama merkitysyksikko
saattoi olla yksi lause, useampia lauseita, mutta myds kokonainen kappale. Taman jalkeen yh-
distin teemoja selkeiksi, samaa aihealuetta kasittaviksi kokonaisuuksiksi. N&in 10ysin kaikkiaan
38 teemaa, jotka koskivat mm. kouluaikaisia kokemuksia, matematiikan oppimista ja merkitys-
td aikuisena, opiskelijan kasitysta itsestd matematiikan oppijana, matematiikan opettamista ja
opettajan roolia. Kolmannessa vaiheessa tiivistin edelld mainituista kokonaisuuksista seitse-
man pdateemaa, jotka olivat:
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Kasitys

. itsesta matematiikan oppijana,

. matematiikan olemuksesta,

. matematiikan opettamisesta,

. matematiikan oppimisesta,

. opettajan merkityksests,

. peruskoulun, lukion ja muiden opintojen aikaisista matematiikkakokemuksista ja
7. tulevaisuuden toiveista.

auvt W N B

Analyysin toisessa vaiheessa tiivistin reflektiivisten oppimispaivakirjojen analyysiprosessissa
muodostettujen merkitysyksikkdjen pohjalta kaikkiaan 41 teema-aluetta, jotka koskivat mm.
konkretian ja toiminnallisten tyStapojen merkitysta oppimisessa, omaa oppimista ja opetta-
mista, omia tavoitteita opettajuudelle, ongelmanratkaisun ja ongelmakeskeisyyden merki-
tystd ja kurssin sisaltoja. Analyysiprosessin viimeisessa vaiheessa muodostin oppimispaiva-
kirja-aineistosta kolme paateemaa, jotka olivat voimaannuttavat kokemukset, epétoivoa ja
hammennysta aiheuttavat kokemukset ja tulevaisuutta vahvistavat kokemukset.

8.6.1 Matematiikkakuva matematiikan perusopintojen alussa

‘Mina ja matematiikka’ -esseiden valittama matematiikkakuva toi hyvin esille kouluaikaisten
kokemusten vaikutuksen yksilon matematiikkasuhteeseen. Kokemuksissa nousivat esille ma-
tematiikan merkityksettomyys, oppikirjasidonnaisuus ja ristiriitaiset kokemukset matematii-
kan oppimisesta. Samoin esille tulivat usein myds ei niin mielekkaina koetut, merkityksetto-
mat oppimistilanteet:

“Laskut olivat kaukana arkielamasta eika niita edes liitetty siihen mitenkaan tai kerrot-
tu, miksi juuri sellaista on tarked opetella.” (Opiskelija 1115)

Myohemmin aikuisena opiskelijat olivat |6ytdneet matematiikan toisella tavalla kuin kouluai-
kana.

"Ajattelin olevani matemaattisesti Iahes toivoton tapaus. Aloitin silloin ergonomian
aineopinnot ja tilastotiede I:n opintojakso valikoitui ensimmaiseksi tyon alle. Noiden
muutamien viikonloppujen aikana koin matemaattisen herd@misen — vaikka aluksi tun-
tui hankalalta ja ennakkokasitykset omasta oppimiskyvysta painoivat mukana, huo-
masin vahin erin oppivani. On huikea tunne ymmartaa esimerkiksi ristiintaulukoinnin
idea! ... Tuon yksittaisen opintojakson siivittdmana aloin uskoa siihen, ettd voin oppia
matematiikkaa. ... ei matemaattisesti lahjakkaalle oppijalle voi avautua matematiikan
mielenkiintoinen maailma ahkeralla tylla ja kunnollisella paneutumisella asiaan. Olin
saanut erdvoiton tilastotieteestd, hip hei!” (Opiskelija 2011)

Monelle opiskelijalle kokemukset aikuisena matematiikan opiskelusta olivat avautuneet myén-
teisina siita syysta, ettd he olivat matematiikan oppimiselle 16ytaneet merkityksen. Usein juuri
tilastomatematiikan opinnot koettiin merkityksellisina ja kaytannonldheisina (vrt. Tuohilampi
2016). Matematiikan luonteen tarkastelussa hyvin monet opiskelijat painottivat matematiikan
merkitysta arjen nakdkulmasta. Toisaalta matematiikka oli ndyttaytynyt koulussa etdisenad,
sdantoja painottavana ja abstraktina, mutta toisaalta monet olivat kokeneet matematiikan
monimuotoisena.
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"Koulusta minulle tuli kuva, ettd matematiikka on s&antoja ja kaavoja, joista tarvitsee
tietdd ainoastaan, mihin niitd kuuluu kayttaa ja sitten mekaanisesti suorittaa ne oikeas-
sa kohdassa.” (Opiskelija 2315)

"Matematiikka on oivallusta, ajatuksen kulkua ja juoksua tietyin rakentein ja muodoin.
Se on jonkinlaista jarjestelmaa ja sovittuja sdantoja, joita voi soveltaa - ehkd joskus
myos hieman sdveltaa, jos osaa.” (Opiskelija 0814)

Kokonaisuutena opiskelijoiden matematiikkakuva nayttaytyi matematiikan peruskurssin alus-
sa hyvin monimuotoisena. Siihen sisaltyi pelkoa, arkuutta ja ahdistusta oman oppimisen suh-
teen, mutta toisaalta opiskelijat suhtautuivat toiveikkaasti kykyynsa oppia ja opettaa matema-
tiikkaa.

8.6.2 Matematiikkaidentiteettitydo matematiikan peruskurssin aikana

Voimaannuttavia kokemuksia opiskelijoille olivat erityisesti kokemukset omasta oppimisesta
ja opettajuuden vahvistumisesta, kokemukset kurssin ilmapiirin sallivuudesta, kokemukset
konkreettisten tyotapojen merkityksestd, vuorovaikutuksellisuuden ja sosiaalisen tuen koke-
mukset seka kokemukset [ghipiirin (perhe, ystavat ja muut lIdheiset ihmiset) tuen merkitykses-
ta. Kurssin ilmapiiri koettiin sallivaksi ja kynnys opiskeluun matalaksi, koska jokainen sai lahtea
omista lahtokohdistaan. Erds opiskelija kuvasi oppimispaivakirjassaan kurssin ilmapiiria ndin:

"Koko kurssin ajan oli helppoa olla oma itsensa, kysymyksineen, virheineen kaikkineen.
Vuorovaikutus toimi hyvin ja oli ilo huomioida opettajan inhimillisyys, joka paistoi joka
kaanteessa. Kunnioitan avointa tapaasi toimia opiskelijoiden kanssa seka oppilaslah-
toista keskustelua ja oppilaan etujen huomioimista ja kunnioittamista.” (Opiskelija 4115)

Kyseinen opiskelija toi esille opettajan merkityksen ja toivoi, ettd myds han itse voisi luoda sa-
mankaltaisen ilmapiirin omassa matematiikan opetuksessaan. Markuksen ja Nuriuksen (1986)
mukaan téllaiset kasitykset itsestd toimivat kannustimena tulevaisuuden kayttaytymiselle ja
tavoitteen asettelulle. Ne my0s kertovat yksilon motivaatiosta ja - kuten tdssa - halusta kehittaa
itseddn matematiikan opettajana. Opiskelijat olivat kokeneet, ettd matematiikan peruskurs-
sin tyotavat olivat tukeneet heiddn oppimistaan seka antaneet itseluottamusta matematiikan
oppimiseen. Matematiikan peruskurssilla opiskellaan peruskoulun matematiikan oppisisaltoja
oppimisvélineiden, kielentdmisen, ongelmanratkaisun, ryhmatodiden ja ylipdatansa konkreet-
tisten ty6tapojen kautta. Kokemukseni mukaan juuri tallaiset ty6tavat auttavat opiskelijoita
oppimaan matematiikkaa oivallusten kautta, mika puolestaan tukee heidan matemaattista
itsetuntoaan sekd motivoi kiinnostumaan matematiikasta. Usein opiskelijat toivat oppimispai-
vakirjoissaan esille myds sen, ettd matematiikkaa oli opiskeltu heidén kouluaikanaan hyvin op-
pikirjasidonnaisesti. Usein juuri ryhmatydskentelyn ja oppimisvélineiden avulla oivaltaminen
oli avannut aikuisopiskelijoille uuden ndkékulman matematiikkaa kohtaan. He olivat ymmarta-
neet, ettd matematiikka voi opiskella hyvin eri tavoin:

"Tanadan mietin tunnin jalkeen miten paljon olen saanut taalla ryhmassa oppimisesta ja
opettamisesta. Tai oikeastaan siitd, etta monessa tapauksessa ei ole vain yhta oikeaa
tapaa ratkaista lasku. ... Ajatustapoja voi olla niin monta kuin on luokassa oppijaa. Tama
asia minun pitad opettajana ottaa huomioon, ehdottomasti.” (Opiskelija 2115)

Myds matematiikan perustaitojen tentissa epdonnistuneille toteutettu koulumatematiikkaa
kertaava matikkapaja oli antanut osallistujille voimaa kohdata vaikeuksia ja valanut uskoa
omaan oppimiseen. Opiskelija, jonka matematiikkakuva opintojen alussa oli ollut hyvin ahdis-
tunut, kuvasi voimaantumistaan matematiikkapajassa seuraavalla tavalla:
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"Kiva, ettd meidan porukka oli aika pieni ja huomasin ettd monet asiat joita jannitin ja
ajattelin ettd olen ainoa ihminen maailmassa joka ei nditd vield osaa, olivat epaselvia
myos muille pajalaisille.” (Opiskelija 0715)

Lainauksessa tulee myos selkedsti esille yksi biblioterapian ominaispiirre, ts. oppimispaivakir-
jan reflektiivinen tarkastelu antaa opiskelijalle mahdollisuuden pohtia omaa oppimistaan suh-
teessa toisiin, mutta my6s mahdollisuuden eldytya muiden opiskelijoiden kokemiin haasteisiin
(vrt. Hannula et al. 2007; Lutovac, & Kaasila 2011; 2014). Eldytyminen reflektiivisen kirjoitta-
misen avulla on toiminut pedagogisena tydkaluna opiskelijan matematiikka-ahdistuksen va-
hentamisessa seka positiivisen matematiikkaidentiteetin vahvistamisen tukena ja motivoinut
opiskelijoita kiinnostumaan matematiikasta.

Matematiikan peruskurssin aikana jarjestetdan luokanopettajien aikuiskoulutuksessa myds en-
simmainen harjoittelu, opintoharjoittelu. Opintoharjoittelun aikana opiskelijoilla on mahdolli-
suus kokeilla matematiikan opettamista alaluokilla. Kokemukset matematiikan opettamisesta
ndyttdytyivat tdssa aineistossa padasiassa myonteisind ja voimaannuttavina. Tama kavi ilmi
esimerkiksi opiskelijoiden pienryhména toteuttamasta oppimistilanteesta koulussa:

“Oli hirvean mukavaa nahda oppilaat niin innokkaina tehtavien kimpussa! ... Lapset oli-
vat niin ihanasti mukana tekemadssa ja selvastikin iloisia hieman erilaisesta sisallosta.
Matikkatarina animaationa upposi myds yleisoon, lapset olivat osanneet poimia mittaa-
miseen kaytettdvaa sanastoa kertomuksesta.” (Opiskelija 3615)

Aikuisten opiskelijoiden selkedna voimavarana oli perhe, ystavdt ja muut ldheiset, joille he
saattoivat uskoutua niin matematiikan oppimisen haasteista kuin myds onnistumisista:

"lllalla soitin kotiin ja kerroin innoissani kotivaelle kuinka mielenkiintoista matematiikka
voi olla ja puhelimesta kuului aviomiehen epauskoinen toteamus: “ Sanotko SINA, ettd
matematiikka on mielenkiintoista?”. Kylla. Ming, joka koulussa aina tuskailin, kun en op-
pinut kaavoja ja saantoja enka pysynyt muiden perdssa, hidas ajattelija kun olen. Niin ne
mielipiteet muuttuu...” (Opiskelija 2115)

Lahipiirin tuki auttoi opiskelijoita asettamaan oppimiselleen tavoitteita, mutta se valoi myds
uskoa omaan oppimiseen (vrt. (Cocks & Watt 2004; Phelps 2010).

Varsinkin opintojen alkuvaiheessa opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni epatoivoon ja hdmmen-
nykseen liittyvia kokemuksia. Tama tuli esille matematiikan perustaitoja koskevan tentin |dhes-
tyessa. Epatoivon ja hdmmennyksen tunteet liittyivat matemaattisten tietojen riittavyyteen,
matematiikan opettamiseen ja omaan oppimiskykyyn, mutta myds matematiikan peruskurs-
sin tehtdvista suoriutumiseen:

“Tentti oli aika kamalan jannittava kokemus. Minua jannitti etukateen, enka ollut eri
syista ehtinyt harjoitella etukateen tehtdvia. Matematiikka on vieldkin pelottava aine
minulle! Tenttid tehdessa tuli aivan sekava olo, en millaan muistanut esim. miten las-
kuissa lainataan ja merkitaan eri asioita. Huolimattomuusvirheitakin tuli tehtya oikein
monta. Onneksi ndita asioita kerrataan matikkapajassa. Toivon kovasti etta siitd tulee
eheyttdva kokemus, ettd saan vihdoin valini matikan kanssa kuntoon.” (Opiskelija 3615)

Osa opiskelijoista oli kokenut, ettd kurssin sisalldissa oli ollut liian vaikeita ja haasteellisia alu-
eita:

"Mutta sitten sitd viisijarjestelmaa piti alkaa sovittelemaan erilaisissa tehtavissa ja pu-
tosin karryilta uudelleen ja uudelleen. Se tuntuu kertakaikkisen ahdistavalta, kun paasta
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vain tuntuu puuttuvan “matikkageeni” ja tulee Idhes hysteerinen olo tuollaisten tehtavi-
en aarelld.” (Opiskelija 3515)

Opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni my&s epavarmuutta ja huolta omasta selvidmisestd kou-
lussa seka oppimisesta matematiikan kurssin aikana:

"Omaa oppimista ja ymmarryksen kasvamista tapahtuu matematiikan tunneilla paljon,
silti olen huolissani pysyyké kaikki tama tieto mukanani, saanko siirrettya sen koulu-
maailmaan ja ehdinkd sisdistaa kaiken?” (Opiskelija 3015)

Tulevaisuuden suhteen opiskelijat kuitenkin tunsivat saaneensa luottamusta matematiikan op-
pimiseen ja opettamiseen:

"On todella harmi, ettd matematiikka paattyy jo nyt, koska tunnen, ettd olen kokenut
suuren muutoksen itsessani ja alkanut oivaltaa jotain eri tavalla kuin ennen. Olen saa-
nut sellaisia matkaevaitd, ettd en ole ymmartanyt sellaisia edes olevankaan.” (Opiskelija

4115)

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden uskomuksissa matematiikkaa kohtaan naytti tapahtuneen
my0nteisid muutoksia, vaikka he tunsivatkin epdvarmuutta opettamisesta ja oman matemaat-
tisen tiedon riittavyydesta:

"Sain vahvistuksen sille, ettd pystyn opettamaan matematiikkaa alakoulussa omalla
tavallani. Paljon jai vield kysymysmerkkejd. Mitd asioita opetetaan eri luokkatasoilla?
Miten eriytan eritasoiset oppilaat? Kuinka paljon aikaa voin kaytt&a eri asioiden opetta-
miseen? yms. Tieddn, ettd kokemus antaa tietoa, mutta paljon joutuu ottamaan myds
selvaa.” (Opiskelija 2115)

Kokonaisuutena opiskelijoiden tulevaisuuteen suuntautuneista ajatuksista huokui toisaalta
luottamus ja toisaalta epavarmuus. Heille oli tullut halu kehittaa itsedan:

"Nyt tuli kylla sellainen olo, ettd kaikki nama jutut pitda ottaa kayttoon koulussa. Herdsi
jopa into toimia! Ja vaikka ndma minun matematiikkapohdintani ovat meinanneet olla
epatoivoisia, niin kylld pinnan alla on varmasti tapahtunut paljon. Tarvitsen vain aikaa
prosessointiin ja sulatteluun,...” (Opiskelija 3515)

8.7 Pohdinta

Aikuisopiskelijoiden kokemuksellinen oppiminen matematiikan peruskurssin (6 op) aikana
ndyttaytyi tutkivalle opettajalle uudelleenrakentamisprosessina, joka muokkasi matematiik-
kasuhdetta varsin kokonaisvaltaisesti. Opiskelijat olivat tilanteissa, joissa he joutuivat |dhes-
tymdan matematiikan oppimista heille itselleen uusilla tavoilla. Reflektiivisen matematiikan
oppimispaivdkirjan kirjoittaminen avasi ja syvensi nditd kokemuksia. Kouluaikaiset muistot
ja henkilokohtainen matematiikan osaaminen muodostivat kokemuspohjan, joka sisélsi seka
joustavia (suojavyo) ettd joustamattomia alueita (kova ydin) (vrt. Kuvio 1). Ne oppimiskoke-
mukset matematiikan luentojen aikana ja opintoharjoittelussa, jotka saivat opiskelijat tarkas-
telemaan ja reflektoimaan omaa matematiikkasuhdettaan ja mahdollista uutta nakékulmaa
matematiikkaa kohtaan, olivat toisen asteen kokemuksia (vrt. Malinen 2000). Tallaisia mate-
matiikan oppimiskokemuksia olivat erityisesti tydtavat, ongelmaperustainen oppiminen, op-
pimisilmapiiri ja sosiaaliset yhteydet seka tuki opettajalta, vertaisryhmalta ja lahipiirilta. Yksi
tarkeimmista kokemuksista oli kurssin ilmapiirin turvallisuus. Tama mahdollisti sen, etta ai-
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kuisopiskelijat uskaltautuivat tuomaan esille omaa ajatteluaan ja omia ideoitaan, mutta myds
pyytdmaan apua matematiikan opiskelun haasteisiin.

Reflektiivinen oppimispaivakirja muodosti ikdén kuin kehykset opiskelijan matematiikkaiden-
titeettityolle tarjoten samalla tyokalun, jonka avulla opiskelija saattoi nakyvammin edetd kohti
asettamiaan uusia tavoitteita. Hassin ja Laursenin (2015) mukaan yksilon kasityksella itsestdan
kuten my6s merkittavien kokemusten tulkinnoilla on aivan erityinen rooli yksilon voimaantu-
misessa, mika puolestaan tarjoaa perustan identiteetin ja kyvykkyyden rakentumiselle. Ma-
tematiikkaidentiteetin rakentuminen on yhteydessa voimakkaisiin kokemuksiin ja tulkintoihin
itsestd matemaattisissa tilanteissa. Niilla kokemuksilla, jotka vaikuttavat mydnteisesti opis-
kelijan matematiikkaitsetuntoon ja saavat hanet pohtimaan néita kokemuksiaan hanen aikai-
sempien kokemustensa pohjalta, on suuri merkitys motivoitumisessa matematiikan opiske-
luun, opiskelijan edistymisessa matematiikan opiskelussa ja kehittymisessa opettajana. Tasta
lahtokohdasta suotuisan matematiikkaidentiteettityon edellytyksend on osaava ja aktiivinen
opettajankouluttaja — sellainen, joka osaa huomioida aikuisen opiskelijan oppimisen lahtdkoh-
dat ja tarpeet. (vrt. Malinen 2000.) Di Martino, Coppola, Mollo, Pacelli ja Sabena (2013) ovat
todenneet, ettd opettajankouluttajan rooli on suorastaan perustavanlaatuinen, silld juuri han
luo puitteet opettajaksi opiskelevan matematiikkaidentiteettitydlle tukiessaan opiskelijoiden
yrityksia rakentaa uudelleen suhdettaan matematiikkaan, matematiikan opettamista ja oppi-
mista kohtaan. Itseani opiskelijoiden matematiikkaidentiteettitydn tukeminen ja kehittaminen
on kasvattanut opettajana, mutta se on myds kehittanyt ja syventanyt matematiikkaidenti-
teettidni antaen voimia seka kiinnostusta kehittaa matematiikan peruskurssia aikuisopiskelijan
oppimisen perusteista ldhtien. (vrt. Malinen 2000.)

LAHTEET

Bates, A. B, Kim, J. & Latham, N. 2011. Linking pre-service teachers’ mathematics self-efficacy
and mathematics teaching efficacy to their mathematical performance. School Science and
Mathematics 111(7), 325-333.

Cocks, R. J. & Watt, H. M. G. 2004. Relationships among perceived competence, intrinsic va-
lue and mastery goal orientation in English and maths. The Australian Educational Researcher
31(2), 81—111.

Di Martino, P., Coppola, C., Mollo, M., Pacelli, T. & Sabena, C. 2013. Pre-service primary teach-
ers’ emotions: The math-redemption phenomenon. Teoksessa A. M. Lindmeier & A. Heinze
(toim.) Proceedings of the 37th Conference of the International Group for the Psychology of
Mathematics Education “"Mathematics learning across the life span”. PME 37, Kiel, Germany,
July 28 - August 2013. Kiel: PME, 225-232.

Hannula, S.M., P. Liljedahl, R. Kaasila & B. Ro"sken. 2007. Researching relief of

mathematics anxiety among pre-service elementary school teachers. Teoksessa J. Woo, H.
Lew, K. Park & D. Seo (toim.) Proceedings of the 31st conference of the international group for
the psychology of mathematics education. Seoul, Korea, July 8-13, 2007. Seoul: PME, 153-162.

Hassi, M.-L. & Laursen, S. L. 2015. Transformative learning: Personal empowerment

in learning mathematics. Journal of Transformative Education 13(4), 316-340. DOL:
10.1177/1541344615587111

o1



Heyd-Metzuyanim, E., Lutovac, S. & Kaasila, R. 2016. Indentity. Teoksessa G. Kaiser (toim.) At-
titudes, Beliefs, Motivation and Identity in Mathematics Education. An Overview of the Field
and Future Directions. ICME-13 Topical Surveys. Hamburg: ICME-13, 14-16. DOI 10.1007/978-

3-319-32811-9

Hodgen, J. & Askew, M. 2007. Emotion, identity, and teacher learning: Becoming a primary
mathematics teacher. Oxford Review of Education 33(4), 469—487.

Huhtala, S. & Laine, A. 2004. "Matikka ei ole mun juttu”. Matematiikkavaikeuksien syntyminen
ja niihin vaikuttaminen. Teoksessa P. Rasdnen, P. Kupari, T. Ahonen & P. Malinen (toim.) Mate-
matiikka — nakékulmia opettamiseen ja oppimiseen. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 397—413.

Jones, L., Brown, T., Hanley, U. & McNamara, O. 2000. An enquiry into transitions: From being
a ‘learner of mathematics’ to becoming a ‘teacher of mathematics’. Research in Education 63,
1-10.

Kaasila, R. 2000. “Eldydyin oppilaiden asemaan.” Luokanopettajaksi opiskelevien kouluaikais-
ten muistikuvien merkitys matematiikkaa koskevien kasitysten ja opetuskaytantdjen muotou-
tumisessa. Acta Universitatis Lapponiensis 32. Rovaniemi: Lapin Yliopistopaino. Vaitostutki-
mus.

Kaasila, R., Hannula, M. S., Laine, A. & Pehkonen, E. 2008. Socio-emotional orientations and
teacher change. Teaching and Teacher Education 26, 854—862.

Lampinen, A. 2008. Kertotaulujen oppimisen strategioita. Dimensio 72(1), 8—11.

Lenkowsky, R. 1987. Bibliotherapy: A review and analysis of the literature. Journal of Special
Education 21(2), 123-132.

Leppdaho, H. 2007. Vérid matematiikan ja ongelmanratkaisutaidon opetukseen. Dimensio
71(3), 30-34.

Lutovac, S. & Kaasila, R. 2014. Pre-service teachers’ future-oriented mathematical identity
work. Educational Studies in Mathematics 85, 129-142.

Lutovac, S. & Kaasila, R. 2011. Beginning a pre-service teacher’s mathematical identity work
through narrative rehabilitation and bibliotherapy. Teaching in Higher Education 16(2), 225-
236.

Ma, J.Y. & Singer-Gabella, M. 2011. Learning to teach in the figured world of reform mathema-
tics: Negotiating new models of identity. Journal of Teacher Education 62(z), 8-22.

Malinen, A. 2000. Towards the essence of adult’s experiential learning. Reading the theories of
Knowles, Kolb, Mezirow, Rewans and Schon. University of Jyvaskyla. Jyvadskyla: SoPhi. Vaitos-

tutkimus.

Markus, H. & Nurius, P. 1986. Possible selves. American Psychologist 41, 954—969.

92



Op 't Eynde, P., De Corte, E. & Verschaffel, L. 2002. Framing students’ mathematics-related be-
liefs: A quest for conceptual clarity and a comprehensive categorization. Teoksessa G. Leder, E.
Pehkonen & G. Torner (toim.). Beliefs: A hidden variable in mathematics education? Dordrecht:
Kluwer, 13-37.

Phelps, C. M. 2010. Factors that pre-service elementary teachers perceive as affecting their
motivational profiles in mathematics. Educational Studies in Mathematics 7(3), 293—309.

Pietild, A. 2002. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuva. Matematiikkakokemukset
matematiikkakuvan muodostajina. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia
238. Helsinki: Yliopistopaino. Vaitostutkimus.

Tuohilampi, L. 2016. Deepening mathematics related affect research into social and cultural:
Decline, measurement and significance of students’ multi-level affect in Finland and Chile. Uni-
versity of Helsinki. Department of Teacher Education. Research Report. Vaitdstutkimus. Saata-
vissa: http://urn.filURN:ISBN:978-951-51-1985-8. Viitattu 30.8.2017.

van Manen, M. 1997. Researching lived experience: human science for an action sensitive peda-
gogy. London, Ont.: Althouse Press.

Walshaw, M. 2004. Pre-service mathematics teaching in the context of schools: An explanation
into the constitution of identity. Journal of Mathematics Education 7(1), 63-86.

Watson, C. 2006. Narratives of practice and the construction of identity in teaching. Teachers
and Teaching: Theory and Practice 12(5), 509-526.

93



9. MOTIVAATIO JA MOTIVOINTI AMMATTIKORKEAKOULUN RUOTSIN OPINTOJAK-
SOLLA ”"VAGA TALA SVENSKA”

FT Lena Segler-Heikkila
9.1 Johdanto

Ruotsin opiskelu Suomessa jakaa mielipiteita ja herattaa usein voimakkaita ajatuksia ja tun-
teita. Puhutaan usein pakollisuudesta eikd ymmarreta ruotsin kielen oppimista ja osaamista
rikkautena ja mahdollisuutena. Ruotsin tunnilla joidenkin opiskelijoiden verbaalinen ja ei-
verbaalinen ilmaisu osoittaa opintojakson alussa selvasti negatiivista asennoitumista ruotsia
kohtaan. Jo muutamalla erittdin negatiivisella asenteella varustautuneella opiskelijalla voi olla
suurta vaikutusta koko luokassa vallitsevaan tunnelmaan. Pystydkseen auttamaan opiskelijaa
oppimaan ruotsia opettajan on loydettdva keinoja lieventaa ja jopa poistaa opiskelijan negatii-
visuutta oppiainetta kohtaan.

Verrattuna moneen muuhun ammattikorkeakoulussa opetettavaan aineeseen AMK-ruotsin al-
kuskenaario on opettajalle usein kohtuuttoman vaikea. Opiskelijoiden oppimismotivaatio vaih-
telee paljon my6s muissa oppiaineissa, mutta ruotsissa tilanne on usein erityisen haasteellinen.

Vuonna 2013 tehdysta valtakunnallisesta kyselytutkimuksesta selvisi amk-opiskelijoiden asen-
ne ruotsin opiskelua kohtaan. Kyselyyn vastasi 1118 opiskelijaa. 63 prosenttia kaikista opiskeli-
joista vaihtaisi ruotsin toiseen kieleen. Jos ruotsi olisi valinnainen aine, vain 55 prosenttia opis-
kelisi sitd. Asteikolla o—5 amk-opiskelijoiden asenne ruotsinopiskelua kohtaan oli keskimaarin
3,17. Asenteeseen olivat eniten vaikuttaneet oppimiskokemukset peruskoulussa seka lukiossa
ja ammattiopistossa ja vahiten kavereiden puheet ja yhteiskunnallinen keskustelu sosiaalises-
sa mediassa. 82 prosenttia oli kokenut opiskeluryhman jasenten verbaalista vastahakoisuuden
ilmaisua ruotsin opiskelua kohtaan. Suullinen kritiikki sisalsi esimerkiksi yleista valitusta kielen
pakollisuudesta, turhuudesta ja tarpeettomuudesta Suomessa, kielen vaikeudesta tai omasta
osaamattomuudesta. Kritiikki ndkyi myds toimintana kuten poissaoloina, passiivisuutena op-
pitunnilla, osallistumisena vain vaadituille tunneille, valinpitamattémyytend arvosanan suh-
teen tai levottomuutena ja huonona keskittymisena tai yleiselld negatiivisella asennoitumisena
tunnilla. (Segler-Heikkild 2014, 46—47.)

Varsinkin viimeksi mainittu prosenttiluku seka erilaiset kritiikin muodot kertovat paljon niista
haasteellisista olosuhteista, joissa amk-ruotsinopettaja paivittain tydskentelee. Hanen taytyy
rakastaa oppiainettaan paljon tai/ja olla henkisesti hyvin vahva kohdatessaan opiskelijoiden
negatiivisia kommentteja, eleitd, ilmeitd ja tekoja (Segler-Heikkild 2014, 43). On kuitenkin hyva
muistaa erds sananlasku: “Hata keinot keksii”. Juuri tehtdvan haasteellisuus synnyttaa usein
hyvia ideoita ja halukkuutta uusien menetelmien kokeiluun sekd vuden oppimiseen (Segler-
Heikkild 2014, 44).

Tilanteessa piilee kuitenkin se vaara, ettad opettaja sortuu miellyttamaan opiskelijaa liikaa eri-
laisilla keinoilla kuten keksimalla jatkuvasti jotakin hauskaa, tarjoamalla liian helppoja tehtavia
tai kehumalla liikaa. Esimerkiksi liiallisesta ja vdarasta kehumisesta on enemmankin haittaa
kuin hyotya. Silloin ajetaan opiskelija vaaraan suuntaan, koska han saattaa odottaa palkkiota
jokaisesta tekemisestdan. Jos halutaan kehua, kannattaisi ylistaa vaivannakos, ei niinkdan lop-
putulosta tai kykya. Ei kannata liioitella, kun kehutaan, vaan yrittaa tarkasti maaritelld, mita
kehutaan, esimerkiksi “pidan siitd, etta ..."”. Jos opettaja liioittelee, opiskelija helposti lopettaa
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yrittdmisen ja vaivanndon. Liiallinen kehuminen voi my6s aiheuttaa ongelmia, koska opiskeli-
jalle tulee paineita pitda statusta ylla. (Mielen lhmeet 2017.) Omalle puolelle voittaminen kek-
simalla jatkuvasti uusia menetelmia ja tydskentelytapoja voi vieda opettajalta myos kohtuut-
tomasti aikaa ja voimaa.

Hyvinvoinnin kannalta on olennaista ottaa opiskelijoiden kdytokseen etdisyytta ja vakuuttaa
itselleen, etteivat opiskelijat vihaa ruotsinopettajaa, vaan ettd mielikuva ruotsista on joillekin
opiskelijoille syysta tai toisesta epamiellyttava. Opettajan on oltava niin vahva, ettei han ota
kaytosta henkilokohtaisesti vaan ettd han sen sijaan tarkastelee sitd ilmiona ottamalla tutkijan
roolin. Silloin han pysyy tilanteen ylapuolella.

Tarkastelen tassa artikkelissa Centria-ammattikorkeakoulun lilketalouden opiskelijoiden moti-
vaatiota ja opettajan motivointikeinoja opintojaksolla “Vaga tala svenska” (3 op). Pyrin saaman
vastauksen kysymykseen, muuttuuko motivaatiotaso opintojakson aikana positiivisempaan
suuntaan ruotsinopettajan kdyttamien motivointikeinojen avulla. Tutkin myds, onko opettajan
antamilla motivointikeinoilla vaikutusta opiskelijan asenteeseen ja ennakkoluulojen purkami-
seen. Lisaksi pohdin, onko toimintatapa toimiva vai kannattaisiko sitda oman hyvinvoinnin ja
jaksamisen kannalta pyrkia muuttamaan.

Kyseinen opintojakso toteutui ensimmaisena lukuvuonna periodeissa 2 ja 3 (viikot 43-51 ja
1—9). Lahiopetustunteja oli 33 ja noin 100 opiskelijasta koostuva liiketalouden ryhma oli jaet-
tu kolmeen ryhmaan. Tassa artikkelissa yksi syksylla 2016 aloittaneista liiketalouden ryhmista
toimii malliesimerkkind liiketalouden ryhmille yleisesti. Monivuotiseen opetuskokemukseen
perustuvat havainnot liiketalouden ruotsin tunnilla ovat toistuneet hyvin monesti ja ndyttay-
tyneet vahvasti my0s kyseisessd, malliryhmana toimivassa ryhmdssa. Olen tarkoituksella va-
linnut liiketalouden ryhman, koska nimenomaan ndma ryhmat ovat usein hyvin heterogeenisia
seka osaamiseltaan etta motivaatiotasoltaan.

Kaytan tutkimusmateriaalina seka opiskelijoiden kurssin alussa tayttamia lomakevastauksia
seka opintojaksojen aikana tekemiani paivakirjamuistiinpanoja kurssin alussa ja keskivaiheella.
Tutkimusmenetelmana on piilohavainnointi, jolla tarkoitan tutkijan taydellista soluttautumis-
ta tutkittavaan ryhmaan. Han toimii ryhman jasenend, mutta on todellisuudessa henkild, joka
tarkkailee ryhman toimintaa. (Metsémuuronen 2008, 236-237.)

Analysoin paivakirjamuistiinpanoja itse ja annoin ne reliabiliteetin lisadmiseksi analysoitaviksi
myos kahdelle korkeakouluopettajalle, joilla on pitka opetuskokemus taustanaan. Kiinnitin eri-
tyista huomiota seuraaviin kysymyksiin:

1. Milta opettajasta tuntuu ennen luokkaan menemista? Minkalaisia ennakkoluuloja hanella
on ja miten han kdyttaytyy niiden perusteella?

2. Mita opiskelijat viestivat istumajarjestykselld, kehonkielelld, puheilla, osallistumisella?

3. Miten opettaja on valmistautunut ja miten han toimii tunnin aikana motivaation edistami-
seksi?

Olen tutkimuksen aikana pyrkinyt pitamaan erilladn oman opettajan ja tutkijan roolini siten,
ettd olen tehnyt paivakirjamuistiinpanot aina tdysin miettimatta havaintojeni ja ajatusteni
mahdollisia vaikutuksia tutkimustuloksiin. Olen opetuksen aikana keskittynyt havainnoimaan
ja kirjaamaan omia tunteita, omaa kaytosta sekda menetelmid opiskelijoiden motivoimiseksi
ja analysoinut nama muistiinpanot myéhemmin. Analyysivaiheessa otan tutkijana etaisyytta
itseeni kayttamalla kolmatta persoonaa.
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Tutkimukseni antaa tietoa motivointikeinoista ja niiden seurauksista seka lukijalle sellaista in-
formaatiota, jota han pystyy halutessa hyddyntdamaan omassa opetuksessaan. Artikkelini on
suunnattu korkeakouluissa opettaville opettajille ja erityisesti ruotsia opettavalle henkildstolle.
Lisaksi kirjoitus voi olla kiinnostava aikuispedagogiikan parissa tydskenteleville.

9.2 Taustatietoa

AMK-ruotsin opiskelumotivaatiota on tutkittu suhteellisen paljon. Aihe on ollut mm. Juurakko-
Paavolan lukuisissa hankkeissa keskeisessa asemassa ja se askarruttaa AMK-ruotsinopettajia
koko Suomessa.

Johdannossa mainitun tutkimuksen lisaksi esimerkiksi Kantelinen teki vuonna 2011 laajan ky-
selytutkimuksen, johon osallistui valtakunnallisesti 748 amk-opiskelijaa. Kyselyssd esitettiin 20
vaittamaa, joihin opiskelijat vastasivat kdyttden skaalaa o (erittdin vahan) - 5 (erittdin paljon).
Vaittaman “Henkilokohtainen mielenkiinto opiskella ruotsia” keskiarvon tulos oli 2,32 eli nega-
tiivinen. (Kantelinen 2011, 51-56.) Tutkija kertoo artikkelin yhteenvedossa tutkimuksen kautta
saatujen tietojen perusteella opiskelumotivaation AMK-ruotsia kohtaan olevan matalalla tasol-
la. Hanen mukaansa on kuitenkin tarkastettava myds opiskelijoiden taustatietoja. Kantelinen
selvitti tutkimuksessaan opiskelumotivaatiota myds koulutustaustan, sukupuolen ja koulutus-
ohjelman nakokulmasta. Tuloksista kavi ilmi, etta naispuoliset opiskelijat olivat paljon motivoi-
tuneempia opiskelemaan ruotsia. Tekniikan ja liikenteen toiselta asteelta tulleiden opiskelijoi-
den motivaatio oli kaikkein heikoimmalla tasolla (Kantelinen 2011, 57-58). Tutkimuksesta kavi
myos ilmi se, ettd motivaatio ja osaaminen kulkevat kasi kadessa seka hyvassa ettd pahassa
(Kantelinen 2011, 58-59).

Vuosina 2012—2014 toteutetun amk-ruotsin tdydennyskoulutushankkeen yhtena paatavoit-
teena oli tyostaa kysymystd, milla ohjaamisen keinoilla olisi mahdollista edistaa opiskelijoi-
den motivaatiota ja parantaa heidan oppimistuloksiaan (Juurakko-Paavola 2014, 18). Hank-
keen aikana syntyneista tuotoksista selviaa, etta ruotsin opettajilla on kova tahto motivoida
opiskelijoitaan ja etta ruotsinopettajat tekevat ahkeraa ja intensiivista motivointityota. Tama
ndkyy monella eri osa-alueella. On kehitetty esimerkiksi keinoja motivaation herattamiseksi
ja vahvistamiseksi seka uusia tapoja opettaa ruotsia esimerkiksi henkilokohtaistamisen, ryh-
mayttdmisen tai positiivisen ajattelun avulla (Lummi 2014, 71—76; Valtonen 2014, 104—-110; Ki-
viaho 2017, 165-168). My0s oppimisprosessin ohjausta on tarkennettu ja palautteen antamista,
verkko-opetusta seka ohjausta on tyostetty.

Vuosina 2014-16 toteutettiin Suomen yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen yhteinen ROKK-
hanke (Ruotsin kielen opetuksen kehittdminen korkeakouluissa), jonka yhtena tavoitteena oli
opiskelijan oppimismotivaation lisédminen (HAMK 2017, Juurakko-Paavola & Rontu 2016, 7).

Tarve motivoida amk-opiskelijoita ruotsin opiskeluun on suurta. Seuraavassa luvussa kasittelen
motivointia ja motivaatiota liiketaloudelle suunnatulla syksylld 2016 toteutetulla ruotsin opin-
tojaksolla.

9.3 Motivaatio ja motivointi liiketaloudelle suunnatulla opintojaksolla “Vaga tala svenska”
Tassa luvussa kuvaan kahden oppitunnin tapahtumat paivakirjamuistiinpanojani hydédyntden

(9.3.1 ensimmainen oppitunti ja 9.3.2 oppitunti opintojakson keskivaiheella). Kukin alaluku si-
saltda kolme analyysia tunneilla tehdyista muistiinpanoista seka yhteenvedot tunneilla kdy-
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tetyista motivointikeinoista. Alaluku 9.3.1 sisdltaa lisdksi opiskelijoiden antamien lomakevas-
tauksien analyysin. Alaluvussa 9.3.2 vertaan myds yhdeksannelld tunnilla tehtyja havaintoja
ensimmaiselld tunnilla tehtyihin. Keskityn siind opiskelijoiden kehonkieleen, kaytokseen ja
tyoskentelyyn sekd omaan olotilaani.

9.3.1 Ensimmainen oppitunti

Tyypillisen alkuskenaarion havainnollistamiseksi tama alaluku alkaa paivakirjamuistiinpanoil-
lani, jotka kirjoitin ensimmaisend tapaamispaivana uvuden liiketalouden ryhman kanssa syk-
sylla 2016. Esitan tassa kappaleessa sen jalkeen niita toimenpiteitd, jotka ovat osoittautuneet
oppimismotivaatiota herattaviksi kurssin alkuvaiheessa, jotka antavat oppimiselle energiaa ja
intoa ja joilla pystyn siten auttamaan opiskelijaa oppimaan.

"Klo 7.45. Katson kelloa. Tdnaan on se paiva, jolloin aloitan uuden lilketalouden ryhman
kanssa ruotsin kurssin “Vaga tala svenska”. Aivan pian kohtaan tdman uuden ryhman.
Ensimmainen tunti on ratkaiseva, tiedan sen. Lieva levottomuuden tunne vahvistuu, se
tuntuu koko kehossa, mutta erityisesti vatsassa.

Klo 7.55. Menen luokkaan, tervehdin ja avaan tietokoneen. Ryhman jdsenet ovat [oyta-
neet ensimmaiselle tunnille tyypilliset istumapaikat. Istutaan reunapaikoilla ja takana ja
keskiosa on jatetty vapaaksi. Kutsun tata istumajdrjestystd Pelko-U:ksi. Lisaa opiskeli-
joita valuu luokkaan. Kukaan ei mene istumaan keskelle tai eteen. Opiskelijat vilkuilevat
minun suuntaani, osa tuijottaa puhelinta, osa kertoo kehonkielellddn taydellista tylsisty-
neisyytta (tuoleille valuneet). Muutama opiskelija vaikuttaa suorastaan aggressiiviselta,
valmiina hyokkdykseen. Tehtdvani on saada jollain lailla ryhtid talle ryhmalle ja ohjata
sitd kohti motivoitunutta ja aktiivista oppimista. Keppi ja porkkana-metodin olen hylan-
nyt jo vuosia sitten. Tekisi mieli kdyttaytya samalla tavalla kuin ryhma ja liittyd seuraan,
mutta muistan pddtavoitteeni, nimittdin oppimiseen saattamisen. Se vaatii ensinndkin
ryhman voittamisen omalle puolelle, mika vaatii ruotsissa melkoista ponnistusta. Lisak-
si on monta muuta tekijaa, joilla on myonteista vaikutusta ruotsin oppimiseen, olenhan
kerannyt niitd, tutkinut, kokeillut, tehnyt virheita ja oppinut niista.

Klo 8.00 Ryhdistdydyn ja aloitan tunnin. Teeskentelen reipasta ja positiivista, vaikka
ei yhtdan tunnu siltd. Esiintymista on harjoiteltu niin paljon, etta se tuntuu jo omalta:
Hyva ryhti, kantava, melko hidas ja matala dani, hitaat liikkeet ja rauhalliset kddet, kat-
sekontakti, ryhmaan pain puhuminen, pienia vitseja, lyhyita juttuja omasta eldmasts,
positiivisia ilmauksia, kannustavia kommentteja jne. jne. Muistutan itseani siitd, etta
opiskelijat ottavat pelkoon, uhkaan tai puolustamiseen perustuvan roolin, joka ei ole
henkilokohtainen hydkkays minua vastaan (eivathan he edes tunne minua), he vain toi-
mivat vaistomaisesti. My0s tama ajatus helpottaa olotilaani hieman. Aloitan kertomalla
muutaman asian itsestani ja lyhyen esityksen jdlkeen kerron tekevani tyoni opiskelijays-
tavallisesti ja olevani opiskelijan puolella. Ei reaktiota.

Klo 8.16 Muutama opiskelija tulee myohdssa ja keskeyttda vasta aloittamani tunnin.
Olen kertomassa ryhmalle kurssin sisaltdon, menetelmiin, pelisddntdihin ja arviointiin
liittyvista asioista mahdollisimman myodnteisessa valossa. Olen miettinyt tata osiota
pitkaan. Haluan korostaa seka kurssin hyotyyn liittyvid asioita (alakohtaisuus ja kaytan-
nonlaheisyys), tapoja, joilla opetan seka reilua, jatkuvaa ja monesta osiosta koostuvaa
arviointia. Mietin samalla hetkelld, miksi ndin teen ja paddyn siihen tulokseen, etta halu-
an houkutella opiskelijoita oppimisen puolelle. Samalla minua hirvittdd. Olenko kenties
jopa lilan mukava? Voiko opettaja olla liilan mukava? Valilla olen niin kylldstynyt tdhan
miellyttamiseen, haluaisin opettaa kuten muiden aineiden opettajat. Haluaisin joskus
vain opettaa asiani ilman tata “hauskaa lisad”. Minun on ehdottomasti muistettava, ettd
mukavan opettajan on samalla oltava vaativa, mikali han haluaa, ettd opiskelija todella
oppii jotain. Tama tasapaino on |0ydettdva. Kirjoitan tuon ajatuksen paperinpalaselle.
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Klo 8.25 Ryhma on edelleen hyvin hiljainen. En vield puutu puhelimen répldadamiseen,
mutta pdatan sanoa siita tunnin loppupuolella. Ensimmainen eldamanmerkki ryhman
suunnasta on havaittavissa siind vaiheessa, kun kerron, ettei meilla ole kirjallista loppu-
koetta: Syva helpotuksen huokaus. Takapenkin kuiskaajat ja muut rupattelijat kysyvat:
"Mitd, mita sa just sanoit?” Hymyilen.

Klo 8.35 Teetdn ensimmaisen pienen suullisen tehtdvan, jota kuvittelen olevan hyvin
helppo. Paperilla on 25 perustason kysymystd, joita pitaa kysya luokan jaseniltd (yksi
kysymys per henkil6). Tama vaatii opiskelijalta omalta paikalta Iahtemista ja on toiminut
aina aikaisemmin hyvana jdédnmurtajana. Toisen opiskelijan vastaukset pitaa kirjata ylos
ja tehtdvana on myos itse vastata kysymyksiin. Ahkera tyttoryhma aloittaa tehtdvan
reippaasti, mutta osa opiskelijoista jaa vain istumaan ja tuijottamaan paperia. Kdyn ky-
symassd, tarvitsevatko he apua. Saan hyvin dkdisen, melkein vihaisen vastauksen. “No
vahan on vaikea tehda tuo, kunsiita ei ymmarra yhtaan mitaan”. Kyseinen poika osoittaa
lausetta “Var bor du”. Luulen sitd murto-osan sekunnista vitsiksi, mutta ymmarran heti,
ettd han tarkoittaa kommenttinsa vakavasti. Ei kai! Yritan tukahduttaa pettymyksen ja
yllattyneisyyden tunteen. Padatan samalla hetkella tehda seuraavaa tuntia varten helpo-
tettuja, valmiiksi suomennettuja materiaaleja, ei tdssa ole varmaan oikein muitakaan
vaihtoehtoja, jos haluan heidan oppivan jotain. Se tietdd monen tunnin lisdtyot. Minua
saalittaa jo tassa vaiheessa lahjakkaat opiskelijat. Tulen antamaan heille vaativampia
versioita. Saamme tehtdvan kunnialla paatokseen minun suomennettua kysymykset
heikoimmille opiskelijoille. My0s juuri poydan aareen saapuva reipas tyttoryhma auttaa.

Klo 9.15 Ensimmainen oppitunti on lopullaan. Havaitsen onneksi jo pientd rentoutumis-
ta ja muutaman hymynpoikasen. Tunnin lopussa otan valokuvan koko ryhmasta. Jaan
sen jalkeen lomakkeen, johon opiskelijat kirjoittavat oman ruotsin taitoon ja oppimis-
historiaan liittyvaa tietoa. Vaikuttaa voimakkaasti siltd, ettd jaa on pian murtumassa.

Klo 9.45 Minulla on “semi”- olo, mika tulee aina silloin, kun olen melko tyytyvainen oppi-
tuntiin, mutta en tdysin. Mietin erityisesti ei niin hyvin onnistuneita osioita ja syita niiden
epdonnistumiselle. Erityisesti mietin ensimmadista suullista tehtdvaa ja siihen liittyvat
vaikeudet. En odottanut aivan niin heikkoa tasoa. Olen lukenut my6s opiskelijoiden pa-
lauttamat ja tayttamat lomakkeet ja olen niiden kautta saanut jalleen kerran vastauksen

kysymykseen, miksi aloitusskenaario oli jannittynyt.
Oma analyysi

Muistiinpanoista kdy ilmi, ettd tunnin alussa jannittyneisyytta on seka opettajalla ettd opiske-
lijoilla. Opettajalla tdma johtuu seka aikaisemmista opetuskokemuksista etta yleisestd esiin-
tymisjannityksesta uuden ryhman edessa. Han ennustaa ensimmaisen tunnin haastavuuden
ja hdnen ennustuksensa osoittautuu oikeaksi. Opettajalla on erilaisia psykologisia ja kaytan-
non strategioita, joilla han selviytyy tasta tilanteesta. Ennen varsinaista opetustuokiota han
vakuuttaa itselleen, ettd on aina ennenkin selviytynyt ja saanut opiskelijoita oppimaan (omien
tunteiden tunnistaminen ja kohtaaminen, pelonhallinta, itsensa kannustaminen, kokemuksen
korostaminen). Han kayttaa tietoisesti hyvaksi esiintymistaitoon liittyvid elementteja (keskit-
tyminen omaan esiintymiseen, psykologiset taidot). Han ei toimi aivan autenttisesti ja rehel-
lisesti itsed ja ryhmaa kohtaan, koska hdn omien sanojensa mukaan “teeskentelee reipasta”.

Opettaja on suunnitellut tuntinsa perusteellisesti (valmistelu) ja informoi opiskelijoita opinto-
jaksoon liittyvista asioista (tiedottaminen myonteisessd valossa). Han kayttaa ryhmaytymista
tukevia menetelmia ja helpohkoja tehtdvia (ryhméakuva, me-hengen vahvistaminen). Lisdksi
han antaa opiskelijoiden purkaa ruotsin liittyvid tunteitaan ja kokemuksiaan paperille (tuntei-
den purku, helpotus).
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Kollegan analyysi (1)

Opettajalla on vahva kokemus kielen opettamisesta — my0s ruotsin kielen opettamisesta.
Ruotsin kielen opettamisen han tietaa (aavistaa) taman kokemuksensa pohjalta haastavaksi.
Han pelkaa kokemuksensa pohjalta jo ennakolta ensimmaista tapaamista uuden opiskelijaryh-
man kanssa, joskin tietdd, ettd tulee jalleen selviamaan. Todenndkaisesti tilanne on sama kuin
monia kertoja aiemminkin uuden opiskelijaryhman kanssa (istumapaikkojen valinta (pelko-U),
EVVK-ilme, jopa lieva aggressiivisuus, joka on aistittavissa jne.). Opettaja tuntee kaavan, mutta
arvelee tietdvansa myos tien ja keinot, joiden avulla ja@ murretaan. Opettajan eleet (ruumiin-
kieli, dani, puhetapa jne.) tukevat tapaa, jolla uutta kurssia aloitetaan. Kukaan ei saa tuntea
putoavansa kelkasta ensimmaiselld tunnilla. Opiskelijassa taytyy synnyttad varmuus, etta tasta
selvitdan —ehka sittenkin. Asenne ruotsiin on syntynyt vuosien saatossa. Istumajarjestys puhuu
epavarmuudesta, epamukavuuden tunteesta.

Opettaja on valmistautunut hyvin, han tuntee tilanteen, koska se on toistunut usein. Han ko-
ettaa eliminoida kaikki “turhat” toimet ja tietysti kaikki sellaiset toimet ja sellaisen viestinnan,
joka kasvattaa lisad muuria opettajan ja opiskelijoiden véliin (oppimista edistavinad keinoina
ystavallisyys, positiivisuus, opiskelijan “puolelle” ndkyvasti asettuminen jne.). Opettaja tietds,
ettd uvuden kurssin [dhtotilanne on erdanlainen vastakkainasettelu, halusi han sita tai ei. Tama
vastakkainasettelu pitaa pienin askelin, pienin toimin, elein ja sanoin purkaa. Se ei tapahdu het-
kessd, mutta ensivaikutelma on tarked. Siksi ensimmaiseen tapaamisen on valmistauduttava.

Kollegan analyysi (2)

Ennen tunnin alkamista opettaja on jannittynyt, koska kohtaa uuden ryhman ja miettii sen koh-
taamista ja sitd, millainen ryhmadynamiikka mahtaa olla. Jannitysta luo myds epatietoisuus
ryhman asenteesta. Opettajaa askarruttaa, miten han saa luotua ryhmaan positiivisen hengen
alusta asti.

Opettajan ennakkokasitys on, ettd moni opiskelija suhtautuu negatiivisesti ruotsin opiskeluun.
Tama heijastuu tarpeena tehda ensitapaamisesta opiskelijalle miellyttava ja mahdollisimman
vahdn uhkaava kokemus. Opettaja myds korostaa opiskelijan kannalta mukavia ja hyodyllisia
puolia. Opettaja kokee tdman vuoksi myds turhautumista: on jaksettava olla kannustava ja
kohdata negatiiviset asenteet taas kerran. Miksi ei voi keskittya vain asiaan? Miksi taytyy jak-
saa taas luoda ilmapiiria, olla aina positiivinen?

Reunapaikoille ja taakse istumaan asettuminen on yleistd Suomessa muutenkin. Opiskelijat
yrittavat silla tavoin valttya joutumasta suoraan kontaktiin opettajan kanssa sellaisessa tilan-
teessa, jossa itse on epavarma, silld uusi kurssi ja uusi opettaja aiheuttavat opiskelijoille epavar-
muutta. Mitd minulta tullaan vaatimaan? Riittavatko taitoni? Epavarmuus heijastuu pyrkimyk-
send olla ndkymaton. Ryhma antaa yksilélle mahdollisuuden olla hiljaa ja piiloutua joukkoon, ja
my0s puhelimeen uppoutuminen antaa pakotien tilanteesta.

Ruotsia heikommin osaavien epavarmuus omista taidoistaan ja suoriutumisestaan nakyy ne-
gatiivisuutena ja haluttomuutena osallistua tehtdviin. Omat taidot koetaan riittamattomiksi ja

oman osaamattomuuden esilletuominen epamieluisaksi.

Opettaja on pohtinut jo etukateen, miten pyrkid “murtamaan jaa” ja miten saada opiskelijat
rentoutumaan seka asennoitumaan positiivisesti. Opettaja on miettinyt asioita opiskelijan

99



kannalta ja pyrkii tuomaan esille opiskelijalle positiivisia asioita seka luomaan itsestaan kuvan
opiskelijan kaverina, ei niinkaan auktoriteettina. Opettaja kokeekin tasapainoilevansa naiden
roolien valilla. Han arvelee ruotsin opiskelun olevan epamieluisaa, joten han haluaa korostaa
kdytannon hyotyja opiskelijoiden motivoimiseksi. Opettaja joutuu ikdan kuin “myymaan”
oman tuotteensa vastahakoisille, epaileville opiskelijoille. Opettaja ei ole valmistautunut jyrk-
kaan tasoeroon, joka tulee omalta osaltaan tuottamaan lisatyota.

Seka kollegoiden etta oma analyysi ensimmaiseen tuntiin liittyvista tapahtumista, tunteista ja
toimenpiteista on tiivistetty alla olevassa kuviossa (KUVIO 1).

- psykologinen valmistautuminen, omien tunteiden havainnointi

Ennen ensimmaista - sisallollinen valmistautuminen

oppituntla: - esiintymistaidon harjoittelu ja siihen kuuluvien osa-alueiden huomioiminen
Valmistautuminen | . itsessn muistuttaminen opetuskokemuksesta, varautuminen vaikeisiin tilanteisiin
koetukseen - tavoitteiden asettelu

- maltillinen eteneminen, helpohkot tehtavat
Oppitunnin aikana:| - riittdva informointi siséll6istd, menetelmistd, pelisdannaista ja arvioinnista
Luottamuksen - motivoiva, kannustava, huumorintajuinen, itsevarma “esitys”
luominen - opiskelijoiden negatiivisen kaytoksen ylapuolella pysyminen,
hienotunteisuus, ei negatiivisia kommentteja

- ryhmatyypin analysointi

- yksilétyyppien analysointi, nimien opettelu valokuvan avulla
- raataloity suunnittelu

- virheista oppiminen ja jatkotoimenpiteiden suunnittelu

Oppitunnin jalkeen:
Rentoutuminen,

reflektointi

jaoppiminen - lomakepalautteiden lukeminen

KUVIO 1. Ruotsin opintojakson ensimmaisen oppitunnin prosessi opettajan nakdkulmasta

Opiskelijaryhmén jasenten lomakevastauksista voi padtelld, ettd ensimmaisen tunnin selvasti
havaittavissa ollut jannittyneisyys liittyy erityisesti huonoon kielitaitoon (joka aiheuttaa pel-
koa), kielteisiin oppimiskokemuksiin ja yleisesti omaan asenteeseen ruotsia kohtaan (“ei tarvi-
ta") seka kyseiseen opintojaksoon (“pakollisuus”). Nama voivat olla syitd ensimmaisen tunnin
aggressiivisuudelle, hiljaisuudelle, passiivisuudelle ja varautuneisuudelle. Annetut vastaukset
ovat opettajalle tarkeitd, koska niiden avulla han voi tarttua juuri ongelmakohtiin: auttaa pa-
rantamaan opiskelijoiden kielitaitoa niin, ettd jokaiselle osaamistasolle on sopivan haastavia
tehtavia ja antaa opiskelijoille mydnteisid oppimiskokemuksia tarjoamalla monipuolisia mene-
telmid ja materiaaleja. Opiskelijan asennetta ruotsia kohtaan ei pysty muuttamaan kertomalla
hanelle ruotsin hyodystd, vaan opiskelijan on koettava miellyttavia opiskeluhetkia. Opettaja
pystyy myotdvaikuttamaan antamalla opintojakson aikana myodnteisia signaaleja.

Seuraavaksi on listattu ne keinot, joilla on edistetty ryhmaytymista ja rentoutumista ja kerrottu
opetuksen sisdllostd, tunnilla kdytetyistd menetelmistd, opiskelijan huomioon ottamisen kei-
noista seka opetustyylistd, joiden tarkoitus on ollut motivoida opiskelijaa.

Ryhmdytymistd ja rentoutumista edistdvit keinot
- Avoin viestinta sisalloistd, menetelmista ja arvioinnista (Viesti: “Olen teiddn puolellanne”)
- Hauska, helpohko suullinen haastattelutehtava, jonka aikana samalla tutustutaan muihin

opiskelijoihin ja opettajaan (Viestit: “Onnistut varmasti”, “Kuulumme yhteen”)
- Valokuvan ottaminen (Viesti: “Kuulumme yhteen”)
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Opetuksen sisdlto

- Alakohtaisuuden huomiointi (Viesti: “Tama on liiketaloutta ja on vain teille raataloity kurs-
si”)

- Opiskeltavien aiheiden lapikaynti, toiveiden ja mielipiteiden huomiointi (Viesti: “Haluan an-
taa teille selkedn kuvan opetuksen sisalldista”, “Teillda on mahdollisuus vaikuttaa opetuksen
sisaltéon”)

Opetusmenetelmdt

- Pelisdantojen lapikaynti, saantojen perustelu (Viestit: “Minulla on selvat saannot ja tarkka
kuva siitd, mikd edistad oppimista ja mika ei”, “Olen vahva ja kokenut opettaja”)

- Monipuolisia tehtavia ja vaihtelevuutta: Yhteinen, suullinen aloitustehtava, kirjallinen yksi-
[6tehtava, suullinen peli pienryhmassa (Viesti: “Ruotsin opiskelu voi olla hauskaa”)

- Aktiivisuutta edistavid tehtavia, luennoinnin minimointi (Viesti: “Tekemalla opitaan parhai-
ten”)

Opiskelijan huomioiminen

- Nimien opettelu ja nimien kaytto jo ensimmaisella tunnilla (Viesti: “Olet minulle tarkea")

- Opiskelijoiden mielipiteiden huomioonottaminen kurssisuunnittelussa kysymalla, sopiiko
heille esitetty suunnitelma (Viesti: “Pystyt vaikuttamaan sisaltoon”)

- Mielipiteiden ja tuntemusten kerd@minen lomakkeella (Viesti: “Minulle on tarkeda tietas,
minkalaiset ennakkokdsitteet, tarpeet ja toiveet sinulla on ruotsin opiskelun suhteen, nain
voin ottaa ne huomioon kurssin prosessin aikana”)

- Tarkkaavaisuus ja hienotunteisuus tehtavien vaikeustason suhteen, nopea reagointi tehta-
vdn ollessa liian vaikea tai helppo (Viesti: “Otan tasoerot huomioon ja pyrin huomioimaan
jokaisen opiskelijan tarpeita”)

- Reagointi ikaviin kommentteihin ei ollenkaan, asiallisesti tai lempealla huumorilla, hanka-
lasti kayttaytyvien (=usein heikkojen) opiskelijoiden tasavertainen kohtelu ja kannustami-
nen (Viesti: "Autan sinua, vaikka et pitdisikdan ruotsista”)

Opetustyyli ja oma persoona

- Opetustyyli rento, aitous, huumorilla ja naurulla hdystetty (Viesti: “Minulla on hauskaa tei-
dan kanssanne, pidan ammatistani ja teista”)

- Kehonkieli viestii itsevarmuutta ja lampda (Viestit: “Tiedan, mita teen”, “Olen mukava®)

- Vaatetus rento, melko ldhelld opiskelijoiden vaatetusta (Viesti: “En ole se itsestadan nume-
roa tekeva opettaja vaan olen teidan aaltopituudellanne”)

- Normaalia hieman hitaampi, selkedmpi ja matalampi dani (Viesti: “Minua ei jannita ollen-
kaan, minulla on tilanne hallussa”)

9.3.2 Oppitunti opintojakson keskivaiheella
Seuraavat paivakirjamuistiinpanot on kirjoitettu yhdeksannen tapaamiskerran aikana, hieman
ennen sitd ja heti tunnin jalkeen. Kiinnitin huomiota samoihin kysymyksiin kuin ensimmaisella

oppitunneilla eli omaan tunnetilaan, opiskelijoiden kayttaytymiseen ja menetelmieni toimi-
vuuteen. Peilaan paivakirjassa kokemuksia my6s ensimmaiseen tuntiin.
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"Klo 7.45 Tunnen itseni melko rennoksi, vaikka taytyykin myontaa, etta ennen jokaista
oppituntia on pienta alkujannitystd. Menen luokkaan jo nyt, koska minun pitaa raken-
taa sinne tuoleista aloituspiiri. Luokassa etuajassa oleminen rentouttaa, olen jo “tais-
telukentalld” ja voin rauhassa asennoitua tulevaan tuntiin. Ryhma on jo melko tuttu,
olemme tutustuneet toisiimme ja yhdeksan tapaamiskerran aikana on syntynyt pohja,
johon kuuluu ennen kaikkea luottamus, kannustus ja oppiminen. Olen oppinut kaikki-
en opiskelijoiden nimet ja minulla on kaiken varalta aina tulostettu valokuva mukana,
johon opiskelijat ovat toisella tunnilla kirjoittaneet oman nimensa kasvojen viereen. Vil-
kaisen sita kuvaa vield kerran ennen tuntia ja muistelen, minkalainen persoona kukin
on. Olen tehnyt opiskelijoista pienen listan, johon olen kirjannut jokaisen tyypillisimpia
persoonallisuus-, oppimis- ja kdyttaytymispiirteita®. Lista auttaa minua taman paivan
pienryhmdtehtdvassa. Tulen jakamaan opiskelijat pienryhmiin niin, ettd pienryhmat
ovat kokonaisuutena melko “tasahyvét ja tasanopeat”. Oppimistyylianalyysi ja persoo-
nallisuuslista auttavat tassa paljon. Aloitamme kuitenkin yhdessa suuressa piirissa.

Klo 7.55 Olen luokan keskelle rakentanut suuren tuolipiirin ja pyydan opiskelijoita va-
litsemaan paikat. Juttelen reippaan opiskelijatyttoryhman kanssa. Yksi tytoista aloitti
keskustelun, mista olen iloinen.

Klo 8.00 Mukava huomata, ettd opiskelijat tervehtivat ja jopa hymyilevat minulle, kun
saapuvat luokkaan. Hieman yllattyneina he valitsevat paikat piirista. Kuulen iloista ru-
pattelua. Aloitan tunnin kertomalla tuokion paateeman ja annan opiskelijoille ensim-
maisen tehtavan. Minua hieman jannitta, pitavatko he siitd. Se on suullinen [dmmit-
telytehtdva, jonka paaroolissa on punainen lankakera. Vuorotellen esitetddn ruotsiksi
kysymys, opiskelija heittaa lankakerdn henkil6lle, jolta hdn haluaa vastauksen pitden
kiinni langanpaasta jne. Vahitellen muodostuu hdmahakinverkko. Kun jokainen on ky-
synyt ja vastannut kerran, hdmahakinseitti “puretaan” niin, ettd viimeisend vastannut
aloittaa uuden kierroksen. Tama jatketaan, kunnes hamahakinseitti on kadonnut.

Klo 8.25 Ensimmadinen suullinen tehtdva naytti olevan menestys. Opiskelijat ovat hyval-
Ia tuulella ja voimme nyt siirtya hieman haasteellisempaan aiheeseen. Tanaan on vuo-
rossa tyoteema (sanasto, tyosta kertominen, ansioluettelo). Verrattuna ensimmaiseen
tuntiin opiskelijat kuuntelevat ja ryhtyvat tekemdan annettuja tehtdvia murisematta.
Edellisilla tunneilla tormdsin usein siihen ongelmaan, ettd muutama takapenkin opis-
kelija ei kuunnellut. Puhuttiin paalle, tehtdvanannot menivat ohi ja jouduin selittdmaan
kaiken uvudestaan. Olen muutenkin huomannut, ettad opiskelijoilla on nykydan enem-
man vaikeuksia keskittya kuin vield pari vuotta sitten. Puutuin tahan hdirintaongelmaan
valittomasti, koska pelkdsin, ettd ndma opiskelijat muuten jatkaisivat samaan malliin
koko kurssin ajan. Nyt tuntuu siltd, ettd hyva yhteys on [8ytynyt ja ettd opiskelijat luot-
tavat minuun. Ehka he testasivat rajojaan. Ne on nyt selvdsti annettu. Ensimmaisen
oppitunnin epédluulo on kadonnut. limapiiri luokassa on mydnteinen. Opiskelijat jopa
noudattavat puhelinkieltosdantod, jonka olen asettanut toisen oppitunnin aikana. Kay-
tamme puhelinta vain silloin, kun se toimii apuvalineena kuten esimerkiksi sanakirjana
tai tiedonhakuvélineena.

8.45Jaan ryhman nyt pienryhmiin ja jokainen pienryhma rakentaa luokkaan oman tyos-
kentelytilan.

Klo 9.00 Pienryhmatyo etenee hieman odotettua hitaammin, kaikki tyoskentelevat kui-
tenkin keskittyneesti tybaiheeseen liittyvan tehtdvan parissa ja etukateen mietityt pien-
ryhméakokoonpanot toimivat. Kiertelen luokassa, autan tarpeen mukaan, kannustan,
korjaan, kommentoin. Minua pyydetaan melko usein apuun. Opiskelijat puhuttelevat
minua omalla etunimellani tai kayttavat sanaa “ope”. On mielenkiintoista havaita, etta
kaikilla ryhmilla on oma strategia ja persoonallinen tapa tydskennella.

Klo 9.10 Kiinnitin juuri erityistd huomiota kahden erittain heikon opiskelijan tyoskente-
lyyn. Juuri ndma opiskelijat hairitsivat kurssia alkuvaiheessa puhumalla paalle ja valit-
tamalla isoon ddneen. Toinen heistd on tyypillinen “Vampyyri”, joka kayttaytyy alussa

1 Opiskelijatyyppitietouteen liittyva artikkeli: Ks. Segler-Heikkila 2016, 45-57.
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kriittisesti, kyseenalaistavasti, negatiivisesti ja hyokkaavasti ja jolle on ominaista apu-
joukon haaliminen oman toiminnan tueksi. Muistelen siina tilanteessa, miten hanta
tulee kohdella: Jata hanet rauhaan, suhtaudu asiallisesti ja kannustavasti, kehu hanta
paljon, kdyta etunimed, ole kiinnostunut dlakd padsta muita Vampyyreja tai katyreita
samaan pienryhmaan?2. Toinen heista on kaveri, joka ndyttaa toimivan Vampyyrin apu-
laisena. Tama kaksikko on onneksi ruvennut tydskentelemaan ja ilokseni jopa melko hy-
vin. Olen tarkoituksella laittanut heidat eri ryhmiin.

Klo 9.25 Tunti on lopullaan ja ryhmatyot on palautettu Optimaan. Kerron koko ryhmalle
vield, miten hienosti tunti on sujunut (= totta) ja ettd olen ylped jokaisen tydpanoksesta.
Annan muutaman pienen kotitehtdvén ja pyydan palauttamaan ne ensi kertaan men-
nessad, koska kyseessa olevat tehtavat luovat pohjan seuraavalle aiheelle.

Klo 9.30 Tunti loppuu. Lahes kaikki hyvastelevat joko suomeksi tai ruotsiksi.

Klo 9.45 Minulla on oikein hyva ja positiivinen olo. Tallainen olo minulla on aina silloin,
kun tunti on onnistunut ja kun olen tyytyvainen. Nyt muistan taas kerran, miksi rakastan
tatd tyota. Olotila on hyvin palkitseva. Mikd ryhmadynamiikka, ja se, ettd myos kapinal-
liset ja passiiviset opiskelijat innostuivat! Arvioin juuri opiskelijoiden tydskentelyd ja olen
antanut jokaiselle numeerisen arvosanan seka yksilo- ettd ryhmatydsuorituksesta. Se
on mielestani reilumpi tapa arvioida kuin “lopussa oli tentti”- menetelma.”

Oma analyysi

Muistiinpanoista kdy ilmi, ettd opettaja on ennen oppituntia melko rentoutunut, koska ryh-
ma on hanelle tuttu ja yhteistydpohja on onnistuneesti rakentunut. Han kayttaa tietoisesti ja
tiedostamattaan joitakin keinoja oman jannityksen lieventamiseen menemalla etuajassa luok-
kaan, juttelemalla opiskelijoille, valmistautumalla perusteellisesti (esim. kasiteltdvien aiheiden
materiaalin valmistelu, pienryhmien jako etukateen, aloituspiirin rakentaminen) ja varmista-
malla ryhmatietouteen liittyvia asioita kuten kertaamalla nimia ja lukemalla persoonallisuu-
teen ja oppimistyyliin kuuluvia yksityiskohtia.

Opiskelijat ovat paivakirjamuistiinpanojen mukaan ystavallisempia ja avoimempia kuin aikai-
semmin. Osa opiskelijoista juttelee opettajan kanssa ennen oppituntia ja opiskelijat menevat
aloituspiiriin ilman vastalauseita ja hyvaksyvat myds pienryhmdjaon ilman kritiikkia. Ikavista
kommenteista tai valittamisesta ei ole pdivakirjamuistiinpanoissa endd mainintaa. Saanto-
ja noudatetaan ja tydskentely sujuu hyvin. Tunnin lopussa opiskelijat hyvastelevat opettajaa.
Muistiinpanojen perusteella tunnelma on selvdsti muuttunut myonteisempdaan suuntaan.

Opettaja on valmistautunut miettimalla kdytettdvia materiaaleja, menetelmia ja etenemisjar-
jestystd. Han on ennen tuntia myds tehnyt ryhmadynamiikkaa ja opiskelijayhteytta tukevaa
tyota kertaamalla nimid, pohtimalla opiskelijoiden oppimistyylid ja persoonallisuuspiirteita
sekd miettimalla jokaiselle sopivia pienryhmdjasenia tulevaan tehtavaan. Opettajaa auttaa ja
kannustaa opiskelijoita koko oppitunnin aikana ja kehuu ryhmaa daneen tunnin lopussa.

Kollegan analyysi (1)

Opettaja on aloittamassa yhdeksatta tapaamista/tuntia saman opiskelijaryhman kanssa. Han
tuntee opiskelijaryhman, sen erilaiset persoonat. Hanellad on kdytdssdan itse luomansa “opiske-
lijatyypitys”, josta l6ytyy tukea tilanteen hallintaan, esim. oppimistehtdvan tai aiheen kasitte-
lyyn (mm. pienryhmien luonti). Tasta kaikesta kokemuksesta huolimatta opettajaa hieman jan-
nittag, silld jokainen kohtaaminen on uusi, ainutkertainen: toimiiko kaikki sittenkaan siten kuin

2 ks. Segler-Heikkild 2016, 54.
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han on olettanut toimivan. Opiskelijat (ja myos opetustilanteet) ndyttdvat muuttuvan aina vain
haastavammiksi; mm. keskittyminen on osalle opiskelijoista entista vaikeampaa. Myds ryhma
on heterogeeninen ja tdma tuottaa ennakoitua enemman pdanvaivaa.

Istumajdrjestys on osin opettajan itsensa ohjaama (tuoleista rakennettu piiri), mutta sita opet-
taja ei osaa aavistaa, miten opiskelijat paikkansa valitsevat. Opettaja oniloisesti yllattynyt, etta
kaikki opiskelijat todellakin valitsevat paikkansa piirista, eivat esimerkiksi piirin ulkopuolelta,
seinan viereltd (jossa ilmeisesti on myds tuoleja). Tama ilmaisee luottamusta opiskelijoiden ta-
holta. Jaa on lopullisesti murrettu ja opiskelijat — totta totisesti — ovat opettajansa “puolella”.

Tunne siitd, ettd "tuo opettaja haluaa minun parastani”, “eikd ruotsikaan ole niin karmeaa ja
hyodytonta kuin olin ajatellut”.

Opettaja on jdlleen valmistautunut hyvin. Han on laatinut etukateen tehtavat, joiden tietaa
edistavan oppimista (suorastaan salakavalasti) ja rakentavan luottamusta. Esimerkiksi lanka-
keran kayttaminen suuntaa oppijan huomion kerdan ja seitin syntymiseen, eika kukaan kiinnita
niinkddn huomiota toisten virheisiin (kun on turvallisempaa seurata seitin syntymista ja pur-
kautumista). Seitti yhdistaa oppijat toisiinsa, se vahvistaa ryhmén yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta. Opettaja on tukeutunut myds opiskelijatyyppiluokitukseensa ja laatinut sen pohjalta pien-
ryhmat — han ei jata asioita sattuman varaan, vaan pyrkii etukateen eliminoimaan mahdolliset
oppimisen esteet.

Kollegan analyysi (2)

Opettaja tuntee jo ryhmansa ja kokee luoneensa positiivisen ja kannustavan ilmapiirin. Se, etta
opiskelijoiden asenne on kdantynyt positiiviseksi, rohkaisee ja motivoi opettajaa ja antaa voi-
mia jatkaa tyotd. Opiskelijat luottavat opettajaan ja my0s opettaja voi luottaa opiskelijoihin.
Opettajan oma positiivisuuden kokemus saa aikaan positiivisuuden kehan — kun tuntee onnis-
tuneensa, jaksaa jatkaa samaan tapaan. Vaikka opettajan ennakkoasenne on nyt positiivinen,
silti han kokee luokan edelleen “taistelukenttana” — positiivista ilmapiiria on jaksettava siis pi-
taa ylla koko ajan.

Tervehtiminen osoittaa, ettd opiskelijat kokevat ilmapiirin mukavaksi ja vapautuneeksi. Opis-
kelijat eivat “kapinoi” tehtdvaa vastaan, vaan osoittavat kaytokselldan luottavansa opettajan
kykyyn tehtavan suunnittelussa. Omista taidoistaan epdvarmemmatkin uskaltavat heittaytya
mukaan ilman pelkoa nolatuksi tulemisesta. Luottamus opettajaan nakyy myods siing, etta
opettajalta uskalletaan pyytda apua. Sovituista sdanndista kiinnipitdminen myos ilmentaa ha-
lua osoittaa kunnioitusta opettajalle. Opettajan ja opiskelijoiden vélinen suhde on mutkaton ja
keskusteluyhteys toimii.

Opettaja on todella hyvin valmistautunut. Han tuntee jo ryhmansa hyvin ja osaa miettid etuka-
teen, minkd tyyppinen tehtava toimii, miten huomioida opiskelijoiden taitotasot ja miten esim.
muodostaa ryhmat pienryhmatydskentelyd varten. Ryhmien huolellinen suunnittelu auttaa
opiskelijoiden motivaation yllapitdmisessa — ryhmassa on aina joku, joka osaa.

Opettaja on ldsna — han on auktoriteetti, jolta voi kysya apua ja joka korjaa ja kommentoi, mut-
ta han on helposti lahestyttava ja toverillinen. Opettaja kannustaa ja kehuu opiskelijoita hyvin

suoritetusta tyosta seka tunnin aikana etta tunnin lopuksi.

Kollegoiden ja oma analyysi yhdeksannen tuntiin liittyvista tapahtumista, tunteista ja toimen-
piteista on tiivistetty alla olevassa kuviossa (KUVIO 2)
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- opiskelijaryhmien jakaminen pienryhmiin ottaen huomioon jokaisen
persoonallisuutta ja oppimistyylia

Ennen yhdeksatta - ryhman jasenten nimien kertaus
oppituntia: - tavoitteiden asettelu: mita halutaan saavuttaa ja miten se parhaiten saavutetaan (paa-
Valmistautuminen aiheeseen liittyvat tehtavat, monipuoliset menetelmat, tehtavien jarjestyksen tarkka

suunnittelu, tasoerojen huomioonottaminen tehtdvien tekovaiheessa (2 versiota sa-
masta tehtavasta), opetustyyli)

Ve N - jatketaansiitd, mihin jaatiin olemalla samanlainen kuin ennen, silla tavalla

sailyy turvallisuuden tunne (jatkumo)
- helppo, hauska, aktivoiva aloitus jo tutun ryhman kanssa
- sen jalkeen omaan alaan liittyva vaikeampi aihe: Ensin pari tehtavaa yksin,
Oppitunnin aikana: | sitten isompi tehtava etukiteen mietityissa pienryhmiss
Tehokas opiskelu | -luokassa kiertaminen, pienryhmien auttaminen, kannustaminen,
kommentointi, tsemppaaminen
- tunnin lopussa: yhteenveto, palautettavat kotitehtavat, seuraavan

\ /  tunnin aihe

- oppitunnin reflektointi

- yksilésuoritusten arviointi

- ryhmatydskentelysuortuksen arviointi

- muistiinpanoja seuraavaa tuntia varten (mihin
vaiheeseen jaimme, kotitehtavat)

Oppitunnin jalkeen:

Reflektointi ja
arviointi

KUVIO 2. Ruotsin opintojakson yhdeksannen oppitunnin prosessi

Samoin kuin alaluvussa 8.3.1 on seuraavaksi listattu ne keinot, joilla on edistetty ryhmaytymis-
ta ja rentoutumista ja kerrottu opetuksen sisallostd, tunnilla kdytetyistd menetelmistd, opis-
kelijan huomioon ottamisen keinoista seka opetustyylistd, joiden tarkoitus on ollut motivoida
opiskelijaa.

Ryhmdytymistd ja rentoutumista edistdvit keinot

- Helppo piiritehtava koko ryhman kanssa tunnin alussa (Viesti: “Osaat tdaman”, “"Kuulumme
yhteen”)

- Kannustaminen ja kehuminen varsinkin haasteellisemman tehtavan aikana (Viesti: “Osaat
taman”)

Opetuksen sisdlto

-Yleinen, helpohko aihe tunnin alussa (Viesti: “Osaat taman”)
- Alakohtaisuuden huomiointi (Viesti: “Tama on liiketaloutta ja on vain teille raataloity kurs-
si”)

Opetusmenetelmdt

- Tunti on osa jatkumoa, sen takia opiskelijoille tarjotaan seka paljon tuttua ettd joka tunti
myds jotain uutta (Viestit: “Olet turvassa, tdma on sinulle tuttua”, “Uudet elementit tekevat
tunnista mielenkiintoisen”)

- Pelisdantojen noudattaminen (Viestit: “Raamit ovat tarkeitd”, “Saannailla on oppimista
edistava tarkoitus”, “Pelisadntdja noudattamalla opit paremmin®)

- Monipuolisia tehtdvia ja vaihtelevuutta: yhteinen, suullinen aloitustehtava, kaksi lyhytta
kirjallista yksilotehtavaa, isomman projektin aloitus pienryhmadssa (Viestit: “Ruotsin opiske-
lu on hauskaa”, “Yhdessa oppiminen on hauskaa”)

105



- Aktiivisuutta edistavid tehtavia, luennoinnin minimointi (Viesti: “Tekemalla opitaan parhai-
ten”)

Opiskelijan huomioiminen

- Rupattelu ennen oppituntia, tervehtiminen ja hyvastely (Viesti: “Olet minulle tarked”, “Olen
sinulle mukava”, “Olen inhimillinen opettaja”)

- Nimien kertaus ennen oppituntia ja ahkera nimien kayttd oppitunnin aikana (Viesti: “Olet
minulle tarked"”)

- Oppimistyylin ja persoonallisuuden huomiointi ryhmatyojaossa (Viesti: “Haluan, etta opit
mahdollisimman tehokkaasti”, “Olen perusteellisesti valmistautunut tuntia ja panostanut
siihen”)

- Pienryhmdjako niin, ettd opiskelijat voivat tukea toisiaan ominaisuuksillaan ja osaamisel-
laan (Viesti: "Huomioin opettajana jokaisen opiskelijan tarpeita opiskelussaan”)

- Opiskelijoiden tasavertainen kohtelu ja kannustaminen (Viesti: “Autan ja kannustan sinua
opiskelijana”, “Olen tasapuolinen riippumatta siitd, kuinka hyva olet”)

Opetustyyli ja oma persoona

- Melko samanlainen kuin ensimmaisella tunnilla
- Ero ensimmaiseen tuntiin: rentoutuneempi, ei niin |apimietitty kayttdytyminen (Viesti:
"Olen varma”)

9.4 Miten saan opiskelijan ruotsin tunnilla motivoitumaan ja sita kautta oppimaan?

Edellisissa luvuissa analysoiduissa paivakirjahavainnoissa ja opiskelijoiden lomakevastauksissa
korostuivat voimakkaasti jotkin motivaatioon liittyvat osatekijat. Tama luku on yleiselle tasolle
viety tiivistelmad naista havainnoista.

Kaikilla osatekijoilla on vaikutusta motivaation, ja koska naita osa-alueita on mahdotonta lait-
taa tarkeysjarjestykseen, ne on alla listattu aakkosjarjestyksessa.

Informointi, pelisddnnét

Opiskelijan on opintojakson alussa saatava selkedd informaatiota kurssin sisallosta, arvioinnis-
ta, menetelmastd, materiaalista ja kestosta. Opettajan on huolehdittava siitd, ettd tama tieto
myds saavuttaa opiskelijan. Varma tietopohja luo turvallisen pohjan koko opintojaksolle. Koko
opintojakson aikana on tarkeda muistaa, etta opiskelijat saavat riittavaa ja selkeda tietoa kurs-
siin liittyvista asioista.

Pelisaantojen selked ilmaiseminen ja niiden valvominen kuuluu myds opettajan velvollisuuk-
siin. Pelisaannot edistavat tehokasta oppimista ja myos selkeyttavat opetusta ja antavat ryh-
tig, "selkarangan” koko kurssille.

Kytkeminen tydeldmdcdn ja alakohtaisten aiheiden kdsittely

Kytkettdessa ruotsinopetusta tydeldamadn ja kasiteltdessa alakohtaisia aiheita opiskelija voi

helpommin motivoitua, koska han ymmartaa kielitaidon konkreettisen hyédyn. Opiskelija ym-
martaa ruotsin hyodyn esimerkiksi paremmin silloin, kun tydelaman edustaja kertoo kaytan-
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non esimerkkeja sellaisista tyoeldman tilanteista, joissa han on kayttanyt ruotsia. Yrityskayn-
nit, oman CV:n kirjoittaminen ruotsiksi, ruotsinkielisten markkinointivideoiden teko omasta
yrityksestd, tuotteesta tai tilaustyona yrityksille ovat konkreettisia, autenttisia keinoja kytked
ruotsin kielta tulevaan tyoelamaan. Ne antavat opiskelulle uuden, kdytannonldheisen ulottu-
vuuden, jossa hydty korostuu.

Materiaalit

Opiskelijaa motivoivat ruotsin oppimateriaalit ovat olennainen tuki. Materiaalin kaytto kyt-
keytyy seka edelld mainittuun tydeldmalahtoisyyteen ettd myods opetusmenetelmiin. Yhteis-
ta kaikille ryhman jasenille oli alkukartoituslomakevastausten perusteella se, ettd opiskelijat
toivoivat omaan alaan liittyvaa aineistoa. Rajallisen tuntimaaran takia opettajan on tarkkaan
mietittava, mitka aiheet ovat olennaisimmat opiskelijan tyouraa ja tulevaisuutta ajatellen. Toi-
nen ratkaistava kysymys on, missa muodossa opettaja materiaalinsa opiskelijoilleen tarjoaa.
Perinteisen oppikirjan sijasta han voi esimerkiksi tarjota itse tehtya digimateriaalia. Sen edut
ovat muun muassa edullisuus ja ekologisuus, haittapuoli on suuri tydmaara.

Opetusmenetelmdt

Menetelmien valinnassa tarvitaan opettajan opetuskokemusta, ihmis-, ryhma- ja oppimistyyli-
tuntemusta sekd hienotunteisuutta. Ryhmasta ja sen yksiloista riippuen opettajan tulee valita
juuri talle ryhmélle sopivia opetusmenetelmia. Kokemuksen kautta tullut tieto siitd, mitkd me-
netelmat kullekin ryhmalle sopivat, auttavat menetelmien valinnassa.

Liiketalouden ryhmille on esimerkiksi tyypillista niiden heterogeenisuus sekd osaamistason
ettd yksildiden persoonallisuustason nakokulmasta. Liiketalouden ryhmien ruotsin tunnilla
esiintyy usein myos levottomuutta ja karsimattomyytta. Opiskelijat ovat usein kiinnostuneita
vapaa-ajasta, urheilusta ja muusta koulun ulkopuolisesta eldamasta ja tarvitsevat tarkat saannot
ja rajat. Lasndolo on hyva tarkistaa joka kerta. Liiketalouden ryhmissa on myds usein yksi tai
muutama pienempi, hyvin ulospainsuuntautunut ja puhelias pienryhma ja usein syntyy jo ryh-
maytymisen varhaisessa vaiheessa kuppikuntia, joiden sisdinen toiminta lujittuu ja vahvistuu
melko nopeasti.

Vuosien varrella liiketaloudelle erilaisia opetusmenetelmia kokeilleena olen todennut, ettd ndin
heterogeeniselle ryhmalle on tarjottava 1. erilaisia toteutusvaihtoehtoja samalle tehtavalle, 2.
eritasoisia tehtdvia suurien kielitasoerojen vuoksi, 3. monta, nopeaa tehtdvas, 4. monipuoli-
suutta joka tunnille. Esimerkiksi musiikin ryhman kanssa kaytetyt menetelmat ovat liiketalou-
teen verrattuna hyvin erilaiset. Yksi silmdan pistava ero on esimerkiksi, ettd musiikin ryhman
jasenet pystyvdt yleensa keskittymaan yhteen tehtavaan hyvin perusteellisesti. He yrittavat
parhaansa mukaan selviytya tehtdvasta kysymalla ahkerasti apua opettajalta tai opiskeluto-
vereiltaan.

Arviointimenetelmdt
Olennainen osa opintojaksoa on sopivien arviointimenetelmien 16ytaminen. Arviointi kuuluu
kurssitoteutuksen haasteellisimpiin osioihin. On mietittava, mitka ovat reilut ja oikeudenmu-

kaiset arviointimenetelmat ja onko oikein vai vadrin kayttaa erilaisia arviointimenetelmia eri
aloille.
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Opettajan persoona, opetustyyli ja kokemus

Opettajan persoonalla ja opetustyylillda on avainmerkitys koko opintojakson onnistumisen
kannalta. Olemalla opiskelijamyonteinen, tulemalla opiskelijan luokse ja luomalla turvallisen
ja miellyttavan tunnelman opettaja auttaa opiskelijaa rentoutumaan ja oppimaan. Opetusko-
kemus auttaa opettajaa paljon, koska han ajan myo6ta pystyy ndkemaan toistuvia kayttayty-
miskaavoja, analysoimaan niitéd ja keksimaan ratkaisuja, mikali ne ovat oppimista jarruttavia
ja estavia.

Ruotsinopettaja pystyy paljon vaikuttamaan opiskelijan oppimishalukkuuteen ja motivaatioon
omalla opetustyylilladn ja metodeillaan. Tama ei kuitenkaan yksin auta. Opiskelijassa herannyt
oppimismotivaatio ei voi korvata hyvin heikon opiskelijan Idhtotasoa. Opettajan avulla heran-
nyt motivaatio kdynnistaa kiinnostuksen, mutta ei paikkaa aikaisemmin oppimatta jaaneita
asioita, joita AMK-tasoisilla kursseilla tarvitaan.

Sopivan vaativuustason lbytdminen

AMK-kieltenopettajat ovat laatineet seka suullisen etta kirjallisen taidon taitotasokuvaukset,
jotka auttavat ruotsinopettajaa arvioinnissa (KORU 2017).

AMK-opiskelijoiden ruotsin osaamistaso on jatkuvassa laskussa. Tdma aiheuttaa ruotsinopet-
tajalle suuria ongelmia. Jos tehtdvat ovat suurimmalle osalle opiskelijoista liian vaikeita, opis-
kelijat turhautuvat ja luovuttavat. Jos toisaalta otetaan valtakunnalliset taitotasokuvaukset
arvioinnin mittarina, tason on oltava korkea. AMK-ruotsinopettaja on opiskelijan motivoimisen
ja opetussisallon vaativuustason ristipaineessa. Mita pitdisi tehdd, kun suurin osa opiskelijoista
ei nykyaan selviydy AMK-tasoisesta ruotsin opetuksesta? Onko tehtava tukimateriaalia ja onko
tarjottava eritasoista materiaalia eritasoisille opiskelijoille? Miten opetetaan ryhmaa, jossa on
rajuja tasoeroja? Onko tarjottava tasoryhmia? Mitd tapahtuu niille lahjakkaille ja motivoituneil-
le opiskelijoille, jotka tylsistyvat, kun heikot opiskelijat hidastavat opetusta ja rajoittavat sen
sisaltda? Muun muassa ndita kysymyksia ruotsinopettaja pohtii paivittain.

Yksi ratkaisumalli on tarjota lahjakkaille opiskelijoille oman alan Svenska Pro-kurssi, jolla han
voi korvata toisen pakollisista kursseista. Hanta voidaan ohjata heti opintojakson alussa ky-
seiselle vaihtoehtoiselle kurssille. Toinen, jo monessa ammattikorkeakoulussa kdytossa oleva
malli on tarjota hyvin heikoille opiskelijoille oma opintojakso, jonka ainoana tavoitteena on
saada pakolliset ruotsin opintojaksot suoritetuiksi arvosanalla 1. Kolmas malli on vetda kurssi
alkuperaiselle ryhmalle juuri AMK-tasoisena.

Tilat ja istumajdrjestys

Kieltenopetusta edistdva tila on luokka, jossa on pienet, liikuteltavat poydat ja kevyet tuolit,
jotka mahdollistavat erilaisten ryhmédkokoonpanojen nopeaa muodostamista. Tilan tulisi olla
riittdvan suuri ja ilmastoitu.

Tilanteen ja tehtavan mukaan voidaan vaihtaa istumajarjestysta ja monipuolistaa kieltenope-
tusta. Pienryhmatyota varten voidaan yhdistaa muutamia poytia per ryhmd, koko ryhmélle tar-
koitettua suullista tehtdvaa varten voidaan muodostaa tuolipiiri ilman poytia (opiskelijat voivat
valilld nousta ja tehda suullista tehtavaa eri opiskelutovereiden kanssa) tai rauhallista, kirjallista
yksilotuotosta varten varataan jokaiselle opiskelijalle oma poyta riveihin, yhteiseen piiriin tai
puoliympyraan.
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KUVIO 3. (AMK-ruotsin) opetukseen liittyvat osatekijat

Kaikki osa-alueet kytkeytyvat yhteen. YIIa oleva kuvio kuvastaa tdman yhteyden. Kukan yti-
messa on opetus kokonaisuudessaan. Mikali kaikkia osa-alueita on otettu opetuksessa huomi-
oon ja kun osa-alueet toimivat yhdessd, opetusta voidaan sanoa onnistuneeksi.

9.5 Kohti mielekkaampaa ja tehokkaampaa oppimista motivaation kautta

Pystyakseen auttamaan opiskelijaa oppimaan ruotsia opettajan on l6ydettava keinoja lieven-
taa tai jopa poistaa opiskelijan negatiivisuutta oppiainetta kohtaan, ja se onnistuu hyvin mo-
tivoimalla hantd. Esitin artikkelissani sekd opettajan tunnetilaan, opiskelijan kdytokseen etta
motivointikeinoihin liittyvia yksityiskohtia, joita varmasti moni muukin amk-ruotsinopettaja
on kohdannut omassa opetuksessaan. Jos tavoitteena on saattaa opiskelija oppimaan ruotsia,
amk-ruotsinopettajalla on kaksi paatehtavaa: 1. Motivoida opiskelijoita oppimaan ruotsia ja 2.
opettaa ruotsia. Tama voi tapahtua esimerkiksi edelld mainituilla menetelmilla.

Jos opintojakson alussa ryhmassa on paljon motivoitumattomia opiskelijoita, opettajalla on
haasteellinen, paljon energiaa vieva ja henkisesti vaativa tehtdva edessa. Joka tunnille suunni-
tellut upeat pelit, digimenetelmat, hauskat tehtavat, flappitaulutaideteokset, tietovisat, QR-
koodirallit, videot, julisteet, messut ja muut ovat perusteltuja, mutta myds motivoimisella on
rajansa. AMK-ruotsinopettajan on hyvin tarkea pohtia motivaatiokeinojen kdyton ja oman jak-
samisen tasapainoa. Olen usein miettinyt, missa maarin positiivinen asenteeni ruotsin tunneil-
la on aitoa ja missa maarin opittua ja ajan my6td automatisoitunutta. Olenko oikeastaan opet-
tajaa esittava ndyttelija, joka on sisdistanyt roolinsa ajan mittaan vai olenko aidosti tallainen?

Ruotsinopettajan on oltava henkisesti vahva persoona tai kehitettdva psykologisia keinoja,
joiden avulla han henkisesti selviytyy haastavasta tehtavastdan. Tarkeda on tdssa tilanteessa
aktiivinen toiminta: dynaaminen ajattelutapa, toimiminen kohti parempaa, kokeiluhalukkuus
ja ratkaisukeskeisyys. Teoreettinen pohdiskelu, pysahtyminen ja kyseenalaistaminen ovat toki
tarpeen. Epakohdat jaavat kuitenkin niin kauan painamaan mieltdmme, kunnes niille konk-
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reettisesti tehdaan jotain. Vaikeuksien voittamiseksi on ryhdyttava toimintaan ja lahdettava
“taistelukentalle”. Taman tiesivdt jo stoalaiset:

Versuchst du dich dem zu entziehen, was dich bedroht, was dich drickt und drangt,
dann wird es sich an dich heften und dich umso schwerer belasten. Setzt du dich dage-
gen zur Wehr und entschlief3t dich zum dufRersten Widerstand, dann wird es dir das Feld
rdumen. [...] So lass uns denn aller Schwierigkeiten Herr werden! (Seneca, kirje 78, 332)

Pysyvat haasteet vaativat keneltd tahansa tilanneviisautta. Marcus Aureliuksen (2017) perusaja-
tus viisaudesta oli se, ettd toimitaan vaikeissa tilanteissa rauhallisesti ja harkitusti. Kun tiedan
jo etukateen, ettd ruotsin opiskelijat tulevat alussa huonolla asenteella tunnille, miksi minun
kannattaisi hermostua tai suuttua siita, kun tiedan sen tapahtuvan kuitenkin? Me emme aina
pysty vaikuttamaan olosuhteisiin, mutta pystymme vaikuttamaan omaan passiivisuuteemme
olosuhteita kohtaan. Aurelius muistuttaa siitd, etta voimme tassa kohdassa tehda valintoja.

Henkilokohtaisesti olen ottanut kayttoon Marcus Aureliuksen terveen pessimismin asenteen.
Terve pessimismi on eri asia kuin negatiivinen eldmanasenne. Terveelld pessimismilla tarkoite-
taan sitd, ettd ihminen aikaisemmin kokemiensa tapahtumien perusteella pystyy ennakoimaan
my0s tulevia samanlaisia kaavoja. Han ei edes odota tai toivo toisenlaista tapahtumankulkua
kuten optimisti tekisi vaan kohtaa tilanteen oikealla asenteella. Emme meneta toivoa vaikeissa
tilanteissa, mutta emme myoskaan kompastele, kun joudumme samaan tilanteeseen. (Aure-
lius 2017, Dierks 2017, 130—132.) T&ma on hyvin toimiva ajatus- ja toimintatapa ruotsin opetta-
jalle ja suosittelen sitd lampimasti.

Ihannetilanne olisi, jos opiskelijat olisivat jo valmiiksi motivoituneita ja innokkaita oppimaan.
Tallaisiakin ryhmid olen tavannut paljon esimerkiksi luovien alojen koulutusohjelmissa tai va-
linnaiskielikurssilla. Verrattuna motivaatiopulasta karsiviin ryhmiin heitd on helppo innostaa,
luokkaan on mukava mennd ja opetus tuntuu helpolta. Miten paasisimme tallaiseen tilaan kaik-
kien ryhmien kanssa?

LAHTEET
Aurel, Marc. 2017. Selbstbetrachtungen. North Charleston. CreateSpace.

HAMK 2017. Saatavissa: http://www.hamk.fi/tyoelamalle/tutkimusyksikot/ammatillinen-osaa-
minen/uudet-oppimisratkaisut/rokk/Sivut/default.aspx Viitattu 31.5.2017.

Juurakko-Paavola, T. & Rontu, H. 2016. Korkeakoulujen ruotsin opettajat yhteistyossa. ROKK-
hanke. Aalto-yliopiston julkaisusarja CROSSOVER, 14/2016.

Juurakko-Paavola, T. 2014. Amk-ruotsin opettajien tdydennyskoulutushankkeesta — Verkostoi-
tuen ja opetuskokeiluilla kohti uutta opettajuutta. Teoksessa Juurakko-Paavola, T. (toim.). Am-
mattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muutoksessa — Kohti motivoivaa ohjaamista. OKKA-
saation julkaisuja. Tampere, 43-50.

Kantelinen, R. 2011. Kan yrkesstuderande svenska och vill de alls lara sig det? Teoksessa Juu-
rakko-Paavola, T. & Palviainen, A. (toim.). Svenskan i den finska skolan och hégre utbildnin-
gen. Om kunskaper och motivation genom olika utbildningsstadier. HAMKin julkaisuja 11/2011,
41-60.

110



Kiviaho, T. 2014. Positiivinen ajattelu motivointikeinona amk-ruotsin opetuksessa. Teoksessa
Juurakko-Paavola, T. (toim.) Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muutoksessa. Tampe-
re. OKKA-saatio, 165-168.

KORU 2017. Saatavissa: http://users.utu.fif/inorrifaktuellt/taitotasokuvaukset.htm Viitattu
16.8.2017.

Lummi, R. 2014. Min affarssvenska - Amk-opiskelijoiden ruotsin kieleen motivointia henkil-
kohtaistamisen avulla. Teoksessa Juurakko-Paavola, T. (toim.) Ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajuus muutoksessa. Tampere. OKKA-saatio, 71—76.

Metsamuuronen, J. 2008. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa. Jyvaskyla. Gum-
merus.

Mielen lhmeet 2017. Saatavissa: https://mielenihmeet.fi/3-haitallista-tapaa-kehua/ Viitattu
16.8.2017.

Segler-Heikkild, L. 2016. Opiskelijatyyppitietouden hyddyntaminen amk-kielten luokkaope-
tuksessa. Teoksessa Segler-Heikkilg, L. ja Tolonen, T. (toim.) Ideoi, kokeile ja kehita! Innova-
tiivinen toiminta Centria-ammattikorkeakoulun kielten ja viestinndn opetuksessa. Kokkola.
Centria-ammattikorkeakoulu, 45-57.

Segler-Heikkila, L. 2014. AMK-ruotsinopettajan henkinen jaksaminen ja opiskelijoiden asen-
teet. Teoksessa Juurakko-Paavola, T. (toim.) Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muu-
toksessa. Tampere. OKKA-saatio, 43—50.

Seneca, L.A. 1993. Philosophische Schriften. 4 Bande. Hamburg. Meiner Verlag.

Valtonen, I. 2014. Amk-opiskelijoiden ryhmayttamista ruotsiksi — Yhdessa opimme ja onnis-

tumme! Teoksessa Juurakko-Paavola, T. (toim.) Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus
muutoksessa. Tampere. OKKA-saatio, 104—110.

111



10. URAOHJUKSET

Liiketalouden alan kielikoulutus korkeasti koulutetuille ja motivoituneille
maahanmuuttajille

FM Maria Ahman-Nylund
10.1 Johdanto

Monet tekijat ratkaisevat yhdessd sen, kuinka maahanmuuttaja onnistuu omaksumaan suo-
men kieltd ja miten hdnen oppimisprosessinsa etenee. Avaintekija tdssa prosessissa on maahan
muuttaneen henkilén motivaatio, ja tama artikkeli kertoo maahanmuuttajien motivaatiosta
oppia suomen kielta. Aihetta pohditaan erityisesti korkeasti koulutettujen maahan muutta-
neiden henkildiden ndkékulmasta. Tama ryhma on Urareitti-hankkeen kohderyhma. Projektin
liiketalouden ryhman syksylla 2016 toteuttama kielikoulutus antaa esimerkin siitd, kuinka ryh-
ma maahanmuuttajia, joiden motivaatio kehittda suomen kielen taitoaan oli korkea, onnistui
autenttisten ty6elamaldhtoisten tehtdvien ja roolipeli-menetelman kautta kartuttamaan mer-
kittavasti kielellista tasoaan.

10.2 Maahanmuuttajien motivaatio oppia suomen kielta

Tassa luvussa kasittelen ensin motivaatiota ja sen eri tyyppeja yleiselld tasolla, minka jélkeen
siirryn pohtimaan motivaation merkitystd maahan muuttaneen henkilén suomen kielen op-
pimisessa. Lopuksi tarkastelen erityisesti korkeasti koulutettujen maahanmuuttajien suomen
kielen oppimista ja heiddn motivaatiotaan kielen oppimista kohtaan.

10.2.1 Motivaatio ja sen eri tyypit

Tassa artikkelissa tarkoitan motivaatiolla Salovaaran (2004) tavoin niitd kdyttdytymisen tai
toiminnan taustalla vaikuttavia tekijoitd tai syitd, joiden ansiosta yksilo aloittaa toiminnan ja
my0s ylldpitaa sita. Voidaan puhua neljastad eri motivaatiotyypistd. Taman maaritelman mu-
kaan motivaatio voi olla joko positiivinen tai negatiivinen. Negatiivinen motivaatio saa yksilon
etadntymaan jostakin tavoitteesta, kun taas positiivinen motivaatio saa hdnet |dhestymaan ta-
voitetta. Lisaksi motivaatio voi olla joko sisdinen tai ulkoinen, joista sisdinen motivaatio tarkoit-
taa, ettd itse haluat tehda jotakin ja ulkoinen taas, ettd joku toinen haluaa sinun tekevan sen.
Nain ollen seka positiivinen ettd negatiivinen motivaatio voivat olla joko sisdista tai ulkoista.
Nama ovat motivaation nelja tyyppid, joista positiivinen sisdinen motivaatio on hedelmallisin.
(Watson 2016.)

Jos kdytetddan maahanmuuttajan motivaatiota oppia suomen kielta esimerkkina erityyppisista
motivaatioista, voidaan ajatella, ettd ulkoista motivaatiota edustavat mahdolliset tyénantajat
ja yhteiskunta. Yleensd edellytetdan, ettd Suomeen muuttanut henkild oppii suomen kielt3,
jotta han selviytyisi arkieldmdssaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja jotta han voisi saada so-
pivan opiskelu- tai tyopaikan. Tama ulkoinen motivaatio on positiivinen, jos se saa maahan-
muuttajan panostamaan tietoisesti kielen oppimiseen tavoitteenaan parantaa tilannettaan ja
mahdollisuuksiaan suomalaisessa yhteiskunnassa. Negatiivisena ulkoisena motivaationa taas
voisi pitaa sitd, ettd maahan muuttanut henkild ei saa mahdollisuutta tehda taitojaan ja kou-
lutustaan vastaavaa tyota, koska hanen kielitaitonsa ei ole samalla tasolla kuin kantavaeston.
Sisdinen motivaatio on téssa esimerkissd maahanmuuttajan halu oppia suomen kielta. Se on
positiivinen, kun hdnen asenteensa suomen kieltd kohtaan on mydnteinen ja hdn kokee suo-
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men kielen oppimisen palkitsevana ja itselleen hyvin tarkedana asiana. Kielteisesta sisdisesta
motivaatiosta on taas kyse, jos yksilo kokee tilanteensa henkisesti niin raskaana, etta ei jaksa
eika halua oppia uutta paikallista kieltad. Uuteen maahan muuttaminen ja siihen sopeutuminen
voi olla yksilolle eri syistd johtuen haasteellista ja kielen oppiminen voi tuntua vastenmieliselta.

10.2.2 Maahan muuttaneiden motivaatio suomen kielen oppimista kohtaan

Paikallisen kielen omaksuminen on térked osa maahanmuuttajan kotoutumista. Vaikka monet
tekijat vaikuttavat kielen omaksumiseen ja kotoutumiseen, on todettu, ettd ndista tarkein on
yksilon oma motivaatio Suomeen kotoutumiseen ja kielen oppimiseen. (Vaasan yliopisto 2013.)
Hanne (2005, 5) toteaa seminaaritydssaan, ettd Suomeen muuttaneet henkilot eldvét yleensa
suomenkielisessd ymparistossa ja kuulevat kieltd usein luokkahuoneen ulkopuolellakin. Moti-
vaatiota oppia suomen kieltd lisda yleensa se, ettd suomen kielen taito helpottaa yhteiskun-
taan integroitumista ja maahanmuuttajan jokapaivdista elamaa. Lahtokohtaisesti maahan
muuttaneen motivaatio oppia suomen kielta on siis korkea, mutta esimerkiksi puutteelliset
opiskelutaidot ja kielen monimutkaisuus voivat laskea motivaatiota ja johtaa jopa epdtoivoon
ja lamaantumiseen. Hannen (2005, 5) mukaan suomen kielen oppimisen motivaatio voi olla
heikompi, jos maahan muuttanut henkilé osaa hyvin englantia ja kokee, etta sen hallitsemi-
sella tulee hyvin toimeen suomalaisessa yhteiskunnassa. Parhaat oppimistulokset syntyvat,
jos maahanmuuttajalla on runsaasti sisdistd motivaatiota, esimerkiksi koska han haluaa oppia
suomen kieltd paastadkseen opiskelemaan haluamaansa koulutukseen tai jotta han saisi ta-
voittelemansa tydpaikan. Ulkoinen motivaatio taas voi olla esimerkiksi tyottomyyskorvauksen
sdilyttaminen, mika johtaa siihen, ettd opiskelija istuu vaadittavat tunnit suomen kielen kurs-
silla, mutta ei valttamatta opi paljoa. (Hanne 2005, 5.)

10.2.3 Korkeasti koulutettujen maahanmuuttajien motivaatio ja oppimisprosessi

Moni Suomeen muuttanut henkild on aikaisemmin suorittanut korkeakouluopintoja omassa
kotimaassaan. Usein nama korkeasti koulutetut maahanmuuttajat osallistuvat samoihin suo-
men kielen koulutuksiin tai kotoutumiskoulutuksiin kuin ne, joilla on alhaisempi tai ei ollenkaan
koulutusta omasta maastaan. Voidaan pohtia, onko korkeasti koulutettujen maahanmuuttaji-
en motivaatio oppia suomen kielta erilainen ja oppivatko he kielta eri tavalla. Voidaanko nai-
den henkildiden motivaatiota tukea niin, etta he saavuttaisivat nopeammin sellaisen kielellisen
tason, ettd he pystyisivat opiskelemaan tai tydskentelemaan omalla alallaan suomen kielella?

Yleensa uutta kielta on sita helpompi sisdistaa, mitd nuorempana sita aletaan oppia. lan lisaksi
myos koulutustausta ja kokemus kielten opiskelusta voivat vaikuttaa vieraan kielen oppimis-
prosessin kulkuun. Jos maahanmuuttajalla on korkea koulutustausta, myds oppimisvalmiudet
ovat usein paremmat kuin alhaisesti koulutettujen. (Vaasan yliopisto 2013.) Oppijalla taytyy
joka tapauksessa olla sisdistd motivaatiota, koska jos han kokee, ettei tarvitse suomen kielen
taitoa - esimerkiksi hyvien englannin kielen taitojensa takia -oppimisprosessi tuskin on kovin-
kaan tehokas.

Korkeasti koulutetun tausta voi siis auttaa maahanmuuttajaa oppimaan suomen kielta tehok-
kaammin. Tama oli lahtokohta, kun korkeasti koulutetuille liiketalouden alan maahanmuutta-
jille suunniteltiin Urareitti-hankkeen puitteissa kielikoulutusta. Sen tavoitteena oli osallistujien
kielellisen tason nostaminen niin, ettd oman alan koulutukseen tai ty6hon padaseminen olisi
helpompaa. Seuraavassa luvussa kerron tasta syksylla 2016 toteutetusta koulutuksesta.
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10.3 Uraohjukset- koulutus

Uraohjukset-koulutus tarjoaa tassa artikkelissa esimerkin siitd, miten korkeasti koulutetun
maahanmuuttajan sisdinen motivaatio oppia suomea vaikuttaa ratkaisevasti oppimistuloksiin,
silla kaikki koulutuksen suorittaneet opiskelijat olivat kielellisesti korkeammalla tasolla kurssin
jalkeen kuin sen alussa.

10.3.1 Hankkeen ja koulutuksen kuvaus

Urareitti on kolmivuotinen kansallinen ESR-hanke, jonka kohderyhma on korkeasti koulutetut
maahanmuuttajat. Himeen ammattikorkeakoulun hallinnoimaan projektiin osallistuu 11 eri
organisaatiota, ja sen tarkeimpiin tavoitteisiin kuuluu korkeasti koulutettujen maahan muut-
taneiden henkildiden urareittien sujuvoittaminen niin, etta koulutus vastaisi entista paremmin
heidan tarpeitaan ja he paasisivat hel[pommin ja tehokkaammin kayttamaan ammattitaitojaan
suomalaisessa tyoeldamassa ja muutenkin osallistumaan suomalaiseen yhteiskuntaan. (Ura-
reitti 2017.)

Centria-ammattikorkeakoulu osallistuu Urareitti-hankkeen liiketalouden alan tyéryhmaan,
jolle kuuluvien tehtavien osana Centria on yhteistydssa Sedu Aikuiskoulutuksen kanssa suun-
nitellut ja toteuttanut kielikoulutuksen. Hankesuunnitelman mukaan tehtdvana on mm. ke-
hittda uusia tyoyhteisokulttuuria avaavia ja verkostoitumisosaamista vahvistavia innovatii-
visia kielenoppimismenetelmia. Taman perusteella ldhdettiin suunnittelemaan liiketalouden
alan korkeasti koulutetuille maahanmuuttajille viiden opintopisteen laajuista kielikoulutusta,
joka rakentuisi eriaiheisten roolipelien ymparille. Laheinen yhteisty6 ty6elaman eri edustajien
kanssa oli my0s tarkead [dhtdkohta koulutusta suunniteltaessa. Koulutukseen haluttiin maahan
muuttaneita henkil6itd, joilla olisi korkeakouluopintoja tai muuta kokemusta liiketalouden alal-
ta kotimaistaan ja joiden motivaatio kehittda suomen kielen taitoaan olisi korkea.

Motivaatiotekija oli tarkea kriteeri, koska koulutuksen toteuttamistapa vaatisi opiskelijoilta
paljon itsendista tyotd, aloitekykya ja itseohjautuvuutta. Vaikka kyseessd olikin kielikoulutus,
mukaan haluttiin samalla henkilditd, jotka selvasti pyrkivat urallaan eteenpdin. Tahan tavoit-
teeseen viitaten koulutuksen nimeksi paatettiin valita “Uraohjukset”. Koulutukseen haettiin
siis osallistujia, jotka halusivat parantaa kielitaitoaan luodakseen itselleen paremmat mahdol-
lisuudet suomalaisessa tydeldmadssa ja joilla olisi potentiaalia edistya nopeasti seka kielellisesti
ettd ammatillisesti.

On usein todettu, ettd suomenkielisen kotoutumiskoulutuksen kayneet opiskelijat eivat hel-
posti padse sellaiselle kielelliselle tasolle, ettd he pystyisivat opiskelemaan suomen kielelld
korkeakoulussa vain kotoutumiskoulutuksesta hankkimansa kielitaidon perusteella. Uraohjuk-
set-koulutuksen tavoite oli myds toimia siltana sellaisille korkeasti koulutetuille maahanmuut-
tajille, jotka ovat lapikdyneet kotoutumiskoulutuksen ja jotka ovat kielellisesti vahintdan A2.2-
taitotasolla, mutta tarvitsevat viela vankempaa kielitaitoa voidakseen onnistuneesti opiskella
suomen kielelld korkeakoulussa.

10.3.2 Toteutus
Kurssille rekrytoitiin 10 opiskelijan ryhma, jolle jarjestettiin johdantopdiva Seindjoella Sedu

Aikuiskoulutuksen tiloissa 23.8.2016. Aamupaivalla osallistujille selitettiin koulutuksen vaati-
mukset ja kerrottiin sisalloistd, toteuttamistavasta ja aikataulusta. Iltapaivalla opiskelijat te-
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kivat seka kirjallisen ettd suullisen alakohtaisen alkutasotestin, jonka perusteella maariteltiin
opiskelijoiden kielellinen lahtétaso.

Koulutus suunniteltiin koostumaan kahdeksasta eri teemasta. Jokaiseen teemaan kuului tietyt
ennakkotehtavat seka arvioitava roolipelitilanne, jota varten jokaiselle opiskelijalle varattiin
puoli tuntia aikaa. Opiskelijat valmistautuivat roolipelitilanteisiin tekemalld ennakkotehtavat
ja oppimalla aiheeseen liittyvat sanat. Jokaiseen teemaan kuului myos opiskelijoiden itse jar-
jestama opintokaynti. Kouluttajat olivat valinneet edelta kasin paikat ja varmistaneet, etta
kadyntikohteessa oltiin halukkaita ottamaan opiskelijat vastaan. Opiskelijat saivat vuorotellen
itse sopia ajasta ja paikasta ryhman ja opintokdyntipaikan edustajan kanssa ja jokaisesta opin-
tokdynnista kirjoitettiin raportti. Ennakkotehtdvat annettiin opiskelijoille kaksi viikkoa ennen
roolipelipdivaa ja ne tuli palauttaa nelja paivaa ennen roolipelia. Jos opiskelija ei palauttanut
tehtavidan ajoissa, han ei saanut osallistua sen teeman roolipeliin, ja jos kaksi teemaa jai suo-
rittamatta, opiskelija ei saanut enda jatkaa kurssia.

Uraohjukset-koulutuksen teemat olivat seuraavat: Kirpputori, tydnhaku, tulkkaus, kiinteis-
tonvalitys, pankki/lainaneuvottelu, opastus, radiohaastattelu sekad naytelma. Jokainen teema
huipentui roolipeliin, jossa opiskelija sai tilaisuuden nayttaa, mita han oli ennakkotehtavien ja
-materiaalien avulla oppinut. Ennakkotehtévat olivat seuraavat: kdytannon tehtava, teoreetti-
nen tehtdva, yhteydenotto seka sanasto- ja kielioppitehtdva. Kaytannon tehtavia olivat esim.
oman ilmoituksen tai videon tekeminen. Teoreettinen tehtdva puolestaan sisdlsi padasiassa
erilaisten aiheeseen liittyvien tekstien kirjoittamista. Yhteydenottotehtdva antoi opiskelijoil-
le mahdollisuuden kommunikoida suomenkielisten henkildiden kanssa joko kasvotusten tai
puhelimitse. Tehtdvina olivat mm. tiedustelu kaupassa tai pankissa ja puhelinsoitot erilaisten
ilmoitusten tekijoille. Soittaminen vieraille suomenkielisille henkilGille oli opiskelijoiden mie-
lestd rohkeutta vaativaa ja siten aika haasteellinen tehtava. Jokaiseen teemaan liittyen tehtiin
sanasto, joka koostui 5o opittavasta, aiheeseen liittyvasta sanasta. Naita sanoja opiskelijoiden
tuli kdyttaa sekd sanasto- ja kielioppitehtdvassa etta suullisessa roolipelitilanteessa.

Uraohjukset-koulutuksen toteuttamista varten rakennettiin omat nettisivut, joilta kurssin
osallistujat saivat kaikki tehtavanannot, aikataulut ja muut tarvittavat tiedot. Nettisivustosta
[6ytyy yleisia tietoja kurssista, sen arvioinnista seka Urareitti-projektista, kouluttajien yhte-
ystiedot ja teemakohtaiset sivut. Jokaiseen teemaan tehtiin johdantovideo, jossa kouluttajat
selittavat kulloisenkin teeman tehtdvat helposti ymmarrettavalla suomen kielelld. Johdantovi-
deon alta 6ytyvat kaikki ennakkotehtdvat seka niihin liittyvat materiaalit ja muut tiedot. Kou-
lutuksen kotisivut 10ytyvat osoitteesta www.uraohjukset.fi. Tehtavien palauttamista ja palaut-
teenantoa varten luotiin erillinen sahkopostitili. Tata sahkdpostiosoitetta paasivat kayttamaan
kaikki kolme kurssin kouluttajaa kurssiin liittyvaa viestintda varten. Koska kouluttajia oli kolme
ja palautettavien tehtdvien maara melko suuri, tuntui jarkevimmalta vaihtoehdolta, ettd kaikki
tehtavat ja sahkopostitse lahetetyt palautteet tehtévista 16ytyivat samasta osoitteesta.

Koulutuksen ensimmaiset roolipelit jarjestettiin 6.9.2016. Vain viisi opiskelijaa osallistui, mika
tarkoittaa, ettd puolet ryhmasta oli jo alkuvaiheessa karsiutunut pois eri syistd. Johdantopai-
vaan osallistuneet opiskelijat tiesivdt, ettd kurssi vaatisi paljon aikaa ja motivaatiota, ja kun
vaatimuksista kerrottiin ryhmalle, osa tiesi heti, ettd heidan aikansa tai motivaationsa ei riit-
taisi koulutuksen lapiviemiseen. Syind olivat mm. muut samanaikaiset koulutukset, perheti-
lanteet ja tyot. Koska opiskelijoita oli suhteellisen pieni maara, kouluttajat pystyivdt antamaan
roolipelipdivind henkilokohtaista ohjausta jokaiselle osallistujalle. Itse roolipeliin varattiin sen
aiheesta riippuen noin 10—20 minuuttia aikaa ja sen jalkeen pidettiin arviointikeskustelu. Sen
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yhteydessa opiskelijalla oli myds mahdollisuus kysya epdselvistd asioista. Han sai palautetta
roolipelisuorituksestaan ja lisdksi myos tukea ja apua seuraavan teeman tehtdvien suorittami-
seen. Roolipeleissa yritettiin luoda mahdollisimman autenttinen tilanne kayttamalla esimer-
kiksi rekvisiittaa ja erilaisia tilanteeseen sopivia tiloja. Esimerkiksi kiinteistonvalittajateeman
roolipelit jarjestettiin tyhjdssa asunnossa, johon opiskelijat olivat ennakkotehtdvana kayneet
tutustumassa. Roolipelissa opiskelija oli kiinteistonvalittdjan roolissa, ja kouluttajat taas po-
tentiaaliset asunnon ostajat. Kouluttajat valmistautuivat aina roolipeleihin joko laatimalla ka-
sikirjoituksen tai keksimalla itselleen sellaiset roolit ja vuorosanat, ettd opiskelijan sanaston
hallintaa pystyttiin testaamaan.

Koulutuksen loppuvaiheessa opiskelijat tekivat lopputasotestin, jonka rakenne oli samanlainen
kuin lahtotasotestin. Kokeessa oli suullinen ja kirjallinen osa. Kirjallisessa osassa testattiin teks-
tinymmartamistaitoja, kirjoittamistaitoja seka sanaston ja rakenteiden hallintaa. Suullinen osa
oli kahden suomen kielen opettajan arvioima 10—-15 minuutin haastattelu. Laht6tasotestin teki
yhdeksan opiskelijaa. Loppukokeen suoritti kolme henkildd. Viimeksi mainittujen osallistujien
suoritukset tayttivat kaikki koulutuksen vaatimukset ja he saivat suorituksestaan viisi opinto-
pistetta. Naiden kolmen opiskelijan kielelliset tasot olivat kurssin aikana parantuneet seuraa-
valla tavalla: 1dhtotasot olivat A2.2, B1.1 sekd B2.1, ja loppukokeen perusteella B2.1, B2.1 sekd
B2.2. Kaikki koulutuksen suorittaneet opiskelijat siis osoittivat kartuttaneensa kielellista taso-
aan oleellisesti koulutuksen aikana.

10.3.3 Opiskelijoiden palaute

Opiskelijoilta kerattiin palautetta eri tavoin. Seitsemas roolipeli oli radiohaastattelu ja samalla
suullinen palautteenantotilaisuus, johon oli luotu radiostudiotyyppinen ymparisto. Opiskelija
esiintyi haastateltavana radioldhetyksessd, joka kasitteli juuri hanen osallistumistaan Uraoh-
jukset-koulutukseen. Opiskelijat tayttivat taman lisaksi etatehtavana sahkaoisen palautelomak-
keen, josta saatua palautetta kasittelen tdssa osiossa. Kerron ensin sahkoisen kyselyn tuloksis-
ta ja sen jalkeen radiohaastatteluiden kautta saadusta palautteesta.

Vain ne opiskelijat, jotka |apaisivat kurssin, vastasivat sahkoiseen kyselyyn. Kysely koostui kol-
mesta osasta. Sen ensimmadisessd osassa pyydettiin jokaisen koulutuksen teeman osalta palau-
tetta siita, kuinka mielenkiintoisina, haastavina ja hyddyllisina opiskelijat niita pitivat. Kyselyn
toisessa osassa haluttiin puolestaan opiskelijoiden mielipiteita koulutuksen eri tehtavatyypeis-
ta. Viimeisessa osassa opiskelijat ottivat kantaa ohjaukseen ja arviointiin. Kyselyn jokaisessa
osassa opiskelijoilla oli mahdollisuus my&s kirjoittaa vapaamuotoisia kommentteja. Muuten
kysely koostui vaittamistd, ja opiskelijoiden tehtavéana oli merkita, kuinka hyvin vaittamat pi-
tavat heidan mielestaan paikkansa. Vastausasteikko oli 1-5, josta 5 tarkoitti, ettd opiskelija oli
tdysin samaa mieltd ja 1 taas, ettd han oli taysin eri mieltd. Kyselyn vastaukset saatiin 13.12. ja
19.12.2016 valisena aikana.

Useimmat teemat olivat opiskelijoiden mielesta mielenkiintoisia, ja he olivat joko tdysin (5) tai
melko (4) samaa mieltd vaittdman "teema oli mielestdni mielenkiintoinen” kanssa. Vain radio-
haastatteluteema sai yhdelta opiskelijalta kolmosen, mutta sama opiskelija totesi kuitenkin,
ettd hanesta oli mielenkiintoista tutustua opintokdynnin muodossa YLE:n toimituksen tydhon.
Eri teemojen haasteellisuudesta opiskelijat antoivat numeroita kolmosista viitosiin, missa 5
tarkoitti, etta teema oli haastava ja 3, ettad se ei ollut haastava eika helppo. Kaikki kolme opis-
kelijaa olivat sita mieltd, etta pankkiteema oli haasteellinen ja antoivat siita viitosen. Kaikki pi-
tivat kuitenkin teemaa my0ds mielenkiintoisena (5), mika voidaan tulkita niin, ettd nama opiske-
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lijat olivat hyvin motivoituneita arvioidessaan vaikeimmat teemat myos mielenkiintoisimmiksi
ja antoisimmiksi. Opiskelijoiden motivaatio oppia uutta oli selkedsti nahtavissa koulutuksen
aikana, ja tama nakyy siis my0s kyselyn tuloksissa. My6s teemojen hyodyllisyydesta annettiin
eri numeroita kolmosista viitosiin. Kirpputoriteeman hyddyllisyydestd kaksi opiskelijaa antoi
kolmosen, kun taas pankkiteeman ja sen lainaneuvottelun hyddyllisyydesta kaikki antoivat
viitosen. Tama osoittaa, ettd haasteellisimmat teemat olivat opiskelijoiden mielestd yleensa
my0s hyodyllisimpid, mika on luonnollista motivoituneen opiskelijan nakdkulmasta, silla vaike-
ammassa teemassa on myds enemman uutta opittavaa. Opiskelijoiden avoimista vastauksista
kavi ilmi, etta kirpputoriteeman roolipeli koettiin mukavaksi, silla opiskelija sai kohdata eri-
tyyppisia asiakkaita. Tyonhakuteema auttoi opiskelijoita esim. hakuasiakirjojen tydstamisesss,
kun taas kiinteistonvalittdjateeman yhteydenottotehtava vaati opiskelijoilta paljon rohkeutta.
Opastusteeman vaikeimpana osana pidettiin roolipelid, jossa opiskelija joutui toimimaan op-
paana museossa, ja kokonaisuudessaan pankkiteema koettiin vaikeimmaksi.

Palautekyselyn toisen osan kysymysten kautta haluttiin selvittdd, kuinka mielenkiintoisia,
haastavia ja hyodyllisid eri tehtavatyypit opiskelijoiden mielesta olivat. Tehtavatyypit, joihin piti
ottaa kantaa, olivat opintokdynnit, kdytannon tehtavat, teoreettiset tehtdvat, yhteydenotot
seka sanasto- ja kielioppitehtavat. Kaikki opiskelijoiden antamat numerot olivat kolmosista
viitosiin, eika vastausten perusteella voi tehda selkeita johtopdatoksia siitd, mitka tehtavatyy-
pit olivat mielenkiintoisimmat, vaikeimmat tai hyodyllisimmat. Vastausten perusteella naytti
kuitenkin silta, etta kaikki tehtavatyypit olivat opiskelijoiden ndakékulmasta melko mielekkaita.

Kyselyn viimeisessa osassa kysyttiin ohjauksesta. Johdantovideot olivat kaikkien opiskelijoiden
mielestd melko hyddyllisia. Kaikki opiskelijat antoivat niista nelosen, mika kuitenkin osoittaa,
ettd niiden toteutuksessa olisi viela kehitettavaa. Opiskelijoiden oli ehka osittain vaikea ym-
martda kaikkia tehtavia vain johdantovideon ja nettisivujen ohjeiden perusteella. Heilla oli to-
sin mahdollisuus kysya selvennysta annettuihin ohjeisiin myds sahkopostitse, mutta opiskelijat
kayttivat vain harvoin tata tilaisuutta hyvakseen.

Kysyttiin myos opettajien antamasta palautteesta. Vaittamien mukaan opettajien antama pa-
laute oli hyodyllistd, riittavas, riittavan henkilokohtaista tai oikeudenmukaista. Kaksi opiskeli-
jaa oli kaikkien vaittamien kanssa tdysin samaa mieltd, ja yksi opiskelija melko samaa mielta
kaikkien vaittamien kanssa. Opiskelija, joka oli vain melko samaa mielta edelld mainittujen
vdittdmien kanssa, olisi toivonut lisaa palautetta roolipelisuorituksistaan saadakseen selkeam-
man kasityksen seka edistymisestdan etta kehittamistarpeistaan.

Ne kolme opiskelijaa, jotka suorittivat koulutuksen loppuun, osallistuivat seitsemannessa roo-
lipelissa radiohaastatteluun, jossa he samalla antoivat suullista palautetta koulutuksesta. He
kertoivat alussa jotakin taustastaan, mutta 10-15 minuutin pituisten haastattelujen painopis-
te oli siing, etta opiskelijat kertoivat Uraohjukset-koulutuksesta ja omista mielipiteistaan siita.
Opiskelijat olivat haastatteluhetkelld opiskelleet suomen kieltd noin kaksi vuotta, ja he kokivat,
ettd Uraohjukset-koulutus oli erilainen verrattuna heidan aikaisempiin suomen kielen opin-
toihinsa. He mainitsivat, ettd tama koulutus vaati enemman itsendista ty6ta ja oma-aloittei-
suutta, koska kurssiin ei kuulunut perinteista lahiopetusta. Kieliopin osuus oli pienempi, kun
taas kaytannon tehtavia oli enemman. Kurssin hyvista puolista mainittiin mm. sanavaraston
kartuttaminen, tutustuminen uusiin ihmisiin ja verkostoituminen. Opiskelijat kertoivat myds
saaneensa enemman rohkeutta ottaa yhteytta vieraisiin suomenkielisiin ihmisiin, koska Uraoh-
jukset-kurssin aikana he joutuivat tekemdan sen monta kertaa. Varsinkin puhelinsoitot jannit-
tivat alussa, koska tilannetta ei voinut ennakoida eika olla etukateen varma siitd, ymmartaako
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tuntematonta henkildd, joka saattaa puhua esim. opiskelijalle tuntematonta murretta. Yksi
haastateltavista kuitenkin sanoi, ettd juuri yhteydenotot olivat kurssin paras osa, mika osoit-
tanee hanen korkeaa motivaatiotaan oppia toimimaan suomen kielelld suomalaisessa yhteis-
kunnassa. Sama opiskelija oli my0s sita mieltd, ettd hanen kielitaitonsa kehittyi monipuolisesti
kurssin ansiosta.

Haastatteluissa opiskelijat kehuivat koulutuksen nettisivuja sekd opettajilta saatua palautet-
ta. He kertoivat kokeneensa roolipelit autenttisina ja realistisina tilanteina, jotka olivat seka
hauskoja ettd myos haasteellisia. Yksi opiskelija kertoi jannittaneensa erityisesti haastattelu-
ja (tyonhakijan seka radiohaastateltavan rooleissa), koska niissa oli erityisen tarkeda muistaa
sanat ja ymmartaa kysymykset pystyakseen vastaamaan sopivalla tavalla. Han mainitsi, etta
esimerkiksi kirpputoriteeman roolipelissa oli helpompaa ndyttaa jotakin konkreettista esinet-
td, jos oli unohtanut sen nimen. Han koki kuitenkin onnistuneensa hyvin my&s haastatteluissa,
mika varmasti kasvatti hanen luottamustaan omaan kielitaitoonsa ja kykyihinsa. Roolipelit toi-
mivat tilaisuuksina ndyttaa, mita opiskelijat olivat oppineet tehtdvien ja ennakkomateriaalien
kautta. Yksi haastateltavista mainitsikin, ettd oppiminen tapahtui ennen roolipelid. Opiskelijat
totesivat kdyttaneensd paljon aikaa kurssin suorittamiseen, ja olivat sitd mieltd, ettd he olivat
tehneet tyota vahintaan viiden opintopisteen verran (n. 135 h) ja ehka enemmankin. Koulutus
oli opiskelijoiden mielesta kaytannonlaheinen ja se oli antanut heille uusia kokemuksia ja hyo-
dyllisia taitoja.

Kehitysideoina mainittiin, ettd koulutuksessa olisi voinut olla enemman kanssakdymista ryh-
man muiden opiskelijoiden kesken esim. niin, ettd olisi saanut nahda toisten roolipeleja tai lu-
kea muiden tehtavat. Talla tavalla opiskelijat olisivat voineet oppia enemman myds toisiltaan.
Yksi opiskelija olisi toivonut jonkin verran lahiopetusta roolipelipdivien lisdksi. Vapaus paattaa
itse opiskelun ajankohdasta ja tavoista koettiin pddasiassa positiivisena asiana, mutta yksi
opiskelija olisi halunnut tarkempaa ohjausta ennen opintokayntejd. Muuten tehtdvien ohjeet
olivat opiskelijoiden mielestd yleensa hyvin selkedt. Samoin mahdollisuus kysya sahkdpostitse
lisatietoja, jos oli epavarma jostakin yksityiskohdasta, oli heille tuttua. Koulutuksen suorittami-
nen vaati kuitenkin itseohjautuvuutta ja motivaatiota.

10.4 Pohdinta

Uraohjukset-koulutuksen tulokset osoittavat, ettd taman tyyppinen kielikoulutus soveltuu kor-
keasti koulutetuille maahanmuuttajille, joilla on korkea motivaatio parantaakielitaitoaan, oppia
ammattisanastoa sekd luoda uusia verkostoja suomalaisessa yhteiskunnassa. Osallistujien an-
taman palautteen perusteella on tarkoitus kehittaa roolipelikonseptia vield Urareitti-hankkeen
puitteissa niin, etta roolipelit voitaisiin toteuttaa useamman opiskelijan ollessa samanaikaisesti
ldsna. Tama helpottaisi ryhmaytymisprosessia, mika voi olla tarkea tekija myds motivaation
kannalta. Ryhmaan kuulumisen tunne voi my0s antaa lisad motivaatiota kielen oppimiseen.
Jos koko ryhma olisi yhtaaikaisesti paikalla jokaisena roolipelipdivand, sen yhteydessa voitai-
siin my0s tarjota ryhmalle jonkin verran yhteista opetusta ja ohjausta seuraavaan teemaan.
Tama auttaisi myos niitd opiskelijoita, joille ohjeiden ymmartaminen vain nettisivuston kautta
on haasteellista. Kun roolipelikonseptia kehitetdaan tahan suuntaan, se myds mahdollistaa roo-
lipelien toteuttamisen erillisina tapahtumina ennakkotehtdvineen suuremmissakin maahan-
muuttajaryhmissa perinteisen kielenopetuksen ohella. Tarkeimpina hyotyina voitaneen pitaa
ammattisanaston oppimista seka aitoja viestintatilanteita suomalaisen tydelaman edustajien
kanssa. Konsepti soveltuu parhaiten maahanmuuttajille, joiden kielen lahtétaso on noin A2-Ba,
koska edellytyksenad on, ettd opiskelijat pystyvat ymmartamaan tehtévien ohjeet kohdekielelld
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jakommunikoimaan opittavalla kielelld my&s tuntemattomien ihmisten kanssa ammatillisessa
ymparistossa. Tarkeinta on kuitenkin se, ettd opiskelijalla on runsaasti sisdista motivaatiota op-
pia kielta ja rohkeutta kokeilla uusia asioita.
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KORKEAKOULUOPETTAJAN MOTIVAATIO

11. MOTIVAATIO ORGANISAATIOMUUTOKSEEN
Tradenomikoulutuksen virtualisointi Centria-ammattikorkeakoulussa
KTT Marko Forsell, KTT Marko Ovaskainen

11.1 Johdanto

Muuttuva toimintaymparistd haastaa myds organisaatioita muutoksiin. Organisaatioiden tu-
lisi jatkuvasti tarkastella omaa toimintaansa ja sen vastaavuutta eri sidosryhmien tarpeisiin ja
odotuksiin, seka pyrkid mahdollisuuksien mukaan jo proaktiivisesti tai ainakin riittdvan nope-
asti reagoivasti vastaamaan omilla muutoksillaan muuttuvien olosuhteiden mahdollisuuksiin
ja haasteisiin.

Van de Ven ja Poole (1995) esittavat organisaatiomuutostutkimukselle neljén kategorian typo-
logian: elinkaarimallit, teleologiset mallit, evoluutiomallit ja dialektiset mallit. Weick ja Quinn
(1999) esittavat jaon episodisiin ja jatkuviin muutoksiin. Voidaan todeta, ettd edelld olevat jaot-
telut ndkevat muutoksen itsessadn joko substanssing, ts. jonakin joka on todellisesti olemassa,
tai prosessing, ts. jonakin, joka tapahtuu jatkuvasti (Van de Ven & Poole 2005).

Muutos kuvaa jotakin, joka tapahtuu organisaatiossa ja sitd kautta sen yksildissa. Nain ollen
muutos on jotain jatkuvasti meneilldan olevaa (so. jatkuva prosessi) ja silld on organisaation
kannalta aina jokin tavoitetila, toisin sanoen se on teleologinen. Organisaatiolla ja sen jasenilla
on kaksi vastakkaista tapaa suhtautua muutokseen: joko se tehd&dan tai sitd vastustetaan. Nain
ollen organisaatio ja sen jasenet joko tekevat t6itd muutoksen puolesta tai sitd vastaan. Orga-
nisaatio joko haluaa tehdd asioita toisin ja antautuussille, etta nykyinen tapa ei toimi; tai organi-
saatio pitaa kiinni vanhasta ja pyrkii muuttamaan olosuhteita siten, ettei sen tarvitsisi muuttua.

Jotta muutos lahtee kayntiin, tdytyy muutostarve tunnistaa. Vasta taman jdlkeen organisaa-
tiossa toimivat ihmiset pystyvat vertaamaan odotettavia hyotyja mahdollisiin menetyksiin.
Kolmantena askeleena organisaation taytyy uskoa kykyihinsa toteuttaa muutos. Hyddylliseen
muutokseen kuuluu luonnollisesti organisaation jasenten kyky ndhda itsensa osana muuttu-
nutta maailmaa. Kuten Chen ja Miller (1994) ehdottavat, ndama toimivat perdkkaisina “porttei-
na” onnistuneessa muutoksessa. Ensiksi muutostarve on tunnistettava. Toiseksi taytyy pystya
nakemaan hyodyt eli valenssi. Kolmanneksi organisaatiossa tdytyy olla odotusarvo siitd, etta
muutoksen tekeminen on arvokkaampaa kuin tekemattomyys.

Tassa artikkelissa valitsemme tarkastelukulmaksi motivaation organisaation ja sen muodos-
tavien yksildiden tasolla. Pyrimme I0ytamaan tekijoitd, joiden kautta motivoida organisaation
muutos. Chen ja Miller (1994) tutkivat strategisten valintojen tekemistd organisaatiossa odo-
tusarvoteorian kautta. Myos me hyédynnamme Vroomin odotusarvoteoriaa samantyyppisesti.
Tavoitteena on tunnistaa muutoksen antamaa hyotya organisaatiolle ja sen yksildille (valens-
sia). Toisaalta pyritdan tarkastelemaan niita tekijoitd, joiden kautta organisaatio ja sen yksi-
|6t kokevat voivansa toteuttaa muutoksen (odotusarvoa onnistumiselle). Jokaisen muutoksen
Iahtokohtana toimii muutoksen tarpeen tunnistaminen ja tunnustaminen, joten muutoksen
tarpeen nakyvaksi tekeminen toimii keskeisena muutosprosessin lahtélaukauksen tekijana.
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11.2 Motivaatio ja odotusarvoteoria

Muutoksen ytimessa vaikuttaa hyvaksyminen. Muuttuaksemme meidan taytyy paastda irti
jostakin, jotta jokin toinen olemistapa tai toiminta voi ottaa paikkansa. Meidan taytyy an-
tautua. (Safran & Muran 2003, 69-70.) Muutoksen paradoksaalinen olemus on siing, etta sita
taytyy haluta, ja ennen kuin voi haluta jotain, taytyy nahda tassa hetkessa jotain moitittavaa,
joka voisi olla tulevaisuudessa paremmin. Muutoksen perimmaisena ajurina on yksilon halu tai
motivaatio muuttua ja tatd kautta muuttaa ajatteluaan seka toimintaansa. Kuinka motivoitua
hyvaksymdan ja antautumaan, jotta muutos voi tapahtua? Joskus ajatusten muuttaminen on
helpompaa tehda ensin muuttamalla toimintaa, ja tata kautta oppimalla ajattelemaan toisin.

Motivaatio kdsitteend on haastava. Motivaatio on yleiselld tasolla haluamista (Baumeister
2016, 1), mutta kuitenkin on vaikea 10ytaa yleisesti hyvaksyttavaa maaritelmaa siitd, mitd mo-
tivaatio on (Safran & Segal 1990, 49). Alun perin motivaation ajateltiin olevan yksistaan vas-
tuussa ihmisen ajatuksista. Ihmisen perustarpeita pidettiin universaaleina ja niille pyrittiin [8y-
tamaan erilaisia luokitteluja. (ks. esim. Etzioni 1968; Latham & Pinder 2005; Baumeister 2016.)
Nyttemmin tunnustetaan motivaation toimivan yhdessa muiden tekijoiden, kuten kognition,
tunteiden ja tottumusten kanssa (Gollwitzer & Oettingen 2015). Motivaation kdsitteen kautta
pyritaan esittamaan ainakin kahta asiaa. Ensinnakin silla pyritaan kertomaan, miksi joku poik-
keaa totutusta kdytoksesta. Toinen kayttotapa on kdyttaa motivaatiota selittdmaan toimintasa;
kertomaan tavoitteista, erilaisista voimista ja tarpeista, jotka ohjaavat ihmisen kaytosta. Mo-
lemmat naistd kdyttotavoista liittyvat toisiinsa. (Safran & Segal 1990, 49-50; Baumeister 2016,
2.)

Motivaatioteorian tulee tarjota ensinndkin vastaus kysymykseen mitd, eli antaa lista tai takso-
nomia olotiloista ja tuloksista, joita ihmiset haluavat. Toiseksi tulisi selventaa, kuinka halut koe-
taan, kun motivaatio yhdistyy kognitioon, tunteeseen ja kdyttaytymiseen. (Kruglanski 2015.)

Tyontekijoiden suoritusta pidetdan vahvasti riippuvaisena kyvykkyydestad ja motivaatiosta.
Johtajan ensisijaiseksi tehtavaksi ndin ollen tulee organisaatiossa ensinndkin huolehtia kyvyk-
kaiden ihmisten palkkaamisesta ja kyvykkyyden yllapidosta, ja toiseksi hdnen tulee huolehtia
motivaation aikaansaamisesta ja yllapidosta. Muun muassa ndista syistd motivaatiota pide-
taan yhtena tarkeimmista tutkimusaiheista organisaatioteorioiden piirissa. (Ambrose & Kulik

1999, 231.)

Erityisen tarkeaa johtajalle on tunnistaa tydmotivaatio. Motivaation tiedetdan olevan sisdista
ja ulkoista, ja se nakyy jollakin tavalla tyon tuloksissa. Motivaatio sindnsa on abstrakti rakenne,
jota ei voida suoraan mitata, mutta sen manifestoituminen voi ndkya asenteissa tai kaytokses-
sa.

Johtamiskirjallisuudessa Maslow'n tarvehierarkia on arkkityyppi motivaatioteorioista. Maslow
esittad ihmisen tarpeisiin liittyvan hierarkiansa ja kertoo, etta ihminen tyydyttaa ensin alem-
man tason tarpeensa ennen kuin pyrkii tyydyttamaan korkeammalla olevia tarpeitaan. Muita
tarveteorioiksi laskettavia teorioita ovat Herzbergin motivaatio- ja hygieniateoria seka McC-
lellandin suoritusmotivaatioteoria. Prosessiteorioista yleisesti mainitaan Vroomin odotusarvo-
teoria, Adamsin tasapainoteoria ja Locken pdamaarateoria. (Hitt, Miller & Colella 2009.)

Tassa artikkelissa keskitymme erityisesti odotusarvoteoriaan, jonka mukaan motivaatio riip-
puu saatavan palkkion odotusarvosta. Teorian mukaan motivaatiota maarittavat kolme tekijaa:
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odotukset, valineellisyys ja valenssi. Kuviossa 1 esitetaan teorian havaintoyksikot. Perusajatuk-
sena mallissa on, ettd aktorin tehdessa tietyn tydmadaran, silld on odotusarvona jonkinlainen
suoritustaso. Taman suoritustason odotetaan riittavan johonkin tulokseen. Valenssi puolestaan
kertoo, miten paljon ihminen haluaa palkkiota, joka on tuloksena onnistuneesta suoritukses-
ta. Keskeista aktorille on verrata valenssia tydmaaraan. Jo esimerkiksi Lawler ja Suttle (1973)
[6ysivédt siihenastisia merkittavimpia tutkimustuloksia kootessaan evidenssia mallin puolesta.
Lawler kuitenkin halusi enemman todisteita odotusarvon ja motivaation vélisestd kausaalisuh-
teesta (Miner 2005, 100).

Tyomaara Suoritus Tulos — Motivaatio
Odotusarvo: Vilineellisyys: Valenssi:
Oletettu Oletettu Odotettujen
todenndkaisyys, todenndkaisyys, tulosten arvo
ettd tyomaara ettd hyva suoritus yksilolle
johtaa hyvaan johtaa haluttuihin
suoritukseen tuloksiin

KUVIO 1. Vroomin odotusarvoteoria

Valenssi maarittaa aktorin suhtautumisen tulosta kohtaan. Valenssi kuvaa tuloksen tarkeyden,
houkuttavuuden, haluttavuuden sekd odotetun tyydytyksen tason. On otettava huomioon,
ettd valenssi voi olla positiivinen, neutraali tai negatiivinen. Kun valenssi tulkitaan houkutta-
vuudeksi, haluttavuudeksi tai odotetuiksi tuloksiksi, pystytdan selittdamaan paremmin muutok-
sia kuin nimedmalla se vain tarkedksi. (Van Erde & Thierry 1996.)

Valineellisyys maaritellaan siten, ettd siind verrataan keskendan tuloksia seka aktorin todenna-
koisyytta saavuttaa erilaisia tavoitteita (Van Erde & Thierry 1996). Valineellisyydelld on kahden
tasoisia tuloksia. Ensimmaisen tason valineellisyys on suhteessa suoritustasoon, eli verrataan
tyOmaaraa ja saavutettua suoritustasoa. Toisen tason muodostaa tyémaaran suhde saavutet-
tuihin tuloksiin tai tarpeiden tayttymiseen. Toiminnalla saadaan siis aikaiseksi useita erilaisia
tuloksia. Toiset ndista ovat toivottavia, toiset yhdentekevid ja toiset taas valtettavia. Schwab
[1979] ym. osoittivat optimaalisen maaran tuloksia olevan 10-15, ja tatd pienemmat tai suu-
remmat maarat laskivat motivaatiota. (Van Erde & Thierry 1996.)

Odotusarvo on subjektiivinen todennakdisyys sille, ettd jokin tydmaara johtaa tiettyyn suo-
ritustasoon. Kaytanndssa odotusarvoa pidetadn suhteena tai korrelaationa toiminnan ja suo-
ritustason valilla. Motivaatio syntyy siis yhteisvaikutuksena valenssin, tyomaaran seka suo-
rituksen odotusarvoista. Tulee pitdd mielessd, ettd toiminnoista syntyy useanlaisia tuloksia,
positiivisia, negatiivisia ja neutraaleja, ja motivaatio on summa kaikista ndista tuloksista.

Odotusarvoteoria on kerdannyt myds huomattavasti kritiikkia. Cullen (1997) esittaa vahvasti,
ettd koko tarveperustainen motivaatiotutkimus nojaa virheelliseen tietamykseen, joka syntyi
Maslowilla 1900-luvun alkupuoliskolla kadellisten apinoiden tutkimuksessa. Cullenin mukaan
nama samat tarvepohjaiset ajatukset ovat Porterin ja Lawlerin [1968] odotusarvoteoriassa.
Vroomin [1964] malli ei itsessaan sisalla ndita tarvepohjaisia piirteitd. Ambrose ja Kulik (1999)
omassa tutkimuksessaan toteavat odotusarvoteorian saavuttaneen kypsan teorian merkit ja
ettd suurimmat kysymykset sen parissa on ratkaistu. Teoria itsessaan selittaa osin variaatiota,
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mutta esimerkiksi valenssi itsessadn selittda lahes yhta paljon kuin valenssi ja valineellisyys yh-
dessa. Ambrose ja Kulik nostavatkin yhdeksi mielenkiintoisimmista uusista tutkimussuunnis-
ta odotusarvoteorian kayttamisen organisaatiokdyttaytymisen tutkimuksessa, kuten Chen ja
Miller (1994) ovat tehneet strategisen paatoksenteon yhteydessa. Tassa tutkimuksessa pyrim-
me ottamaan askeleita tdhan suuntaan ja selittdmaan organisaatiomuutoksen onnistumista
erityisesti juuri odotusarvoteorian pohjalta.

11.3 Tutkimusmenetelma

Seuraavassa pyrimme tunnistamaan keskeisid seikkoja Centria-ammattikorkeakoulun liike-
talouden tradenomikoulutuksen virtualisoinnista, joka oli merkittdva muutosprosessi. Muu-
toksen tavoitteena oli toteuttaa tradenomitutkintoon tahtdavaa monimuotokoulutusta hyvin
voimakkaasti verkossa. Tama suuri muutosprosessi toteutettiin nopeassa tahdissa ja sen lop-
putuloksena Centria-ammattikorkeakouluun Kokkolaan saatiin toimiva liiketalouden alan vir-
tuaalikoulutus.

Van de Ven ja Poole (2005) esittdvat organisaatiotutkimukseen nelikentan, jossa yhtena ak-
selina toimii epistemologia ja toisena ontologia. Ontologinen akseli kehottaa tahdentamaan,
tunnistetaanko organisaatio jonakin konkreettisena asiana vai ndhdaanké organisaatio pikem-
minkin prosessin tuloksena. Epistemologia selkeyttaa tutkijoiden menetelmallista valintaa, ts.
tutkitaanko muutosta erilaisten muuttujien kautta vai pyritdankd muutosta tutkimaan proses-
sina. Tassa tutkimuksessa olemme valinneet nakdkulman, jonka mukaan organisaatio nahddan
pikemminkin erilaisten prosessien tuloksena, ja kdytdamme tutkimustapana prosessinarratiivia
(Van de Ven ja Poolen mukaan ldhestymistapa Ill). Tassa lahestymistavassa organisoinnin pro-
sessia tutkitaan kertomalla, mita kollektiivissa tapahtuu ajan my6ta. Maailman oletetaan muo-
dostuvan erilaista prosesseista ja talloin tutkitaan kysymyksia kuten: miten ymmarrys, ristirii-
dat tai tyontekeminen kehittyvat ja muuttuvat ajan myota.

11.4 Case-tapauksen kuvaus

Centria-ammattikorkeakoulu on tarjonnut liiketalouden alan tradenomikoulutusta Kokkolassa
jo ammattikorkeakoulujen syntyvaiheista 1990-luvulta l&htien. Jo varhain Centriassa (aikai-
semmin Keski-Pohjanmaan ammattikorkeakoulu) alettiin panostaa myds verkko-oppimisen
kehittamiseen, ja Centriassa toimiva AVERKO on varsin tunnettu ja tunnustusta saanut verkko-
oppimisen kehittaja.

Jo 2000-luvun alkuvuosina herdsi myos keskustelua pilottimaisesta kokeilusta, jossa lilketalou-
den koulutusta siirrettdisiin painokkaasti myos koko tutkinnon suorittamisen tasolla verkkoon.
Aika ei kuitenkaan ollut tuolloin kypsa, eika teknista tai henkista valmiutta tdman mittakaavan
koulutuksen virtualisointiin ollut. Vasta vuoden 2015 syksyll3, suhteellisen nopean mutta varsin
tarkkaan harkitun ja suunnitellun prosessin seurauksena, kdynnistettiin aivan uudenlainen |a-
hes tdysin verkon valityksella toteutettava liiketalouden monimuotokoulutus.

Opettajille voimakkaasti verkkopainotteisen koulutuksen suunnittelu ja kdynnistaminen oli
merkittdva ponnistus. Prosessiin liittyi suuria kdytannon muutoshaasteita liittyen esimerkiksi
pedagogisiin ratkaisuihin, opetus- ja oppimistyokaluihin ja -ymparistoihin seka kanssakaymi-
seen opiskelijoiden kanssa. Kdytannon tason ohella on muistettava, ettd muutosprosessin
taustalla oli huomattava maara strategisen tason haasteita ja toimenpiteita. Kysymys oli myos
kulttuurisella tasolla syvallisestd muutosprosessista, joka ulottui artefaktitason ohella kulttuu-
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rin pintakerrosten alle, ja prosessissa jouduttiin haastamaan my0s aikaisempia arvoja ja usko-
muksia siitd, mita tradenomikoulutus on tai mita se voisi olla ja jopa mita sen pitaisi olla. (vrt.
Schein 1990.)

Seuraavassa tarkastelemme ja pohdimme tapahtunutta muutosprosessia ja siihen liittyneita
tekijoita opettajien motivaation ja motivoimisen ndkokulmasta. Tarkastelun teoreettisena Iah-
tokohtana on aiemmin tassa artikkelissa esitelty Vroomin odotusarvoteoria ja siihen liittyvat
elementit. Tarkastelu on jaettu siten, ettd ensin keskitytdan erityisesti muutostarpeen tunnis-
tamiseen. Taman jalkeen edetdan tarkastelemaan tarkemmin erityisesti muutoksen hy&tyjen
tunnistamiseen, valenssiin ja sen kohottamiseen seka muutoksen positiivisen odotusarvon
kasvattamiseen liittyvia tekijoita.

11.5 Muutostarpeen tunnistaminen ja maarittely

Hyvan lahtokohdan muutostarpeen tunnistamiselle ja koko muutosprosessille muodosti Cent-
ria-ammattikorkeakoulun johdon ja opettajien aktiivisuus ja ymmarrys muuttuvasta toimin-
taymparistosta. Opetus- ja kulttuuriministerion taholta kaksi voimakasta ajuria muutokselle
korkeakoulukentdssa ovat olleet rahoitusleikkaukset julkisen talouden vajeen seurauksena
seka rahoitusmallien muutos tulospohjaiseksi. Lisdksi ministerio painottaa omissa tulevaisuu-
den visioissaan voimakkaasti digitalisaatiota opetuksessa. Koulutuksen vetovoiman ja oppimi-
sen tulevaisuuden tarkoituksenmukaisuuden nakokulmista koettiin my0os valttamattomaksi
vastata havaittuun kehitystrendiin, jossa verkko-opintojen tarjonta ja kysynta ovat ja olivat
olleet jatkuvassa kasvussa. Esimerkkeja tasta 10ytyi seka ulkomailta ettd Suomesta, ja myos
liiketalouden koulutuksessa oli jo l6ydettavissa vahvasti verkossa toteutettavia koulutuksia
(esim. Lapin ammattikorkeakoulu, Laurea ammattikorkeakoulu). Lisaksi omilta opiskelijoilta
oli Centriassa jo saatu vdhintdan hiljaisia signaaleja ja osin myds muuta palautetta tarpeesta
lisata koulutustarjontaa verkossa. Tama yhdistettyna siihen, ettd elamantapamme ylipdataan
ndyttda olevan siirtymassa yha enemman verkkoon johti siihen, ettd Centria halusi olla kehi-
tyksessa mukana. Lisaksi panostaminen verkko-oppimiseen nahtiin myos keinona turvata kil-
pailuasemaa koulutusmarkkinoilla, tukea maantieteellisen markkina-alueen laajentamista ja
uusien kohderyhmien saavuttamista.

Edelliseen liittyen Centria-ammattikorkeakoulun johdossa kartoitettiin strategisia mahdol-
lisuuksia ja tehtiin sen mukaisia paatoksia. Strategisiin paatoksiin liittyi esimerkiksi vahvan
digitalisaatiovision ja -strategian muodostaminen ja viestittaminen henkilostolle. Tahan kyt-
keytyen alettiin my0s vahvasti korostaa digitaalisen ympariston vaatimia kompetensseja, ja
ryhdyttiin myds konkreettisiin kehitystoimenpiteisiin digityokalujen kayttoonottamiseksi,
henkiloston digiosaamisen kehittamiseksi, digiajan pedagogisten ratkaisujen edistamiseksi
jne. Visioksi ja tavoitteeksi otettiin kehittaad henkilostolle kyvyt ja valmiudet kouluttaa ammat-
tilaisia, joilla on digitaalisen yhteiskunnan ja digitalouden edellyttamat tiedot ja taidot.

Voidaan perustellusti vaittaa, ettd edelld mainitut koko ammattikorkeakoulun tason toimen-
piteet olivat ratkaisevan tarkeitd opettajakunnan motivaatiolle |dhdettdessa kehittdamaan ja
toteuttamaan uutta liiketalouden digipainotteista koulutusta. Tehdyt strategiatason linjaukset
yhdistettyind vahvaan panostukseen henkiloston digivalmiuksien kehittamiseen (koulutus,
henkilokohtainen ohjaus ja tuki yms.) sekd digitaalisen infrastruktuurin ja laitteiston kehitta-
miseen, ulottuen myods opettajien henkilokohtaisiin tydvalineisiin, antoivat vahvan signaalin
muutostarpeesta ja tyonantajan (ammattikorkeakoulun) sitoutumisesta muutokseen. Yhtei-
sesti koettu tarve uudentyyppiseen tulosorientoituneeseen toimintaan avitti muutoksen valt-
tamattomyyden hyvaksymista.
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Edelliseen liittyen voidaan my0s todeta, ettd onnistunut muutosjohtaminen, jota voidaan
tarkastella esim. John P. Kotterin (1995, 1996) tunnetun kahdeksanvaiheisen prosessimallin
kautta, on tarked muutosmotivaatioon vaikuttava tekija. Myds Vroomin odotustarveteorian
nakodkulmasta, muutosjohtamisella voi olla ratkaiseva merkitys jo muutostarpeen laajalle tun-
nistamiselle ja hyvaksynnalle muutosprosessin kriittisissa alkuvaiheissa (vrt. Kotter 1996).

Organisaatiotason linjaukset ja toimenpiteet loivat siis hyvan pohjan muutoksen toteutuksen
suunnittelulle, koulutusohjelmatason keskusteluille ja kdytdannon muutostoimenpiteiden aloit-
tamiselle. Tarkednd muutostarpeen tunnistamista ja hyvaksymistd edistaneena toimenpiteena
voidaan mainita my&s muutosmy®onteisten opettajien hakeminen mielipidejohtajiksi, joiden
kautta saatiin levitettya rohkeaa ja positiivista ilmapiiria ja kokeiluhenkea. Koulutusohjelmata-
solla kdytiin runsaasti yhteistd keskustelua, jossa kaytiin [dpi erilaisia ulkoisia ja sisdisid muutos-
tarpeita, mahdollisuuksia ja uhkia. Lisaksi haettiin oppia ja rohkaisua benchmarking-tyyppisis-
ta aktiviteeteista yhteisty0ssa laaja-alaista tutkintotason verkko-oppimista jo toteuttaneiden
ammattikorkeakoulujen kanssa. Yhteisen tyon kautta kehitettiin edelleen opetussuunnitelmaa
ja opetuksen toteutussuunnitelmaa, keskusteltiin verkossa opettamisen teknisista ja pedago-
gisista ratkaisuista, kaytiin 1api tiimi- ja yksilotason kehitystarpeita ja tuen tarpeita, hankittiin
koulutusta ja kouluttauduttiin jne. Kaiken tdman pohjalta seka kollektiivinen etta yksildllinen
ymmarrys muutostarpeesta ja muutoksen vaistamattomyydesta vahvistui. Yhteiseksi visioksi
liiketalouden opettajatiimissa maariteltiin, ettd pystymme nousemaan nopeasti tunnistetuksi
ja tunnustetuksi liiketalouden alan verkkokouluttajaksi.

11.6 Valenssin muodostuminen ja muutoksen positiivisen odotusarvon kohottaminen

Valenssin syntyminen muutokselle organisaation tai sielld tyoskentelevan yksilon tasolla on
monimutkainen kysymys. Case-tapauksessa voidaan strategisella tasolla todeta, etta edella
kuvatut organisaation muutoslinjaukset ja niiden viestittdminen olivat tarkedssa roolissa yh-
teisen ja yksilollisen muutostarpeen ja muutosymmarryksen luomisessa. Tama voidaan nahda
myos ratkaisevan tarkednd valenssiin vaikuttavana tekijana, silla ymmarrys muutoksen valtta-
mattomyydesta kasvattaa sen koettua arvoa. My6s koulutusohjelmatasolla onnistuttiin vies-
tittamaan muutoksen tarkeytta ja arvoa seka vaikuttamaan eri kulttuurillisilla tasoilla muutos-
asenteisiin. Yhteisten keskustelujen ja kollektiivisen kehittamisen kautta kaikkien ymmarrys
kokonaismuutoksesta ja sen mahdollisuuksista lisdantyi. Samalla usko onnistumismahdolli-
suuksiin kasvoi ja levisi, eli muutoksen valenssi ja positiivinen odotusarvo kohosivat. Tama kaik-
ki lisasi seka tiimin ettd sen yksildiden motivaatiota ja uskoa ldhted toteuttamaan kdytannon
muutosprosessia systemaattisesti ja pitkdjanteisesti.

Kokonaisuutena tarked menestystekija tarkasteltavassa muutoksessa oli osallistava ja osallis-
tuva lahtokohta sen suunnittelulle ja toteutukselle. Kaikki kokopaivdiset liiketalouden opetta-
jat saivat mahdollisuuden osallistua, heitad rohkaistiin mukaan suunnitteluun, ja koulutuksen
toteutusta ja kehitystoimenpiteitd ldhdettiin viemaan yhdessa laajana rintamana eteenpain.
Kaikille annettiin mahdollisuus ilmaista nakemyksidan ja mielipiteitdan, mutta myoés muutok-
seen liittyvia pelkoja. Tama loi pohjaa tarvittavien kehitys- ja tukitoimenpiteita suunnittelulle
ja kehittamiselle, kasvatti taisteluhenked ja mahdollisti sen, ettd muutoksesta tuli opetushen-
kilostolle “meidan juttu” eika pahimmillaan heikosti sisdistetty ja vastentahtoisesti toteutettu
“johdon juttu”. Tuloksena saavutettiin tilanne, jossa kaikki nayttivat haluavan kehittaa vutta
koulutusta yhdessa ja erikseen osoittaen sitoutumista ja motivaatiota seka yksildllisella etta
kollektiivisella tasolla.
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Avoimet keskustelut seka ajatusten ja kokemusten vaihto olivat case-tapauksessa tietoisesti
valittuja lahtokohtia muutossitoutumisen ja -motivaation kasvattamiseen seka muutoksen on-
nistuneen ldpiviennin tukemiseen. Muutosilmapiiria tukevia tekijoita olivat myos erilaiset pie-
net ja suuremmat kokeilut, onnistumisten ja mahdollisten epdonnistumisten jakaminen ja ana-
lysointi seka jatkuva dialogi. Vroomin odotusarvoteorian nakokulmasta voidaan vaittas, etta
em. tekijoilla oli muutostilanteessa tarked vaikutus opettajien valenssin ja muutoksen odo-
tusarvon kokemiseen ja sita kautta halukkuuteen ja motivaatioon kehittda koulutusta eteen-
pdin ja samalla "elda@” uutta yhteistd visiota. My0ds koulutusohjelman johdon tasolla pyrittiin
tietoisesti rohkaisemaan opettajia kokeilemaan uusia asioita, ndyttamadn johdon sitoutumista
jamielenkiintoa, ja panostamaan positiiviseen ja eteenpain pyrkivaan ilmapiiriin, jossa opitaan
jatkuvasti uutta. Riskeja sai ottaa, ja niita haluttiin harkitusti myos otettavan. Lisaksi pyrittiin
ilmapiiriin, jossa mahdollisista epdonnistumisista ei tarvitsisi tuntea syyllisyyttd, vaan niita ka-
siteltaisiin oppimiskokemuksina. Valenssia ja muutoksen positiivista odotusarvoa henkil6stol-
le nosti myds se, etta jo edelld kuvatulla tavalla tyénantajaorganisaatio tarjosi riittavaa tukea
uusien asioiden kehittamiseen ja henkiloston itsensa kehittamiseen seka teki myos tarvittavia
investointeja infrastruktuuriin ja opetushenkildston digitydvalineisiin.

Case-tapauksen tydyhteisdssa sisdinen motivaatio itsensd kehittdmiseen on opetushenkilds-
tolla korkea, mika oli hyva lahtokohta muutokselle. Talloin nimittdin jo se, etta henkildstolle
tarjottiin vusia mahdollisuuksia paasta toteuttamaan itseddn opettajina, todenndkaisesti ko-
hotti muutoksen koettua valenssia. Odotettiin ja uskottiin, ettd ponnistelemalla saavutetaan
jotain uutta, ja prosessin aikana kertyvalld uudella osaamisella, ammattitaidon kehittymisella
ja onnistumisten kokemuksilla oli subjektiivista arvoa opettajille. Kokemus, ettd tyonantaja
tarjoaa resursseja ja todellisia mahdollisuuksia kehittymiseen, oli siten merkittava tekija moti-
voimaan |dhtoa uudelle kehittymispolulle. Esimerkiksi yhteiset ja yksilolliset opettajien koulu-
tusmahdollisuudet ja uusi tukihenkildsto olivat my0s sikali tarkeitad tekijoitd, ettd ne vahensivat
epaonnistumisen pelkoa ja lisdsivat tunnetta onnistumisen todennakdisyydestd, mika loi hy-
van pohjan kehitykselle.

Kuten Kotter (1995, 1996) korostaa, muutosprosessissa on tarkeda pystyd nayttamaan edistys-
td ja jo lyhyen aikavalin saavutuksia. Myds odotusarvoteorian nakokulmasta voidaan vaittaa,
ettd case-tapauksessa aktiivinen ja avoin positiivisten kokemusten vaihto vaikutti huomatta-
vasti muutoksen odotusarvoon ja samalla muutoksen valenssin kokemiseen. Esimerkiksi uuden
koulutuksen alkuvaiheissa, kun opettajille tuli ensimmaisia kokemuksia verkkoymparistossa
toteuttamistaan live-oppitunneista, oli motivaation ylldpitamiseksi tarkeda viestittaa yhteisol-
le, ettd tunnit menivdt hyvin ja seka opettajien ettd opiskelijoiden kokemukset ja palautteet
olivat positiivisia. Yhteista kehittymismotivaatiota kasvatettiin tassdkin tietoisen avoimella
ilmapiirilld, jossa korostettiin tiimin jasenten hyvien ja myds mahdollisten huonojen kokemus-
ten levittamista ja toinen toisilta oppimista. Ratkaisuja mahdollisiin haasteisiin ja ongelmiin
haettiin aktiivisesti yhdessa, ja pyrittiin valttdmaan tunnetta, ettd kukaan jaisi mahdollisine
ongelmineen yksin. Painvastoin pyrittiin lisadmaan turvallisuuden tunnetta, ja positiivinen pa-
laute rohkaisi ja motivoi jatkamaan kehitystyota.

Mielenkiintoista case-tapauksessa on valenssin nakdkulmasta se, ettd mitdan erityisia talou-
dellisia insentiiveja tai palkitsemisjarjestelmaa ei ollut kytketty kehitystyohon. Voidaankin
ajatella, ettd muutoksen valenssi liittyi pitkalti ajatukseen, ettd valveutunut, vastuullinen ja
kehittymishaluinen henkildsto, joka on sitoutunut omaan asiantuntijaorganisaatioonsa ja tyo-
honsd, halusi toteuttaa relevantiksi kokemiaan muutoksia ja menna asioissa eteenpdin tunnis-
taen oman merkityksensa kehitystydn suuremmassa kokonaisuudessa. Tama synnytti sisdisen
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halun ja motivaation, eli yksilétason ja kollektiivisen tason kehittyminen itsessaan oli valenssia
omaava motivaatiotekija. Toisaalta muutoksen arvon tunnetta edisti myds se, etta tunnistet-
tiin ulkoisen toimintaympariston muutokset ja myds organisaation johdosta valittyi vahvasti
tunne siitd, ettd muutokselle ei ole vaihtoehtoja. Julkisen talouden paineet saattoivat osaltaan
vaikuttaa valenssiin siten, ettd haluttiin valttaa potentiaalista negatiivista asiaa, eli kdytannos-
sa tydmahdollisuuksien vahenemista tai jopa tyopaikkojen menetystd. Samoin sopeutumalla
opetus- ja kulttuuriministerion osoittamaan tulevaisuuden suuntaan eli digitalisaatioon toteu-
tetaan pdarahoittajan toiveita.

Voidaan vdittda, ettd case-tapauksessa motivoiva palkitsemisen tunne syntyi ldhinna sisaisista
tekijoistd, liittyen onnistumisen kokemuksiin ja mahdollisuuksiin toteuttaa itsedan ja kehittaa
omaa tyotaan uudessa ymparistdssa. Muutosta motivoivat siis enemman henkilokohtainen ja
kollektiivinen uudistumismahdollisuus, kehityshalu ja kokeilunhalu kuin esimerkiksi raha tai
muut ulkoiset tekijat. Toisaalta taloudellisten tekijoiden merkitysta ei voida poissulkea, silla
opettajakunta ymmarsi, ettd muutoksella voi olla huomattavaa merkitysta organisaation kil-
pailukyvylle, koulutuksen vetovoimalle ja sitd kautta oman tyopaikan turvaamiselle, vaikka
oman ammatillisen kilpailukyvyn ja opetuskyvyn turvaaminen oli varmasti henkilostolle myds
itsearvoisen tarkeaa.

Seurauksena edelld kuvatusta muutosprosessista, motivoitunut tyd on johtanut onnistumisiin.
Kuvatun case-tapauksen jalkeen Centria-ammattikorkeakoulussa on kdynnistetty jo useita
muita samantyyppisia monimuotokoulutuksia. Myds mychemmissa koulutuksissa kehitysta
on todenndkdisesti motivoinut toisaalta ulkoinen ymparistd ja paine digioppimisratkaisujen li-
sdaamiseen, mutta toisaalta myos luontainen kehittymishalu. My6s ammattikorkeakoulun joh-
to on osoittanut pitkdjanteista sitoutumista monimuotokoulutusten kehitystyhon, mika on
osaltaan antanut opetushenkildstolle signaalin siitd, ettd organisaatio on tosissaan madritellyn
digivision ja kehitetyn strategian kanssa. Tama motivoi opettajien kehitysty6ts, silld panostuk-
silla asiaan koetaan olevan pitkan aikavalin hy6tyd, kun koulutuksen digitalisaatio ndyttaa sai-
lyvan myos tulevaisuudessa strategisena toimintaa ohjaavana elementtina.

Samalla on maaratietoisesti jatkettu panostuksia teknisen infrastruktuurin uudistamiseen,
pedagogiseen kehittymiseen ja tukipalvelujen saatavuuteen muutosta motivoivan valenssin
ja positiivisen odotusarvon yllapitamiseksi. Muutoksella on ollut jo huomattavia kulttuurillisia
vaikutuksia, ja verkko-opetuksesta on nopeasti tullut normaali osa opettajien arkityota tutkin-
tokoulutuksissa. Nayttaa siltd, ettd opettajakunnalla on myds laajasti halua ja motivaatiota
kadynnistaa yha uusia verkkopainotteisia koulutuksia ja kehittaa niihin yhd monimuotoisempia
verkkopohjaisia oppimisratkaisuja. Kaiken tdaman mahdollistaneena merkittavana taustateki-
jana voidaan pitaa onnistunutta motivointia ja siitd seurannutta opetushenkildston sitoutumis-
ta jatkuvaan ammatilliseen kasvuun ja kehitykseen.

11.7 Yhteenveto, johtopaatokset ja jatkotutkimusaiheet

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet motivaatiota ja motivointia valitussa case-tapauksessa
narratiivimaisesti, erityisesti Vroomin odotusarvoteoriaan pohjautuen. Tarkastelukohteena oli
opettajien motivaatio ja motivointi Centria-ammattikorkeakoulun Kokkolan liiketalouden mo-
nimuotokoulutuksen pilottitoteutuksessa, jossa koulutus siirrettiin kyseisessa organisaatiossa
ensimmaista kertaa koko tutkinnon tasolla voimakkaasti verkkoon. Kyseessa on ollut merkit-
tdva muutosprosessi, jonka osalta voi olla vield lilan varhaista “juhlia lopullista voittoa” (vrt.
Kotter 1995, 1996). Joka tapauksessa voidaan sanoa, ettd kokemukset ovat olleet positiivisia, ja
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korkean muutosmotivaation ja siitd seuranneen aktiivisen tekemisen kautta on saavutettu uu-
denlainen toimintakulttuuri, jossa opetuksen digitalisaatio ja verkko-opetus ovat positiivisessa
mielessa arkipaivdistyneet ja tulleet osaksi opettajien normaalia tutkinto-opetustoimintaa.

Kokemuksemme osoittavat, ettd motivaatio on kdsitteend moniulotteinen. Myds tdssd ta-
pauksessa on loydettdvissa useita erilaisia tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet motivaatioon
muutosprosessin aikana. Yksi keskeinen ajatus on se, ettd onnistuneella muutosjohtamisella
ja motivaatiolla ndyttaa olleen case-tapauksessa positiivinen yhteys toisiinsa. Motivaatiota
muutosprosessissa ovat edistdneet eritasoiset organisatoriset toimenpiteet, mukaan lukien
mm. johdon sitoutuminen ja konkreettinen panostus infrastruktuuriin, vélineisiin, henkiloston
koulutukseen ja tukipalveluihin. Tarkedssa roolissa motivaation lisaamisessa ovat olleet myds
avoin viestintd, jatkuva tuki ja yhteisollisyyden korostaminen, joiden kautta on saatu luotua
positiivista ilmapiirid, pioneerihenked sekd kokeilevaa ja epdonnistumisia sietdvaa kulttuuria
oppivan organisaation periaatteiden mukaisesti. Valenssiin vaikuttaa toisaalta voimakkaasti
myos uusi rahoitusmalli, joka palkitsee tuloksista. Odotusarvona tdssa on, etta digitalisaatio
kohottaa osaltaan tuloksellisuutta. Lisaksi erilaisten benchmarking-tilaisuuksien ja nopeiden
hyotyjen kautta usko siihen, ettd oma tekeminen vie kohti onnistunutta digitalisaatiota, on
kasvanut.

Tama artikkeli on keskittynyt case-tapauksen tarkasteluun lahinna edella kuvatun muutosnar-
ratiivin kautta. Jotta paastaisiin syvemmalle erilaisten yksildllisten motivaatiotekijéiden ana-
lysoinnissa, tarvittaisiin kuitenkin jatkotutkimusta. Yksi jatkotutkimuksen suunta voisi olla
esimerkiksi 1ahted analysoimaan kuvattua case-tapausta kvantitatiivisemmilla empiirisen tut-
kimuksen menetelmilld ja tehda mukana olleille opettajille esimerkiksi kyselytutkimus, jonka
pohjalta voitaisiin pyrkid analysoimaan motivaatioon positiivisesti tai negatiivisesti vaikutta-
neita tekijoita esimerkiksi regressioanalyysin kautta. Mielenkiintoista olisi myos laajentaa tut-
kimuskohteiden maaraa ja ottaa mukaan esimerkiksi useampia caseja, seka onnistuneista etta
epdonnistuneista muutosprosesseista, ja pyrkid tunnistamaan ja vertailemaan niiden pohjalta
erilaisia motivaatiotekijoita. Esimerkkina yhdesta mielenkiintoisesta muutostilanteesta ja tut-
kimuskohteesta voisi olla meneillddn oleva toisen asteen merkittava koulutusmuutos, johon
liittyen voitaisiin herkullisina tutkimuskohteina tarkastella esimerkiksi useampia toisen asteen
oppilaitoksia ja niiden henkiléston motivaatiota ja siihen vaikuttavia tekijoita.
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12. GROUP WORK IS REALLY ENCOURAGING!
Tiimiopettajuus ja motivaatio English for Working Life -kurssilla
FM Nina Hynynen, FM Sandor Kovacs

12.1 Johdanto

Ammattikorkeakoulun opettajan tydssd on monia haasteita. Valilla aikataulut ovat tiukat ja
lukujarjestys on tdyteen ahdettu. Opiskelijat toivovat yha henkilokohtaisempaa opetusta
ja samalla ryhmakoot ovat suuria. Jokin tdssa ammatissa kuitenkin kiehtoo ja saa opettajat
jatkamaan tyotdan vuodesta toiseen. Puhutaan kutsumusammatista, opettamisen palosta ja
motivaatiosta. Motivoitunut opettaja jaksaa ja haluaa kohdata uusia opiskelijaryhmia, opettaa
heille tietoja ja taitoja seka kehittaa itseddn opettajana.

Toimimme3 Centria-ammattikorkeakoulussa englannin opettajina. Artikkelimme tarkoitukse-
na on tarkastella opettajan motivaatiota tiimiopettajuuden ndkokulmasta English for Working
Life -opintojaksolla, jonka suunnittelimme, valmistelimme ja opetimme yhdessa syyslukukau-
della 2016. Tutkimuksen tarkoituksena on myds selvittad, onko yhdessa opetettu opintojakso
my0s opiskelijoille mydnteinen ja motivoiva oppimiskokemus.

Pohtiessamme artikkelimme nakokulmaa ja tutkimustapaa, valitsimme tarkastelumme viite-
kehykseksi Schonin (1987) toiminnan jalkeisen reflektion (reflection on action). Reflektoimme
jo toteutunutta kurssia opettajien nakokulmasta. Artikkelimme perustuu kahden opettajan
valisiin keskusteluihin kurssin suunnittelun, toteuttamisen ja loppuarvioinnin aikana. Tuntien
aikana havainnoimme opiskelijoiden vélista ryhmaytymistd ja ryhmatyoskentelya. Opiskelijoil-
ta kerattiin palautetta kurssin aikana kolme kertaa. Analysoimme ja tulkitsimme opiskelijoiden
antamaa palautetta kurssin loputtua keskustellen. Esitimme analyysimme opiskelijoiden pa-
lautteesta artikkelin lopussa.

Ensin kdsittelemme niitd teoreettisia |ahtokohtia, jotka ovat taman tutkimuksen kannalta
olennaisia. Sen jalkeen kuvailemme kurssin taustoja ja maarittelemme niitd teemoja, jotka
ovat nousseet esille kurssin toteutusta reflektoidessamme. Seuraavassa luvussa kuvailemme
kurssin eri tehtdvia, aktiviteetteja ja aiheita. Lisaksi analysoimme ja pohdimme kurssin eri tee-
mojen ja tehtdvien toteutusta seka kurssin aikana ja lopussa kerattya opiskelijapalautetta. Poh-
dimme myds, miten kurssia voisi tulevaisuudessa viela kehittaa.

12.2 Teoreettiset lahtokohdat

Motivaatiota on tutkittu runsaasti ja sille on annettu monta erilaista maaritelmaa. Tassa artik-
kelissa maarittelemme motivaation Dornyein ja Skehanin (2003, 614) mukaan seuraavasti: mo-
tivaatio maarittaa sen, miksi ihmiset tekevat tiettyja asioita, kuinka pitkdan he jatkavat asian
tekemistd ja kuinka paljon vaivaa he ovat valmiita nakemaan asian eteen.

Motivaatiota voidaan tarkastella eri ndkdkulmista: opettajan, opettajien ja opiskelijoiden seka
opiskelijoiden vélisend motivaationa. Naistd toiseksi mainittu on vastavuoroinen yhteys: opet-
tajat motivoivat opiskelijoita, ja vastavuoroisesti opiskelijat motivoivat opettajia (Skinner &
Belmont 1993). Tassa artikkelissa keskitymme opettajan motivaatioon erityisesti tiimiopetta-

3Tassa artikkelissa viittaamme selkeyden takia artikkelin kirjoittajiin kayttden etunimia.
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juuden nakokulmasta. Paatimme keskittya tahan aiheeseen, koska halusimme ymmartaa pa-
remmin opettamaamme kurssia ja erityisesti sen motivoivuutta. Taustalla on se luonnollinen
ajatus, ettd haluamme tulevaisuudessa toteuttaa kursseja, jotka ovat motivoivia niin meille
opettajille kuin opiskelijoillekin.

Motivaatiotekijoiden huomioiminen on opettajan kurssisuunnittelutydssa harvoin paaroolis-
sa. Oppimistavoitteet, ryhman taso ja muut tekijat ovat kurssin toteutuksessa etusijalla. Niin
opettajien kuin opiskelijoiden motivaatio ja motivointi vaikuttavat kuitenkin kurssin suunnitte-
luun erittdin paljon. On todettu (esim. Bernaus, Wilson & Gardner 2009), etta opettajien moti-
vaatiolla ja opetuksella on vaikutusta myds opiskelijoiden motivaatioon.

Tiimiopettajuus

Erkkild ja Perunka (2016) maarittelevat tiimiopettajuuden seuraavalla tavalla: “Yksi tai useampi
opettaja/luennoitsija tyoskentelee yhdessa suunnitellen ja opettaen tietyn opetuskokonaisuu-
den.” Tiimiopettajuus korostaa usein myos osallisuutta, eli opiskelijat osallistuvat aktiivisesti
kurssin toteuttamiseen erilaisten ryhmatdiden muodossa. Tiimiopettajuuteen kuuluu myds
opettajien valinen dialogi ja kurssin suunnittelun ja toteutuksen reflektointi. (Erkkild & Perunka
2016.)

Opiskelijoiden osallistumisen lisidminen ja ryhmddynamiikka

Erilaisissa ryhmissa tydskentely ja erilaisiin ryhmiin kuuluminen on tarkeaa ryhmadynamiikan,
ryhmaytymisen ja ryhman yhtendisyyden takia (Dérnyei & Malderez 1997). Ryhman muodos-
taminen heijastaa myos sitd tapaa, jolla opiskelijat tulevat varsin todenndkaisesti tyoskente-
lemadn tulevaisuudessa, koska luokkaopetuksen ryhmat vastaavat suurin piirtein tydeldaman
tiimejd. Dornyein ja Malderezin (2010, 67) mukaan ryhmdt voivat auttaa muokkaamaan sen
jasenten asenteita, uskomuksia ja kaytostd positiiviseen suuntaan. Nain ollen kuuluminen
ryhmaan voi lisdta huomattavasti myos ryhman jasenten motivaatiota. Tyoskentely sellaisen
ryhman jasenend, jossa kdytetaan yhteisend kielend vain englantia, tukee puolestaan kielen
oppimista ja kielen kayttoa.

Dornyeija Malderez (2010, 74) korostavat myds sitd, kuinka kolme erilaista luokan tavoiteraken-
netta, kilpailu, yhteistyo ja yksilo, eroavat toisistaan. Erityisesti yhteistyorakenteen tarkeim-
mat edut ovat sisdisen motivaation ja aihealueen kiinnostuksen lisddmisessd. Tama puolestaan
johtaa parempaan vuorovaikutussuhteeseen opiskelijoiden ja opettajien valilla. Luonnollisesti
my®0s opiskelijoiden aktiivisuus ja osallistuminen ovat tarkeita tekijoita kurssitoteutuksen on-
nistumiselle. Dérnyein ja Scizérin “Kymmenen kaskya” (1998) sisaltavat erdan kaytanndllisen
|dhestymistavan motivaatioon:

1. Set a personal example with your own behavior.

2. Create a pleasant, relaxed atmosphere in the classroom.

3. Present the tasks properly.

4. Develop a good relationship with the learners.

5. Increase the learner’s linguistic self-confidence.

6. Make the language classes interesting.

7. Promote learner autonomy.

8. Personalize the learning process.

9. Increase the learners’ goal-orientedness.

10. Familiarize learners with the target language culture. (Dérnyei & Csizér 1998)
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Autenttisen ja kansainvdlisen oppimisympdriston luominen

Tydeldmalahtoisyys ja autenttisuus ovat tarkeita elementteja kdytdnnonlaheisessa ammat-
tikorkeakouluopetuksessa. Tarkoituksena on antaa opiskelijoille tilaisuus oppia ne tiedot ja
taidot, joita opiskelijat tarvitsevat siirtyessadn tyoelamaan. Myos ammattikorkeakoululaki
(932/2014) tukee tata nakokulmaa. Tarvittavat tiedot on luonnollisesti olennaista hallita teori-
assa, mutta myds kdytannon toteutusta on tarkedd paastd harjoittelemaan jo opiskeluaikana.
Herringtonin ja Oliverin (2010, 14) mukaan autenttiset aktiviteetit ovat kurssilla erityisen tar-
keita.

Tilannesidonnainen oppiminen

Herrington ja Oliver (2010) lainaavat Collinsin [1988] kasitysta tilannesidonnaisesta oppimises-
ta. Tilannesidonnaisessa oppimisessa kdytetdan konteksteja, joita voidaan hyddyntdaa myos
elavassa elamassa. Tutkijat ovat kehittaneet yhdeksan kriteerid, joiden avulla voidaan luoda
viitekehys autenttisille oppimisymparistoille. Tata viitekehysta voidaan soveltaa myds muihin
oppimisymparistdihin. Tutkijoiden autenttisen oppimisen viitekehyksessa ensimmainen ele-
mentti on ndakemys kontekstista. Viitekehyksen pitdisi olla mahdollisimman lahella sita kon-
tekstia, jonka opiskelijat tulevat kohtaamaan tydeldamassa. Myos kurssin aktiviteettien tulisi
tukea kontekstia. Olisi tarkeda, ettd opiskelijoilla olisi padsy asiantuntijaosaamiseen, moni-
puolisiin ndkdkulmiin ja mahdollisuus yhteisolliseen tiedonrakentamiseen seka ndiden oppi-
misprosessien reflektointiin oppimisen aikana. Opettajien puolestaan pitdisi auttaa, tukea ja
ohjata opiskelijoita. Kaikki oppimisprosessin elementit olisi hyva sisdllyttda myos arviointiin.
(Herrington & Oliver 2010, 4-6.)

Kielen oppiminen

Culhane (2004) toteaa, ettd kielen oppiminen vaatii seka kielellista ettd kulttuurikompetenssia.
Tama vaittama patee myos englannin kieleen ei-natiivin kulttuurin kontekstissa. Opiskelijoiden
on opittava kommunikoimaan ja tekemdan yhteistyota kulttuurissa, joka on rakennettu suo-
malaisten tyopaikkojen mukaan. Koska sojourneja, eli lyhyita periodeja, joita vietetadn koh-
dekulttuurin ymparistossd, ei ole mahdollista tarjota kurssin aikana, voi toteuttaa sen sijaan
kontaktistrategioita. Kuten Culhane (2004) toteaa, tdllainen asetelma tulee suurella todenna-
koisyydelld muuttamaan opiskelijoiden asennetta toisia kulttuureja kohtaan.

12.3 Kurssin lahtokohdat

English for Working Life on Centriassa toisen opiskeluvuoden englanninkurssi. Kurssilla keski-
tytaan erilaisiin kommunikointitilanteisiin, joissa opiskelija toimii ammatillisissa viestintatilan-
teissa ja viestijdrooleissa. Kurssi on laajuudeltaan kolme opintopistetta ja se opetetaan yleensa
kahden jakson aikana, kaksi tai kolme tuntia viikossa.

Centrian useimmissa koulutusohjelmissa ja vuosikursseilla on sekd suomenkielinen ettd kan-
sainvalinen ryhma. Molempien ryhmien opinnot sisdltavat monta samanlaista kurssia, tosin
toisella ryhmalld opetus on suomenkielista ja toisella ryhmalla englanninkielistd. Osa kursseis-
ta on luonteeltaan sellaisia, ettd ne voisi opettaa ns. sekaryhmille (kansainvalisia ja suomalaisia
opiskelijoita samassa ryhmassd), mutta ryhmien erilaisten aikataulujen takia tallaisia ryhmia ei
ole muodostettu. Sekaryhmat myds vaatisivat enemman yhteistyota opettajien valilla. Naista
jamuista syistd johtuen kansainvalisten ja suomenkielisten ryhmien vélinen yhteistyd ja vuoro-
vaikutus ovat huomattavan vahaisia.
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Centrian englannin kurssit opetetaan englanniksi riippumatta siitd, onko kyseessa suomen-
kielinen tai kansainvalinen ryhma. Viime lukuvuoden alussa huomasimme, etta meillda molem-
milla opettajilla oli opetettavana English for Working Life- kurssi syyslukukaudella. Sandorilla
oli kurssi toisen vuoden suomenkielisille IT-alan opiskelijoille ja Ninalla sama kurssi oli toisen
vuoden kansainvalisille IT-alan opiskelijoille. Kurssit sijoittuivat syyslukukauden ensimmadiseen
jatoiseen jaksoon. Olimme saaneet ensimmaisen jakson lukujdrjestykset jo kurssien suunnitte-
lun alkuvaiheessa ja huomasimme, ettd kurssien opetus tulisi olemaan osittain samaan aikaan.
Paatimme kayttaa hyodyksi tata onnekasta sattumaa ja toteuttaa kurssit yhteisprojektina. Sa-
malla voisimme tarjota opiskelijoillemme mahdollisuuden sekaryhmaopetukseen.

Aloitimme kurssin suunnittelun kdymalla lapi kurssin sisallon ja osaamistavoitteet. English for
Working Life -kurssin sisaltd on kuvattu koulun opetussuunnitelmassa seuraavalla tavalla:

- Ammattialaan liittyva sanasto

- Liikekirjeenvaihdon perusteet (tiedustelu, tarjous, tilaus, valitus)
- Kokousviestinta

- Presentaatio teknisten jarjestelmien esittelyna pienryhmalle.

Kurssia suunnitellessamme pohdimme opetuksen toteutusta kdytanndssa. Mietimme myds,
miten saisimme kaikki kurssiteemat ja viestintatilanteet yhdistetyiksi toimivalla tavalla raken-
taen loogisen kokonaisuuden. Lopulta paatimme rakentaa kurssin Start up- yrityksen teeman
ympairille, silla kaikki kurssin viestintatilanteet ja muut teemat ovat tarpeellisia minka tahansa
yrityksen toiminnassa. Start up- yrityksen teemavalinnasta johtuen opiskelijoille jdi vapaus ke-
hittda oma yrityksenss, ts. heidan ei tarvinnut kayttda olemassa olevaa yritysta.

12.4 Kurssin English for Working Life suunnittelu ja toteutus

Kurssin toteutuksen ja sisallon suunnitteleminen oli luova ja innostava kokemus, joka poikkesi
positiivisella tavalla kurssin suunnittelemisesta yhden opettajan voimin. Lahdimme suunnitte-
luprosessiin suunnittelemalla aluksi kurssin teemat ja yleislinjat. Taman jalkeen suunnittelim-
me jokaisen pidettavdn tunnin yksitellen ottaen huomioon edellisen tunnin sisall6t ja tulokset.
Yleissuunnitelma oli siis valmiina, ja varsinaiset tuntisuunnitelmat tehtaisiin vasta edellisena
paivana ennen oppituntia.

Yleensa aloitimme seuraavan tunnin suunnittelun ehdottamalla ideoita, jotka sopisivat tunnin
aiheeseen ja kurssin teemoihin. Kavimme ideat |api, valitsimme sopivimmat ja kehitimme niita
eteenpain. Suunnitteluvaiheen jélkeen sovimme yhdessa tehtdvajaosta niin valmistelujen kuin
tunnin vetamisenkin suhteen. Yhteistyo oli motivoivaa, koska se oli meille uusi, jopa luova tapa
toteuttaa opetusta. Tehokas yhteistyd vaikutti myds mydnteisesti ajankdyttoon.

Jatimme tarkoituksella tuntien lopullisen suunnittelun viime hetkeen, jotta pystyimme parem-
min vastaamaan opiskelijoiden tarpeisiin. Kuuntelimme ja tarkastelimme eri ryhmien tydsken-
telya, mahdollisia ongelmia ja myds onnistumisen kokemuksia. Valilla tydskentely sujui nope-
asti ja padasimme seuraavalla kerralla uuteen aiheeseen, vililla tehtava oli ryhmille vaikea ja
vaati lisdaikaa. Jatimme tietoisesti joustavuutta aikatauluun, jotta pystyimme tekemaan muu-
toksia aikatauluun kurssin aikana.

Korostimme kurssillamme opiskelijakeskeisyytta. Usean tehtavan tavoitteena oli kokonaan tai

osittain lisata opiskelijoiden motivaatiota. Ryhmatdiden tavoitteena oli myds kehittda ryhma-
dynamiikkaa ja lisata opiskelijoiden valista vuorovaikutusta kurssin aikana. Opiskelijat tysken-
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telivat erilaisissa ryhmédkokoonpanoissa: koulutusohjelman mukaisissa ryhmissaan, yhdessa
suuressa ryhmassa, pienemmissd projektiryhmissa (nelja opiskelijaa ja kahdeksan opiskelijaa)
seka pareittain. Ryhmatdiden tarkoituksena oli myds kehittdaa ryhmakulttuuria ja ryhmaan
kuulumisen tunnetta.

Valitsimme kurssimme teemaksi opiskelijoiden toimimisen Start up -yrityksessa. Ajattelimme
ndin paasevamme kurssin aikana toteuttamaan autenttisia ja tyoelamalahtoisia tehtavia. Kou-
lumme IT-opiskelijat saattavat tydskennelld itse perustamassaan Start up -yrityksessa opinto-
jensa jalkeen, joten kokemus tastd kurssista on heille hyodyksi tyoeldamassa. Tydeldamalahtoi-
set tehtdvat ja opiskelijoiden ohjaaminen oikeiden tiedonldhteiden &arelle antaa opiskelijoille
mahdollisuuden itsendiseen opiskeluun ja itsensd kehittdmiseen.

Opiskelijat osallistuivat oman Start up -yrityksensa toimintaan eri rooleissa. Tehtavat tarjosivat
opiskelijoille mahdollisuuden tarkastella aihetta eri nakdkulmista ja rakentaa yhdessa oman
osaamisensa tietopohjaa. Opiskelijat reflektoivat omaa ja toisten opiskelijoiden oppimista ja
tyoskentelya. Opettajat ohjasivat ja tukivat opiskelijoiden oppimisprosessia kurssin aikana tar-
peen mukaan. My&s opiskelijoiden saama tehtdva- ja kurssipalaute oli autenttista ja asianmu-
kaista.

Toinen nakdkulma kurssin suunnittelussamme oli tavoite antaa opiskelijoille mahdollisuus har-
joitella englantia kansainvélisten opiskelijoiden kanssa, jotka eivat puhu englantia didinkiele-
naan. Halusimme tarjota kurssillamme opiskelijoille mahdollisuuden kokemukseen tai kontak-
tistrategiaan (Culhane 2004, 51), jossa monikulttuurisen ryhman tarkoituksena on tydskennella
yhdessa projektissa. Tama tavoite onnistuikin: kansainvalisessa ryhmassa ei ollut ainoatakaan
englantia didinkielenddn puhuvaa opiskelijaa. Molempien ryhmien opiskelijat kayttivat englan-
tia vieraana kieleng, ja siten englannin merkitys lingua francana korostui. Kurssimme loi kielel-
lisesti autenttisen oppimisympariston yhdistamalla opiskelijoita suomenkielisestd ja kansain-
vdlisesta (englanninkielisestd) koulutusohjelmasta.

Ensimmaisessa jaksossa ryhmilld oli kolme tuntia viikossa English for Working Life - kurssia.
Yksi naistd tunneista pidettiin eri aikaan ja kaksi yhta aikaa. Suunnittelimme kurssin alun ope-
tuksen siten, etta yhteisilla tunneilla keskityimme yhteisiin, ryhmayttaviin tehtaviin, joilla poh-
justettiin myohempia Start up -yrityksen tehtavia.

Kurssin alussa tutustuimme opiskelijoihin. Nina oli jo opettanut kansainvalista ryhmaa edellise-
nd vuotena, joten ryhma oli hanelle tuttu. Sandorille suomenkielinen ryhma oli uusi, joten opis-
kelijat ja opettaja tutustuivat toisiinsa. Kurssin ensimmaiset tehtavat antoivat hanelle myds
tilaisuuden arvioida opiskelijoiden kielitaitoa ja ryhman toimintaa ryhmatoiden aikana. Kurs-
sin aluksi kerroimme opiskelijoille kurssin oppimistavoitteista ja aikataulusta. Erityishuomiota
kiinnitettiin siihen, ettd kaksi ryhmaa tydskentelisi kurssin aikana yhdessa. Yhteistyo ryhmien
valilla esiteltiin opiskelijoille mahdollisuutena ja hyvana tilaisuutena saada lisdhyotya. Kansain-
vdliset opiskelijat pohtivat tydllistymismahdollisuuksiaan Suomessa ja etenkin IT-alalla. Lisdksi
pohdimme muun muassa opiskelijoiden englannin tasovaatimusta, mikali he aikoisivat tyos-
kennellda Suomessa vakituisesti valmistumisensa jalkeen. Suomalaiset opiskelijat keskustelivat
myos englannin kielen merkityksesta ja kdytosta IT-alalla.

Opiskelijat vastasivat kurssin alussa kyselyyn, jolla pyrimme kartoittamaan heidan aikaisem-

pia kokemuksiaan projekteista sekd suomenkielisten ja kansainvalisten ryhmien yhteistyosta.
Vain kahdeksan kansainvalista opiskelijaa oli osallistunut projekteihin, joissa oli sekd suoma-
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laisia etta kansainvdlisia opiskelijoita. Suomalaisista opiskelijoista kukaan ei ollut osallistunut
projekteihin, joissa olisi ollut kansainvalisia opiskelijoita. Kaikki kansainvéliset opiskelijat olivat
sitd mieltd, ettd he tulevat tarvitsemaan englantia tulevalla tydurallaan, mutta vain seitseman
kymmenesta kyselyyn vastanneesta suomalaisesta opiskelijasta oli tata mieltd. Tama osoittaa,
ettd monella kurssin opiskelijoista oli tarvetta niin kielitaidon kuin muidenkin ty6elamataitojen
kehittamiselle. Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden vastauksissa korostui kielitaidon merkitys tule-
van uran kannalta.

Kurssin alkupuolella opiskelijat saivat muodostaa omat ryhmansa melko vapaasti. Ndissd ryh-
missa opiskelijat tekivat lyhyen esitelman (2—4 min) ja kirjoittivat samasta aiheesta raportin.
Tama mahdollisti ryhman jasenten tutustumisen toisiinsa ja samalla opiskelijat kehittivat yh-
dessa toimivan tyoskentelytavan ryhmalle. Tama tehtava onnistui melko hyvin, vaikka joitakin
ongelmiakin esiintyi ryhmien hakiessa yhteisid, sisdisia tyoskentelytapoja. Osa opiskelijoista ei
osallistunut ryhman tydskentelyyn niin paljon kuin muut ryhman jasenet olettivat. Lisdksi osas-
sa toissa oli plagiointiongelmia, joiden takia ryhmat joutuivat tyostamaan teksteja vudestaan.
Aikataulu tdman tehtavan kanssa venyi alkuperdisestd, koska ryhmat tarvitsivat enemman ai-
kaa tyostdessadn tekstid ja esitystd, seka maadritellessaan vastuita ja tehtévia ryhman sisalla.
Esitelmat ja raportit arvioitiin ryhméatyona. Jokainen ryhman jasen sai saman arvosanan tasta
tehtavasta. Opiskelijapalaute tasta tehtdvasta oli myonteistd. Opiskelijat kokivat tehtdvan mu-
kavana, toimivana ja tarpeellisena.

Kurssin puolivalissa teetimme opiskelijoilla toisen kyselyn. Opiskelijoiden mielesta positiivista
kurssilla oli uusiin ihmisiin tutustuminen, tiimityoskentely ja kielitaidon kehittyminen. Negatii-
vista kurssilla olivat aikarajoitteet, ongelmat ryhmatydskentelyssa ja opiskelijoiden lasndolos-
sa tunneilla. Palautteen perusteella pystyimme kehittamaan kurssin toista puoliskoa oikeaan
suuntaan.

Ennen toisen periodin alkua pyysimme lukujarjestyksen laatijaa sijoittamaan molempien ryh-
mien English for Working Life- tunnit lukujarjestykseen samaan aikanaan. Tama toteutuikin
toisessa periodissa, jossa opetustunteja oli kaksi viikkoa kohden. Keskityimme tassa periodissa
pelkdstaan Start up -yrityksen tehtaviin. Opiskelijat muodostivat ensin neljan hengen ryhmia
(yhteensd kahdeksan Start up -yritystd). Opiskelijat saivat muodostaa ryhmat itse siten, etta
jokaisessa Start up -yrityksessa oli kaksi opiskelijaa kansainvalisestd ryhmasta ja kaksi opis-
kelijaa oli suomenkielisesta ryhmasta. Tassa vaiheessa opiskelijat tunsivat jo toisensa. Lisaksi
he olivat kuulleet toistensa esitelmat ja kaikki opiskelijat olivat my&s osallistuneet ensimmais-
ten esitelmien pitoon. Ryhméat muodostuivat helposti, ja tama osoittautui erinomaiseksi aluksi
Start up -projektille.

Yhteistuntien aluksi kaytiin 1api aikataulu, jonka jalkeen opiskelijat saivat tutustua opettajien
laatimaan materiaaliin tunnin aiheesta. Taman jalkeen aloitettiin ryhmatydtydskentely, jonka
aikana opettajat toimivat tydskentelyn ohjaajina. Keskustelimme ryhmien kanssa, annoimme
ideoita, toimimme kaikupohjana ja annoimme palautetta. Kahden opettajan mukanaolo tun-
nilla mahdollisti opettajien vahvemman lasndolon. Koska opettajilla oli enemman aikaa, myds
ryhmat tuntuivat pyytavan helpommin opettajien apua. Joidenkin ryhmien tydskentely toimi
helposti ja vaivattomasti ja he tarvitsivat hyvin vahan apua. Heilla tydskentely oli my&s hyvin
luovaa, idearikasta ja sujuvaa.

Yhteistunnit pidettiin pddosin auditoriossa. Seka opettajilta ettd opiskelijoilta kesti jonkin ai-
kaa tottua tyoskentelyyn ndin isossa tilassa. Opiskelijoille auditorio aiheutti lisdhaasteita myds
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siksi, ettd esitelmat pidettiin edessa “lehterilla”. Opiskelijat olivat kaukana yleisosta ja lisaksi
heidan piti osata toimia esitysvdlineiston ja materiaalien kanssa. Téssa me opettajat autoimme
tarpeen mukaan. Etukateen pelkdsimme tilan olevan esitysten kannalta jopa lilan haastava.
Opiskelijat kuitenkin yllattivat opettajansa ja ottivat myds taman laajan tilan haltuunsa esitys-
tensa aikana.

Start up -projektin aluksi ryhmat valmistelivat yrityksen profiilin, joka oli lyhyt selostus yrityk-
sen rakenteesta, tuotteesta tai palvelusta seka henkilostosta. Opiskelijat saivat itse paattas,
kuinka paljon tai vahan yksityiskohtia profiilit sisalsivat. Jotkut profiilit olivat hyvin tarkkoja,
sisaltden mm. henkil6ston erilaiset roolit (toimitusjohtaja, kehitys- ja innovaatiojohtaja, jne.),
ja yksityiskohtaisen kuvauksen tuotteesta tai palvelusta. Autoimme opiskelijoita heidan tieto-
jensa ja taitojensa hyodyntamisessa seka myos Start up -yrityksen ja tuotteiden/palveluiden
kehittamisessa.

Opiskelijoiden mielikuvitus ja luovuus oli suorastaan vaikuttavaa. Yksi Start up -yrityksista
suunnitteli WonderWigin, peruukin, joka kayttda nanoteknologiaa. Peruukkia on mahdollista
muokata erilaisiin kampauksiin ja vareihin. Ryhma suunnitteli peruukille my6s sovelluksen, jol-
la eri tyyleja on mahdollista suunnitella ja kokeilla. Muita tuotteita olivat mm. Centria# (Cent-
rian opiskelijoiden oma mobiilisovellus, joka sisaltaa opiskelijalle tarpeellista tietoa koulusta ja
vapaa-ajalta) seka Fridgy (sovellus, joka ehdottaa erilaisia resepteja jdakaappisi sisallon perus-
teella). Meista oli hauskaa ja innostavaa ohjata opiskelijoiden tyoskentelyd, silla opiskelijoiden
mielikuvitus ja kyky visioida ylittivat ennakko-odotuksemme. Ehdotimme joitain ideoita ryh-
mille tydskentelyn aikana, ja opiskelijoiden lopulliset ideat olivat hyvin toimivia ja innostavia.

Seuraavassa vaiheessa ryhmat tutustuivat artikkeleihin, joissa kerrottiin Start up -yrityksista
ja mm. siitd, miksi kaikki yritykset eivat menesty. Samoin ryhmat kavivat lapi materiaalia tuo-
tekuvausten ja hissipuheiden kirjoittamisesta. Taman jalkeen ryhmat valmistelivat oman hissi-
puheensa (noin kaksi minuuttia), jonka yksi yrityksen edustaja piti auditorion edessa. Tilanne
oli suhteellisen haastava, mutta ryhmat selvisivat tilanteesta erinomaisesti. Hissipuheiden pe-
rusteella kaikki ryhmat jakoivat toisilleen rahoitusta. Jokaisella Start up -yrityksella oli 2000 eu-
roa, jotka he saivat jakaa muille yrityksille (ei itselleen) riippuen siitd, miten toteutuskelpoinen
yrityksen idea oli. Opettajat eivat antaneet ryhmille palautetta hissipuheista, vaan palaute tuli
ainoastaan muilta ryhmiltd. Rahoituksen lisdksi jokainen ryhma antoi kirjallista palautetta jo-
kaisesta hissipuheesta. Jaetun rahoituksen perusteella paatettiin yritysten jatkosta. Nelja par-
haiten rahoitusta kerannytta Start up -yritysta jatkoi yrityksensa kehittamista ja nelja vahiten
rahoitusta saanutta yritysta joutui lopettamaan toimintansa.

Lopettaneiden yritysten jasenet rekrytoitiin neljaan jaljelle jadneeseen yritykseen, joista jo-
kaiseen tuli vahintdan kahdeksan tyontekijaa. Kaytannossa rekrytointi suoritettiin siten, etta
eniten rahoitusta saanut yritys sai ensin ehdottaa ne nelja henkil6a, jotka he halusivat mukaan
yritykseensd, sitten toiseksi tullut, jne. Kaikki ehdotukset otettiin vastaan paperilapuilla ja va-
linnat julkistettiin yhtd aikaa opettajien toimesta. Seuraavaksi yritykset jarjestaytyivat vudel-
leen.Yritysten edustajat jakoivat tyotehtdvat seka roolit uusille tyontekijoille ja valitsivat yhden
tuotteen tai palvelun, jota he kehittivat eteenpdin. Taman jalkeen yritykset ryhtyivat valmiste-
lemaan 15 minuutin esitelmaa yrityksen sen hetkisesta tilanteesta, tarjottavasta palvelusta tai
tuotteesta seka tulevaisuuden suunnitelmista.

Seuraavalla tapaamiskerralla yritykset pitivat 15 minuutin esitelmat ja talla kertaa koko ryhma
osallistui esitelman pitoon. Ryhmat olivat hyvin motivoituneita, ja opiskelijat olivat valmistel-
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leet esitelmat ja jakaneet puheenvuorot siten, ettd koko ryhma osallistui tasapuolisesti. Yksi
ryhmista oli suunnitellut ohjelmistolleen kayttoliittyman. Toinen ryhmista esitteli ydinenergi-
alla toimivat dlykellon. Palautteen esitelmista yritykset saivat jélleen rahana, eli jokaiselle yri-
tykselle seka opettajille oli annettu 10 ooo euroa monistettuja seteleitd, joilla he saivat tukea
muita yrityksia parhaaksi katsomallaan tavalla. Kriteerina olivat esityksen sujuvuus ja yrityk-
sen toimivuus. Ryhma, joka sai eniten rahoitusta, voitti palkinnon. Jokainen ryhman jasen sai
Centria-ankan, joka on koulun maskotti.

Kaikki nelja yritysta jatkoivat toimintaansa ja ryhtyivat taman jalkeen tekemadan yhteistyo-
td toistensa kanssa. Opiskelijat jaettiin pareihin (kaksi eri yrityksen edustajaa), ja he alkoivat
suunnitella yhteistyota yritysten vdlille. Suunnittelun tuloksena kirjoitettiin kaksi liikekirjetta:
tiedustelu yhteistyOsta ja vastaus, joka sisdlsi kokouskutsun. Liikekirjeiden jalkeen yritykset
pitivat ensimmaisen yhteisen kokouksensa, jossa suunniteltiin yhteistyota tarkemmin. Koko-
ukset videoitiin (yksi ryhmasta videoi kokouksen iPadilla). Kotitehtavana opiskelijat katsoivat
oman ryhmansa kokousvideon ja kirjoittivat sen perusteella poytakirjan.

Yritysten valista yhteisty6ta olisi voinut jatkaa pidemmallekin kokousten ja neuvotteluiden
merkeissa. Kaikki kurssiin kuuluvat sisallot oli kuitenkin jo ehditty kasitella. Viimeisella tunnilla
oli kurssin loppukoe. Opiskelijoiden suoritusta kurssilla arvioitiin jatkuvana arviointina, eli opis-
kelijoiden aktiivisuus ryhmatoissa vaikutti arvosanaan. Lisaksi arvosanaan vaikuttivat kurssin
aikana tehdyt arvioitavat tyot ja lopputentti.

Oman kokemuksemme mukaan oppitunneilla oli mukava ilmapiiri ja opiskelijat nayttivat viih-
tyvan. Kurssin aikana nahtiin monta erittdin hyvaa suoritusta, jotka eivdat ndkemyksemme
mukaan olisi olleet mahdollisia ilman motivoituneita opiskelijoita. Opiskelijoiden ty&skentely
kurssin aikana motivoi myos meitd opettajia.

Kurssin lopuksi teetimme molemmille opiskelijaryhmille loppukyselyn. Kaikkiaan 15 opiskelijaa
19:std vastasi, etta kurssi oli joko "hyva” tai “erittain hyva"”. Lisdksi 18 opiskelijaa kertoi kaytta-
neensd englantia myd&s oppituntien ulkopuolella kurssilaisten kanssa. 14 opiskelijaa koki, etta
he voisivat kayttaa englantia tyoskentelykielendan tulevaisuudessa. Suurin osa (11 opiskelijaa)
ilmoitti ymmartavansa englantia kurssin jalkeen paremmin. 10 opiskelijaa ilmoitti englannin
suullisen taitonsa kehittyneen. Yhdeksan opiskelijaa ilmoitti kirjallisen englannin taitonsa ke-
hittyneen. Kaikkiaan 15 opiskelijan mielesta kurssi oli hyodyllinen kielitaidon kehitykselle ja 12
opiskelijan mielesta ryhmatyo oli hyodyllista tydelamataitojen kehitykselle. Palautteen perus-
teella voimme todeta, etta kurssi oli motivoiva ja mielekas seka opettajille etta opiskelijoille.

Kurssin aikana tehdyt ryhmatyot tuntuivat olevan motivoivia opiskelijoille. Opiskelijoiden osal-
lisuutta lisdsi se, ettd opiskelijat saivat itse paattaa omasta roolistaan Start up -yrityksensa si-
salla. Osa opiskelijoista omaksui oman roolinsa yrityksessa niin vahvasti, ettd he kayttaytyivat
roolinsa mukaisesti myds ryhmatoiden aikana, koordinoiden projekteja ja motivoiden muita
ryhman jasenia. Kurssilla oli myonteista myos eri ryhmien opiskelijoiden vuorovaikutusta li-
saava vaikutus (kurssin ulkopuolella). Olemme useamman kerran ndhneet samaan Start up
-yritykseen kuuluvien opiskelijoiden (kansainvdlisten ja suomalaisten) juttelevan keskenaan
my0s tuntiemme ulkopuolella. Kaiken kaikkiaan opiskelijat olivat motivoituneita osallistumaan
oman ryhmansa toimintaan.
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12.5 Yhteenveto, johtopaatokset ja pohdinta

Olemme tdssa artikkelissa tarkastelleet English for Working Life -kurssia, jonka toteutimme
syksylla 2016. Kaksi kurssia, kaksi opettajaa ja kurssien ajallinen samanaikaisuus antoivat meil-
le mahdollisuuden toteuttaa kurssit yhdessa. English for Working Life -kurssi oli ensimmainen
pidempi ja hyvin hyédyllinen kokemus tiimiopettajuudesta molemmille opettajille ja se vaikutti
positiivisesti motivaatioomme kurssin aikana. Tata artikkelia kirjoittaessamme tarkastelimme
kurssia opettajien nakdkulmasta ja pohdimme samalla, mika meita itsedmme on opettajina
motivoinut. Pohdinnastamme nousi esiin teemoja — ryhmaytyminen, autenttisuus ja tiimiopet-
tajuus — jotka ovat tarkeita kurssin toteutuksen ja seka opettajien ettd opiskelijoiden motivaa-
tion kannalta.

Kurssin suunnitteluvaiheessa valitsimme oppimista ja kurssin oppimistavoitteita tukevan to-
teuttamistavan. Kurssin tuli lisdksi mahdollistaa erilaisten teemojen opetuksen. Nama teemat
olivat opiskelijoiden osallistumisen lisddminen ja ryhmadynamiikka, autenttisen, kansainvali-
sen oppimisympariston luominen seka tiimiopettajuus. Taman tavoitteen koimme keskeisiksi
niin kurssin toteuttamisen kuin opettajien ja opiskelijoiden motivaation kannalta.

Hyodynsimme Dérnyein ja Scizérin “Kymmenen kaskya” (1998) kurssimme aikana. Tiimiopet-
tajuus antoi opiskelijoille roolimallin opettajien vélisestd yhteistyostd. Kdytimme myds erilaisia
tehtavia tukeaksemme kurssin miellyttavaa ilmapiiria ja — samoin — olemme myds hyodynta-
neet eroavaisuuksiamme opettajina, esimerkiksi esitellessamme ja selittdessamme tehtavia.
Kahden opettajan Idsndolo mahdollisti myds sen, ettd pystyimme aiempaa paremmin vastaa-
maan opiskelijoiden kysymyksiin ja antamaan heille neuvoja ja strategioita tehtavien tekemi-
seen.

YIlId mainittu yhteisopettajuusmenetelma vaikutti positiivisesti my0os opettajien ja opiske-
lijoiden valisiin suhteisiin, koska se mahdollisti paremman lasnaolon luokassa. Ehka vaativin
Dérnyein ja Csizérin (1998) kaskyista on opiskelijoiden kielellisen itsevarmuuden lisédminen.
Kyseessa on monimutkainen ja hyvin henkilokohtainen prosessi. Kieltenopettajalle on haas-
teellista tukea opiskelijoiden kehitysta itsevarmoiksi kielenkayttajiksi. Kurssimme kannalta
merkitykselliseksi muodostui se, ettd suomenkielisen koulutusohjelman opiskelijoilla oli aikai-
semmin ollut vdhemman mahdollisuuksia kayttda englantia autenttisissa tilanteissa. Heidan
oli kaytettava kohdekieltd viestintdan ei-natiivien opiskelijoiden kanssa ja “jouduttuaan” tahan
tilanteeseen he selviytyivat siita hyvin. Huomasimme my®ds, etta opiskelijat, joilla oli mata-
lampi itsevarmuus kielenkaytossd, tyoskentelivat opiskelijoiden kanssa, jotka olivat samasta
maasta. Taman avulla he pystyivat osallistumaan tehtavien tekemiseen, vaikka toisen opiskeli-
jan piti valilla tulkata ohjeita.

Kurssimme oli erilainen verrattuna kielikursseihin, joihin opiskelijamme olivat osallistuneet
aikaisemmin. Saimme positiivista palautetta kayttamistamme tehtavista, silla ne mahdollis-
tivat opiskelijoiden melko vapaan tyoskentelyn. Opiskelijoiden oli my&s mahdollista ratkaista
vastaan tulevat ongelmat ryhman sisdisesti, joten opiskelijoiden itsenaisyys kurssin aikana oli
korkea. Dornyein ja Csizérin (1998) kahdeksas kasky (“Personalize the learning process”) tuntui
ajoittain vaikealta toteuttaa, silla kyseessa oli iso opiskelijaryhmd. Opiskelijoidemme itsenai-
syys kurssin aikana mahdollisti vapauden valita ne roolit ja tehtdvat ryhman sisallg, jotka sopi-
vat heidan kielitaidolleen ja siten tehda kielitasolleen sopivia tehtdvida. Ryhmassa tydskentely
tarkoitti myds sitd, etta opiskelijoiden tuotokset tarkistettiin virheiden ja puutteiden osalta
ryhman toimesta ennen palautusta tai esitysta.
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Kurssimme oli jaettu tehtaviin, joista jotkut arvioitiin opettajien ja myds koko luokan toimesta.
Tehtdvissa oli mukana my0s leikkisaa kilpailuhenked, ja opiskelijat todella panostivat tehtavien
tekemiseen. Dornyein ja Csizérin (1998) kymmenes kasky (“Familiarize learners with the target
language culture”) on ainoa, jota kurssimme ei taytd, koska tulkitsemme kohdekielikulttuu-
rimme olevan osa englanninkielisten maiden kulttuuria. Kurssillamme oli kuitenkin kulttuu-
rikomponentti, joka on se kansainvdlinen tydskentely-ymparisto, jossa toivottavasti monet
opiskelijoistamme tulevat tyoskentelemaan englannin kielella. Jotkut tehtavat sisalsivat myos
esimerkkeja pohjoisamerikkalaisesta yrityskulttuurista. Nakemyksemme mukaan Dérnyein ja
Csizérin (1998) kaskyt ovat tarpeeksi kattavia ja kdyttokelpoisia myos ei-perinteisessa luokka-
opetuksessa.

Koska kurssimme oli suunniteltu mahdollisimman kaytannonlaheiseksi, koimme Herringtonin
& Oliverin (2010) kehittaman viitekehyksen toimivaksi lahtokohdaksi arvioidessamme kurssim-
me autenttisuutta. Kun koulumme opiskelijat paattavat hakea toita IT-alalta Suomessa opinto-
jensa aikana tai jalkeen, he todennakdisesti tulevat tyoskentelemaan samanlaisessa monikult-
tuurisessa ymparistdssa, jossa englanti on kaikille vieras kieli.

Mielestamme tarjoamamme mahdollisuus tutustua eritaustaisiin opiskelijoihin ja tyoskennel-
la yhdessa heidan kanssaan on erinomainen kokemus kaikille opiskelijoille. Kokemustaan he
voivat hyddyntdad myos valmistumisensa jalkeen. Vaikka Herringtonin & Oliverin (2010) tutki-
muksessa opetuksen aihealue oli eri, voimme heidan mainitsemiensa elementtien perusteella
todeta, ettd myos oma kurssisuunnitelmamme oli autenttinen. Lisaksi kurssimme opiskelijat
olivat motivoituneita tydskennellessdan autenttisessa ymparistdssa, joka on myds linjassa
Herringtonin ja Oliverin (2010) tutkimuksen johtopdatdsten kanssa. Analyysimme perusteella
ryhmien itsendisyys heijastuu opiskelijoiden motivaatiossa. Ryhmatoiden aikana ryhmien piti
toimia yhteistyossa ja myos leikkimielisesti kilpailla toisten ryhmien kanssa. Yksi menestyste-
kija ryhmien tyoskentelyssa tuntui olevan se, ettd ryhman jasenet tydskentelivdat mielelldan
yhdessa ja motivoivat toisiaan.

Ng & Ng (2015, 88) ovat kerdnneet listan ulkoisista motivaatiotekijoista. Centrian tarjoama
opettajan (opettamisen) autonomia, vuorovaikutus ja oppilaitoksen tuki (ml. tilat ja resurssit)
edesauttoivat kurssin toteutusta. Kurssin suunnittelua ja toteuttamista tuki myos oikeanlainen
tyoskentely-ymparistd. Kurssin toteutuksessa oli kuitenkin monia kehitettdvia elementteja.
Tiimiopettajuus toimii tallaisen kurssin ja kurssisuunnitelman kohdalla, joten jatkossakin on
syyta suunnitella opetuksen aikataulut yhdessa. Lisaksi tulee tehda yhteisty6ta lukujarjestyk-
sen laatijan kanssa, jotta kurssit asetellaan molempien opettajien lukujarjestykseen yhta aikaa,
jolloin on mahdollista toteuttaa kurssi kokonaan yhteistyona.

Kurssin aluksi tehty raportti oli monella tavalla hyodyllinen. Huomasimme, etta jatkossa ohjeet
on annettava vield selkeammin kurssin alussa. Kurssi voidaan esimerkiksi aloittaa pienemmilla
projekteilla, jotka tukevat enemman ryhman sisdista kommunikaatiota ja kehittavat ryhmatyo-
taitoja. Tama voi auttaa opiskelijoita ryhmdytymaan. Myos tavallisten ilmaisujen harjoittelua
(jota pyydettiin kyselyvastauksissa) voitaisiin harkita jatkossa sopivana aloitustehtavana. Li-
saksi rekrytointitilanteeseen olisi voinut yhdistdd enemman tyohaastattelutilanteen element-
tejd. Olisimme voineet pitda esimerkiksi rekrymessut, jossa yritykset markkinoivat ensin itse-
aan tyonhakijoille ja tydnhakijat osallistuvat sitten tyohaastatteluihin. Pitamallamme kurssilla
rekrytointi jouduttiin ajan puutteen vuoksi toteuttamaan nopeasti, yhden oppitunnin lopuksi.
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Kun opetetaan sekaryhmds, jossa on suomalaisia ja kansainvalisia opiskelijoita, kulttuurien-
vdlisen kommunikaation tarkeyden korostaminen olisi myds hyodyllista. Kun opiskelijat muo-
dostavat omia start up-yrityksiaan, heidan tulisi myos valita omat roolinsa ja tehtdvansa yri-
tyksessa. Kokemuksemme mukaan ne ryhmat, joilla oli selva rooli- ja tehtavajako, toimivat
joustavammin ja selkedammin. Tassa kohdassa kurssia opiskelijoiden pitdisi myos saada enem-
man tietoa ryhmatoista ja ylipaataan tyoskentelysta ryhmissa.

Todettakoon lopuksi, etta pitkalti samanlaista, Start up-yritykseen perustuvaa kurssitoteu-
tusta on ehditty kayttda myos kahden muun ryhman kurssilla. Nina opetti toisen English for
Working Life-kurssin kevdadlla 2017. Tama kurssi rakentui samalla tavalla Start up- yrityksen
perustamisen ja kehittdmisen ymparille. Ryhma oli kemian toisen vuoden monimuotoryhma.
Opiskelijat olivat padasiassa aikuisia, joilla oli jo useampi vuosi tydkokemusta. Ryhma oli melko
pieni (noin 10 opiskelijaa) ja opetus tapahtui padasiasiassa verkossa. Start up- yrityksen idea ja
siihen liittyvat tehtdvat toimivat erittdin hyvin kurssilla. Opiskelijat antoivat kurssin aikana ja
sen jalkeen positiivista palautetta siitd, ettd kurssin tehtavat olivat mielekkaita ja autenttisia
tukien englannin kielen kayttda. Ne myos aktivoivat ja kartuttivat sanastoa erilaisissa viestin-
tatilanteissa. Lisaksi opiskelijat kokivat kurssin tukeneen mielekkaalla tavalla opiskelijoiden
ryhmaytymistd. Opettajana oli ilo seurata opiskelijoiden heittdytymista erilaisiin tehtaviin ja
rooleihin kurssin aikana.

Sandor koetti toteuttaa saman kurssisuunnitelman mukaisen kurssin tradenomiopiskelijoille.
Opiskelijat olivat toisen vuoden aikuisopiskelijoita, joilla oli vain kaksi paivaa viikossa Iahiope-
tusta. Koska opiskelijoiden elamantilanteet olivat hyvin erilaisia, ldsndolo kurssilla oli ongel-
mallista heti alusta alkaen. Muun muassa tdman seurauksena start up- yritykset eivat toimi-
neet kunnolla. Opiskelijat eivat myoskaan kokeneet, ettd heidan olisi pitanyt tehda tehtavia
lahiopetuksen ulkopuolella.

Kaiken kaikkiaan opetuskokeilumme osoittaa, ettd opettajan tydssa on paljon haasteita. Meille
ensimmainen ja myds haastavin askel taman kurssin kanssa oli se, etta jatimme mukavuus-
alueemme siirtymalla tiimiopettajuuteen. Yhdessa opettaminen oli kummallekin meistd vusi
kokemus. Se oli my6s hyva kokemus. Tiimiopettajuus antoi meille mahdollisuuden kayttaa
aikaamme tehokkaammin, koska voimme jakaa tehtdvia ja vastuita. Sdastimme myos aikaa,
silla kurssin suunnittelu oli tehokkaampaa. Myos ryhméakokoja oli helpompi hallita, ja opiske-
lijoille itselleen tarjoutui tilaisuuksia toimia erilaisissa ja erikokoisissa ryhmissa. Olimme myds
enemman |dsna tunneilla, mika puolestaan mahdollisti sen, ettd opiskelijat saivat enemman
henkil6kohtaista tai ryhmakohtaista apua. Kokemuksemme antaa meille voimia uusien kurssi-
toteutusten suunnitteluun, mutta myos itsemme kehittamiseen opettajina.
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13. TEACHER MOTIVATION AND ATTITUDES TO METHODOLOGY AT CENTRIA
UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

M.A. Sandor Kovacs
13.1 Introduction

Understanding employee motivation is crucial for any organization. Similarly, understanding
teachers’ motivation is crucial for any educational institution. Teacher motivation and under-
standing the factors contributing to it, however, has been under-researched for a long time
(Dornyei 2001) and only in recent years has this field received more attention (Han & Yin 2016),
even though teacher motivation considerably affects student motivation (Skinner & Belmont

1993).

Many institutions of higher education globally, similarly to Finnish Universities of Applied
Sciences (UAS) employ teaching staff without requiring formal teacher qualifications. In Fin-
land, universities and UASs have the right to establish their hiring practices themselves, since
teacher qualifications for the faculty are not required by law. The law regulating UASs, formerly
known as polytechnics, contains the following about the teachers’ qualification requirements
under Section 30:

Provisions on the polytechnic teachers’ qualification requirements and duties shall be
issued by Government Decree, where needed (Polytechnics Act 351/2003).

As Hannele Teir, the Director of Education at Centria explained during a short interview, Cen-
tria’s recruitment policy prefers teachers with a practical background from business life and
industries. However, in order to receive permanent contracts, the teaching staff should obtain
teaching qualifications within three years of starting at Centria. In such a setting, one would
expect that those with a teaching qualification have an in-depth knowledge of teaching and
thus will be more motivated to teach and to develop their teaching.

This paper aims to inspect the motivated teachers’ key attitudes towards methodology. The
hypothesis was that motivated teachers are always looking for better and more efficient ways
to teach and are willing to implement them in their teaching; they are also more willing to
co-operate, to participate in professional trainings and to adapt the methods learned in their
teaching practice. In order to understand their work better, some of the negative motivating
factors had to be observed as well.

This paper will use a concise and widely used definition of motivation by Dérnyei and Skehan
(2006), which considers the three main aspects of motivation as the reason why people decide
to do a certain activity, the length they are willing to continue this activity and the effort they
invest in carrying out this activity. Methodology or teaching strategy will be used in even sim-
pler terms, as any strategy a person decides to employ to transfer knowledge.

In order to inspect attitudes, a questionnaire using a five-point Likert scale was constructed
incorporating some of the aspects of methodology relevant to a higher education setting. This
was then emailed to about 400 Centria staff members and separately to all the language teach-
ers at Centria. Since answering the questionnaire was entirely voluntary, it was anticipated that
mostly motivated members of the staff at Centria would answer this questionnaire, and there-
fore this paper only focuses on motivated teachers’ attitudes to teaching methodology.
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The next chapter will give a brief overlook of the complexity of teacher motivation and will
try to highlight the significance of having motivated teachers, followed by a brief overview of
articles on methodology in higher education. Finally, the questionnaire distributed to map at-
titudes towards methodology will be analysed, including a discussion of the results.

13.2 Teacher Motivation and the Importance of Methodology

There are certain features that are special to motivation in an educational setting. Teacher mo-
tivation has been widely discussed, and especially research focusing on language learner and
teacher motivation has been particularly active (Boo, Dornyei & Ryan 2015; Han & Yin 2016).
Even if this paper aims to keep a broader focus, numerous research papers discussed here focus
on language teacher motivation to highlight the unique features of teacher motivation.

Dornyei (2001) describes the complexity of teacher motivation in general before proceeding
to focus on the special characteristics of foreign language teacher motivation. As he under-
lines, students’ motivation to learn is primarily affected by “the teacher’s level of enthusiasm
and commitment” (Dérnyei 2001, 156). To highlight some of the features of teacher motiva-
tion, this paper will use Praver and Oga-Baldwin’s (2008) article. The authors discuss language
teacher motivation through six categories, namely “intrinsic and extrinsic motivators, auton-
omy, relationships, self-realization and institutional support” (Praver & Oga-Baldwin 2008, 2).

Intrinsic motivation means that teachers have an “internal desire to educate people” (Dornyei
2001, 158), and teaching itself is intrinsically rewarding (Praver & Oga-Baldwin 2008). As
Dérnyei underlines, this results in, among others, for example a higher tolerance for lower
wages and possibly a lack of lower social recognition (Dornyei 2001, 159)4. When teachers have
a connection to their students and feel successful in what they do, they also feel encouraged to
“explore and reflect on their teaching practices” which leads to improved efficacy and motiva-
tion (Praver & Oga-Baldwin 2008, 2). Extrinsic motivation is influenced by the environment,
and incorporates both positive and negative factors, the negatives being inadequate job stabil-
ity, stress, too much work and disagreement with the teaching method. These are potentially
demotivating for teachers (Praver & Oga-Baldwin 2008, 2).

Teacher autonomy means having academic freedom, and is a key part of teacher motivation.
Contributing factors include teaching courses based on one’s own syllabi, and planning lessons
according to one’s own preferences. Furthermore, having the freedom to set one’s own goals
and achieve them is highly motivational for teachers. (Praver & Oga-Baldwin 2008). A closely
related category, self-realisation includes both efficacy and personal growth (Praver & Oga-
Baldwin 2008, 5). The first, teacher efficacy is the “teachers’ belief in their ability to influence
valued student outcomes” (Wheatley 2005, 748), whereas the second, personal growth can be
achieved if enough feedback is received and clear goals are set, both by the individual and by
the institution. Thus, teachers can become more motivated and efficient if they establish goals
that are specific, challenging but feasible (Praver & Oga-Baldwin 2008, 5). Dérnyei however
points out, that teacher efficacy is often jeopardised by subject-focused teacher training, which
means that often teachers at the beginning of their careers will not possess the skills required
to teach well (Dornyei 2001, 168).

The institution itself is an important element in keeping up motivation. Institutional support
means that teachers should be assigned classes in which they feel they can teach successfully
“ One most note, that the situation of teachers in Finland can be considered exceptional, considering both salaries

(OECD 2016) and societal standing (Ldhteenmaki 2017).
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and thus receive more positive experience for teaching performance. It also means that ad-
equate time and materials should be provided to the faculty, including time and support for
teacher development. Especially so for new teaching staff members, who should be given guid-
ance at the start of their career. If teachers perceive a lack of support by the institution, they will
not believe in the possibility of succeeding, thus will lose motivation on the long run. (Praver
& Oga-Baldwin 2008.) Furthermore, the institution’s atmosphere influences collegial relation-
ships on both a more formal and on a congenial level. Good relationships among the teaching
staff could result in teachers sharing teaching ideas and knowledge, observing each other’s
classes and rooting for each other. Moreover, good relationships among the teaching faculty
will positively affect relationships with and among students and parents alike. (Praver & Oga-
Baldwin 2008).

As we can see from the previous categories, teacher motivation is a complex construct, yet
understanding it benefits both teachers and institutions. Eventually, motivated teachers “will
work harder, put more effort in to trying new techniques and activities, and in general do more
for the sake of the students, all of which contribute to smoother classes and more efficient
learning” (Praver & Oga-Baldwin 2008, 1-2). Moreover, teacher motivation has many features
that are specific to the field. Teaching methodology, and thus a deeper understanding of the
strategies available for teachers, although not a motivating factor on its own, is important for
numerous reasons. In order to understand how methodology and motivation are connected,
research conducted about the practical side must be also observed.

Although not solely focusing on teacher motivation, a co-teaching mentor model explained
by Turkich, Greive and Cozens (2014) reveals two important connections between methodol-
ogy and teaching in higher education. The authors point out that academics can be dubious
about theories concerning education, however, their model’s analysis clearly states that em-
ploying a mentor to help teachers design and deliver better courses has numerous benefits
from the teachers’ perspectives. These include, among others, less workload and thus saving
on costs for the department, reducing stress for the teachers when facing larger classes and
having the positive experience of delivering successful courses. Their model moreover achieves
these goals without the need to organise prior trainings for the academics involved (Turkich et
al. 2014).

Bernaus, Wilson & Gardner (2009) analysed data received from both teachers and students of
English in a Spanish setting, and established a link between teacher motivation and student
achievement. The teachers had to evaluate 26 different teaching strategies that were grouped
into two categories, with 12 being Innovative (student-centred and communicative methods)
and 14 being Traditional (language structure-focused and teacher-centred). They also had to
answer 12 items to evaluate their own motivation. The students then had to evaluate their
teacher’s strategy use, attitude and their own motivation was measured as well. Moreover, the
participating students’ reading and listening comprehensions skills were also tested to meas-
ure their subject skills. The researchers found evidence that in classes where both innovative
and traditional methods were used, students and teachers alike showed high motivation. (Ber-
naus, Wilson & Gardner 2009.)

Considering another angle, Sakai and Kikuchi (2009) analysed demotivating factors of stu-
dent motivation in a Japanese setting. They identified five aspects that demotivate students,
namely: (a) Learning Contents and Materials, (b) Teachers’ Competence and Teaching Styles,
(c) Inadequate School Facilities, (d) Lack of Intrinsic Motivation, and (e) Test Scores (Sakai &
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Kikuchi 2009, 66). As can be seen from their list, points (a) and (b) are directly influenced by the
teacher, however, one must keep in mind that in different educational cultures with different
levels of teacher autonomy the learning contents and materials can be pre-defined to a differ-
ent extent. They also found teacher-related factors to be the most demotivating for students,
however, "Teachers’ Competence and Teaching Styles were not found to be a strong cause of
demotivation.”, despite of earlier research. (Sakai & Kikuchi 2009, 67).

Springer, Stanne & Donovan (1999) focused on science, mathematics, engineering, and tech-
nology (SMET) courses, and carried out a meta-analysis on small-group learning among under-
graduate students. Their research revealed that most students taught in this form performed
better academically, had more positive attitudes toward learning and such students “persist
through SMET courses or programs to a greater extent than their more traditionally taught
counterparts”. The authors call for action to implement such teaching more widely.

Naturally, all changes can be met with resistance, and changing teaching methodology is no
exception. Lam, Cheng and Choy (2009) researched how school support as extrinsic motiva-
tor affected teacher motivation to introduce project-based learning in Hong-Kong. They found
that teachers were more motivated to implement the new teaching method in schools per-
ceived as being more supportive in terms of collegiality, teacher competence and autonomy.
The authors conclude by saying, that such schools are more likely to have teachers who are
motivated to implement changes of the kind. (Lam et al. 2009, 494.)

To summarise the previous section, we can conclude that having motivated teaching staff is
not only crucial for its effects on student achievement, but is also a key factor when institutions,
or in a broader sense, the society wants to implement changes to the educational system, in-
cluding the way teachers teach.

13.3 The questionnaire and the data

To survey attitudes to certain aspects of methodology, a questionnaire using a 5-point Likert
scale utilising positive and negative extreme statements was constructed and emailed to the
staff at Centria (over 400 addressees), and separately to all 15 language and communication
teachers working at Centria in April, 2017. Within two weeks, altogether 23 + 7 teachers an-
swered the questionnaire. See Appendix 1 for the English translation of this questionnaire5 and
Appendix 2 for the answers, excluding the demographical data and the open-ended questions.
Because of the relatively low number of respondents, the open-ended questions were catego-
rised and analysed manually.

The respondents, 12 males and 18 females (Qz1) represented a variety of fields taught at Cen-
tria, however, no teachers from the Music programme participated (Q8). They reported (Q7y) to
be teaching mostly mid-sized groups of 10-29 students (25 answers), followed by large groups
of 30 or more students (23 answers). Smaller groups (2-9 students) were only taught by 10, and
only four reported teaching one on one, which might be explained by the lack of answers from
the Music teachers. From the 30 teachers in total 10 taught part-time at Centria, the rest were
full-time teachers (Qs).

5 ltems on the questionnaire will be referred to henceforth as Q and their number, for instance Qx.
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GRAPH 1. Age division of the respondents (Q2)

Whereas only eight respondents graduated originally as teachers, 16 received their teaching
qualifications later and five did not have any formal teaching qualification at the time of the
survey. Only one respondent was at the time studying to receive the teaching qualification
(Q6). Seven teachers had over 20 years’ experience, ten had 10-19 years’ and ten 4-9 years'.
The remaining two reported having less than 3 years of teaching experience (Q3). There were
no significant differences between teaching experience in total and teaching experience from
higher education (Q4).

= after my studies = part of the studies

= no qualifications in progress

GRAPH 2. Pedagogical studies

The respondents reported high motivation, with 26 out of the 30 respondents, or 86,6% being
motivated or highly motivated (Q9)®, and in consonance, 29 said they enjoyed teaching (Q16).
A similarly high number, 26 of the respondents reported receiving positive feedback from their
courses (Q10), which shows that students perceive and value teacher motivation when giving
course feedback.

The teachers perceived the institution as positive (Q23, Q24), with 16 and 18 respondents
agreeing with the statements about the atmosphere and the support, whereas five and re-
spectively seven disagreed, while the others remained undecided. At the same time, only four
of the respondents reported knowing what and how other teachers teach at Centria, whereas

6 Prior to this survey, between 31st January-17th February, 2017 Centria performed an inquiry among the staff (Sorvisto
2017), with a significantly higher amount of responses. From the 141 answers received, 64 came from the teaching
staff. The research concludes that staff motivation has increased from previous years, and specifically, 84,4% of the
teaching staff is highly motivated, which is consistent with the results of this current questionnaire.
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16 disagreed with this statement (Q32). This is something that the institution should consider
improving, although the answers might simply reflect that Centria has numerous campuses
and teaching programmes and thus faculty members have less direct contact with each other.
Teaching quality was measured in three questions (Q21, Q22 & Q26). All the respondents try to
improve the quality of their teaching, even though only six admitted that they were not con-
tent with the quality of their teaching, while 15 respondents were content with the rest being
undecided. Almost everyone (27 answers) disagreed with statement 21, indicating that having
students pass the course is not enough, the way one teaches is also important. Furthermore,
everyone agreed that a teaching method that always works does not exist (Q35) and 20 said to
develop their pedagogical skills (Q29).

Attitudes to changing the teaching methodology were surveyed in three questions (Q12, Q15
& Q20). 25 reported changing the way they teach often, and 26 agreed that this helps them
in their work as teachers. However, 24 agreed with statement 20, which means that they
would not change the way they teach once they find a good way to teach. This last answer is
somewhat in contrast with the answers given for tailoring courses to fit different students and
groups (Q13, Q17 & Q31), where 27 strongly agreed with the statements about trying to find
the best possible ways to teach both the group and the students, and 28 expressed changing
teaching methods to fit a group’s needs. 25 reported employing different teaching methods
during a single lesson (Q33). Not surprisingly also the majority, 21 agreed that new generations
of students need new ways of teaching (Q19). Attitudes to traditional lectures were surveyed
in two questions (Q28 & Q25), and most of the respondents disagreed with the statements (19
and 22 answers).

Four questions intended to establish attitudes towards other strategies, namely co-teaching
(Q30 & Q27), using digital tools (Q14) and group dynamics (Q34). Only 18 respondents are ac-
tively in touch with other teachers, however the vast majority (28 positive answers) agrees,
that co-operation benefits teachers and students alike. A similarly high amount, 25 of the re-
spondents agree that using digital tools helps them in the classroom. The teachers also strong-
ly disagree with the negative question regarding group dynamics, which implies that they are
aware of the importance of developing groups in higher education.

This questionnaire only contained two statements about demotivating factors (Qi1 & Q18).
About half of the respondents, 16 agreed that other tasks influence the quality of their teaching
negatively; however, only seven reported that such tasks would lower their motivation. How-
ever, almost 25%, or 7 respondents for each statement, are affected negatively.

Finally, two open-ended questions were added (Q36 & Q37) to identify other relevant motivat-
ing and demotivating factors. The most common motivating factor, mentioned by 23 respond-
ents out of the 30, is connected to the students, including their activity, motivation, under-
standing and co-operation. Mentioning students as motivating factors is perfectly in line with
research about intrinsic motivation, meaning that teachers are motivated to teach because of
the joy of educating people. Five respondents mentioned feedback received from the students
was important. Other, less commonly mentioned factors included good working conditions,
money, freedom to develop and teacher autonomy, co-operation between teachers, and col-
legial relationships.

The most common demotivators include workload and stress. Both of these are mentioned by
Dornyei (2001) and are in accordance with research by Praver & Oga-Baldwin (2009). Many re-
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spondents explained that the workload is not divided evenly, often they would have too much
to do, and sometimes too little. In some cases, teachers have to work in their free time as well,
since the time assigned for courses is not enough. This often does not leave enough time to
develop professionally. With all the other tasks teachers are given and the continuous interrup-
tions, many cannot focus on teaching enough. As one respondent summarised, what demoti-
vates his/her is,

that we cannot focus on teaching a hundred percent [since] all other administrative
tasks take away time from teaching, and that we do not have enough resources to
teach. There are way too few hours given per study credit, so it feels like we are in a
hurry all the time. Students say that during the last few years teachers have become
busier and they have given negative feedback about this. Students also wish there was
more contact teaching.

Other factors mentioned about the institution included a lack of support from the leadership
and the management and not listening to teachers’ opinions about issues that affect their work.
Another problem that was mentioned and is connected to the institution is that some felt that
the rules at Centria should be adhered more rigidly, since they perceived different rules and
consequences towards student cheating and plagiarism. Some respondents added, that they
did not feel respected enough. Student-related responses included large group sizes, a lack of
student motivation and inadequate contact with students participating in online courses.

13.4 Conclusion

Neither the research methodology nor the breadth of this research allow for establishing a
strong link between teacher motivation and teaching methodology. However, our initial hy-
pothesis about attitudes can be answered with a high level of certainty and some conclusions
can be drawn. Motivated teachers are continuously looking for ways to improve themselves,
the way they teach and for these efforts they are rewarded intrinsically. They would like to have
more time to be able to develop and are often struggling under the workload, but still receive
positive feedback from the students. Most importantly, the majority keeps an open mind about
the way they teach and would be willing to co-operate with others.

APPENDIX 1

1. Gender

2.Age

3. Teaching Experience: 0-3 years; 4-9 years; 10-19 years; 20+ years

4. Teaching Experience from Higher Education: 0-3 years; 4-9 years; 10-19 years; 20+ years

5. | teach: Part Time/Full Time

6. Teaching Qualification: Pedagogical studies (60 op) done as part of the studies; done later;
in progress; none

7. Group size (can choose more than one): big groups (30+ students), medium-size groups
(10-29 students), small groups (2-9), individuals (1 student)

8. I teach the following fields (can choose more than one): business, chemistry, IT, music,
social sciences and healthcare, other technology, other

9. | enjoy teaching (z: | strongly disagree — 5: | strongly agree)

10. | get positive feedback for my courses (1-5)

11. Other work tasks affect the quality of my teaching (1-5)

12. | often renew the way | teach (1-5)
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13. | try to find the most fitting teaching method for each group (1-5)

14. Digital tools help me in teaching (1-5)

15. Changing the methodology helps me as a teacher (1-5)

16. | like teaching a lot (2-5)

17. I try to find the best way to teach for the students (1-5)

18. Other work outside of teaching (for ex. administrative tasks) lower my work motivation
(2-5)

19. New generations of students need new teaching methods (1-5)

20. If | feel a course has been successful, | teach it the same way in the future (1-5)

21. The way | teach does not matter as long as students pass the course (1-5)

22. | am not satisfied with the quality of my teaching (1-5)

23. Centria offers possibilities and support to develop my teaching (1-5)

24. Centria’s atmosphere encourages trying new teaching methods (1-5)

25. Lecturing always works (1-5)

26. | try to improve the quality of my teaching (1-5)

27. Both teachers and students benefit from co-operation between teachers (1-5)

28. Knowledge comes from the teacher (1-5)

29. | develop my pedagogical skills by for example reading relevant literature (1-5)

30. | am actively in touch with other teachers (1-5)

31. | change the teaching method to suit different groups (1-5)

32. 1 know how and what other teachers at Centria teach (1-5)

33. During the same class | teach using different methods (2-5)

34. Improving group dynamics does not concern teachers in higher education (2-5)

35. There is no single method that is perfect and fits every situation (2-5)

36. Write briefly, what motivates you as a teacher

37. Write briefly, what do you think are causing problems in being motivated at work

38. Other comments about the questionnaire

Strongly [ Agree | Neutral | Disagree | Strongly
A?ree (13 3) (2) Disagree
(5 (1)
Qg [ Ienjoy teaching 16 10 3 o) 1
Q1o || get positive feedback for my 7 19 3 o) 1
courses
Qa1 | Other work tasks affect the qual- |8 8 7 3 4
ity of my teaching
Q12 | | often renew the way | teach 10 15 4 1 o)
Qa3 | I'try to find the most fitting teach- | 11 16 2 1 o)
ing method for each group
Q14 | Digital tools help me in teaching | 14 11 2 3 0
Qa5 [ Changing the methodology helps | 11 15 4 o o
me as a teacher
Q16 | |like teaching a lot 19 10 o 1 0
Qa7 | Itry tofind the best way to teach |15 12 3 o) o)
for the students
Qa8 [ Other work outside of teaching 3 4 11 3 9
(for ex. administrative tasks)
lower my work motivation
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Q19 [ New generations of students 8 13 7 2 o
need new teaching methods

Q20 | If | feel a course has been success- | 3 21 3 3 o)
ful, I teach it the same way in the
future

Q21 | The way | teach does not mat- o 1 2 6 21
ter as long as students pass the
course

Q22 [ lam not satisfied with the quality |1 5 9 7 8
of my teaching

Q23 | Centria offers possibilities and 6 10 9 2 3
support to develop my teaching

Q24 | Centria’s atmosphere encourages | 9 9 5 6 1
trying new teaching methods

Q25 | Lecturing always works 1 2 5 6 16

Q26 | Itry to improve the quality of my |21 9 o) o) o)
teaching

Q27 | Both teachers and students ben- | 22 6 2 o) o)
efit from co-operation between
teachers

Q28 [ Knowledge comes from the o) 2 9 14 5
teacher

Q29 | | develop my pedagogical skills 5 15 8 1 1
by for example reading relevant
literature

Q30 | I'am actively in touch with other |8 10 9 1 2
teachers

Q31 | I change the teaching methodto |6 22 1 o) 1
suit different groups

Q32 [ I know how and what other 1 3 10 14 2
teachers at Centria teach

Q33 [ During the same class | teach us- |7 18 4 o) 1
ing different methods

Q34 | Improving group dynamics does |1 o} 1 5 23
not concern teachers in higher
education

Q35 | Thereis no single method thatis | 28 2 o) o o

perfect and fits every situation
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14. KIIRE SYO ONNELLISUUTTA - VIESTINNAN OPETTAJAN MOTIVAATIO
AMMATTIKORKEAKOULUSSA

KTT, FL Tuija Tolonen-Kytdla
14.1 Johdanto

Viestinnan opettajan tyd ammattikorkeakoulussa on parhaimmillaan inspiroivaa vuorovaiku-
tusta aikuistuvien ja jo tydeldmassa kokemusta hankkineiden ammattilaisten kanssa. Ty on
luovaa ja sisélléltaédn vaihtelevaa ja antaa mahdollisuuden kehittya ja oppia uutta. Onnistumi-
sen kokemukset tydssa sekd hyvét suhteet opiskelijoihin seka tydyhteison jaseniin palkitsevat:
ty0 tuottaa iloa ja motivoi.

Kuitenkin ammattikorkeakouluopettajan tyd on jatkuvassa muutoksessa monimuotoistuvien
opetusmetodien, resurssipaineiden sekd opetussisaltdjen muuttumistarpeiden myota. Tama
tarkoittaa, ettd kdytdnnossa opettajan tulee usein opettaa yha suurempia ryhmia vudenlaisilla
tavoilla ja uusin vélinein. Motivaatiota tarvitaan, jotta tydssa voi kehittya ja jatkaa eteenpain.
Mika motivoi ammattikorkeakoulun viestinnan opettajaa ja mika tuottaa hanelle iloa tydssa?
Millaisia palautumiskeinoja hdn kayttaa?

Tassa artikkelissa tarkastelen viestinndn opettajien tyoskentelymotivaatioon vaikuttavia te-
kijoitd ammattikorkeakouluissa. Tarkasteluni pohjautuu paitsi motivaatiota ja kayttaytymista
koskeviin psykologisiin klassisiin teorioihin, myos johtamista ja yrittdjyytta kasitteleviin tut-
kimuksiin, joissa on kasitelty mm. perheyrittdjien motivaatiota ja suhtautumista ty6hon, ns.
omaehtoista, sisaista yrittajyyttd. Otan tarkastelussani huomioon myds suomalaisen yhteis-
kunnan kulttuurillisen kontekstin ja suomalaisen tyonkasityksen. Nakokulma tutkittavaan ilmi-
66n on siis teoriataustaltaan monitieteinen.

Tavoitteenani on selvittaa, kuinka motivoituneita ammattikorkeakoulujen viestinndn opetta-
jat ovat ja millaisista tekijoista motivaatio koostuu. Mitka tekijat tyossa lisadvat motivaatiota
ja onnellisuutta, mitka taas heikentdvat tyohyvinvointia? Keskityn artikkelissani ns. sisdisen
motivaation tarkasteluun, jolla on yhtymakohtia sisdisen yrittajyyden ominaisuuksien kanssa.
Kuinka yrittdjamaisesti opettajat suhtautuvat tyhonsa ja miten se heidéan motivaatioonsa vai-
kuttaa?

14.2 Tutkimusmenetelmat ja aineisto

Lahestyn tutkittavaa ilmiota kvalitatiivisesti ja deskriptiivisesti. Metodinani on havainnoin-
ti, jota tdydentda verkon kautta toteutettu puolistrukturoitu kyselytutkimus. Havainnointi
ainoana tiedonkeruumenetelmana on nahty haasteelliseksi ja havainnoinnin ja haastattelun
yhdistaminen monessa tapauksessa hedelmalliseksi. Kdytdnnossa kyselytutkimus on aineis-
tonkeruumenetelmdna yhdistetty kvantitatiiviseen tutkimukseen, mutta my6s laadullisessa
tutkimuksessa sitd on mahdollista kdyttaa (Tuomi & Sarajarvi 2003, 83.) Analysoin avointen ky-
symysten tuloksia induktiivisen sisdllonanalyysin avulla, kvantitatiiviset osat Idhinna frekvens-
sijakauman ja keskiarvojen mukaan.

Webropol-kysely toteutettiin maalis-huhtikuussa 2017 eri ammattikorkeakouluissa opettavien

opettajien keskuudessa. Tutkimukseen vastasi 26 viestinnan opettajaa, joiden asema tai am-
mattinimike ei kyselyssa tullut esille. Kuitenkin on arvioitavissa, ettd he edustivat tuntiopetta-
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jia, lehtoreita ja yliopettajia. Vastaajat osallistuivat kyselyyn anonyymisti ja ilmaisematta am-
mattikorkeakoulun nimid, joissa he tydskentelevat.

Tutkimushavainnointi on yleensa ihmisen kokonaisvaltaista ja tietoista ilmididen, asioiden ja
tapahtumien aistimista suhteessa siihen, missa ne ilmenevat. Kun tutkimusaineisto perustuu
havainnointiin, havainnoija ei voi tehda tutkimusta ilman omia tuntemuksiaan. Tassa artikke-
lissa havainnointi on ns. osallistuva havainnointi, koska tutkijana olen sisélla tutkittavana ole-
vaa ilmiota ja samanaikaisesti seka tutkijan etta tutkittavan ihmisen roolissa (Vilkka 2006, 8—9,
66-68).

Koska toimin myds itse viestinnan opettajana ammattikorkeakoulussa, pystyn havainnoimaan
tutkittavaa ilmiota, motivaatiota, myos introspektiivisesti, oman kokemukseni nakékulmasta.
Tavoitteenani tassa artikkelissa onkin nimenomaan ymmartaa tutkittavaa ilmiota, viestinnan
opettajan motivaatiota, ei selittda sitd. Ymmartaminen ihmista tutkivien tieteiden metodina
on nimenomaan eldytymista tutkimuskohteisiin liittyvaan ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja
motiiveihin. Ymmartamiseen liittyy myos intentio ymmartaa jonkin tekijan merkitysta yksilon
kannalta (von Wright 1970; Tuomi & Sarajarvi 2003, 28; Vilkka 2006, 45-46.)

Tutkimusaineistoni ja havainnointini tulosten tarkastelun rungon muodostavat kolme nakékul-
maa, jotka kytkeytyvat motivaatioon, vaikuttavat siihen ja selittavat sita: opettaja sisdisesti
motivoituneena omaehtoisena yrittdjana, opettajan vapaus ja onnellisuus seka opettajan kasi-
tys omasta tyostadn (ns. tyon eetos). Tarkastelunakdkulmat pohjautuvat vaitostutkimukseeni
(Tolonen-Kytold 2011), jossa havaitsin ndiden nakokulmien nakyvan perheyrittdjia kuvaavissa
lehtiteksteissa ja vaikuttavan tekstien perusteella motivoivasti yrittajyyteen. Vapauden koke-
mus ty0ssa, onnellisuus ja kasitys oman tyon merkityksesta ovat oletukseni mukaan yhteydes-
sa paitsi yrittajan, myds opettajan motivaatioon.

Opettajuudella ja yrittajyydelld voidaankin nahda tydn luonteen vuoksi olevan joitakin yhtyma-
kohtia. Molemmat sisaltavat itsendisen tyon osuutta, jonka suorittamisessa sisdiselld motivaa-
tiolla on keskeinen merkitys. Opettajuus vaatii runsaasti sisdista yrittdjyyttd ja omaehtoisuutta.
Tassa artikkelissa haluankin avata sitd, milla tavalla nama nakékulmat nakyvat tutkimusaineis-
toni viestinnan ammattikorkeakouluopettajien vastauksissa.

14.3 Opettajan motivaatio ja siihen vaikuttavat tekijat

Tassa artikkelissa tarkoitan motivaatiolla tiettyyn tilanteeseen liittyvaa yksilon henkista tilaa.
Se on muuttuva ja maaraa, milla vireydelld ja mihin suuntautuneena han toimii. (Peltonen &
Ruohotie 1987, 19.) Ihmisen tahtoon voidaan vaikuttaa myonteisesti mm. hyvalld esimies-
tyolla, avoimella organisaatiokulttuurilla ja vuorovaikutuksella, palkitsemisella, hyvalla tyon
organisoinnilla sekd luomalla asiantuntijatyon sisaltoon merkityksellisyytta ja haasteita. Yk-
silon vireyteen vaikuttavat myds oma fyysinen ja psyykkinen terveys seka henkil6kohtainen
elamantilanne. (Luoma, Troberg, Kaajas & Nordlund 2004, 20.)

Osaamiskeskeisessa organisaatiossa, kuten ammattikorkeakoulussa, tydmotivaation merkitys
korostuu, koska motivaatio ei vaikuta vain tyon tuloksiin ja laatuun, myos henkilon vireyteen,
energiatasoon ja hyvinvointiin. Asiantuntijoiden motivaatio ja sitoutuminen on erityisen tarke-
ad innovaatioiden syntymisen kannalta ja silloin, kun alalla menestyminen edellyttaa jatkuvaa
osaamisen kehittamista ja yhdistamista. (Luoma, Troberg, Kaajas & Nordlund 2004, 20.)
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Motivaatioprosessiin liittyvia tekijoitd tyoorganisaatiossa ovat tydympadristd, tyon ominai-
suudet ja tyontekijan persoonallisuus. Tydymparistoon kuuluvat taloudelliset ja fyysiset ym-
paristotekijat, kuten palkkaus, sosiaaliset edut ja tydolosuhteet, mutta myds sosiaaliset teki-
jat, mm. johtamistapa, sosiaaliset palkkiot, ryhmadynamiikka ja organisaation ilmapiiri. Tyon
ominaisuuksilla tarkoitetaan tyon sisaltoa — sen mielekkyytta ja siitd saatua palautetta — seka
ty0ssa etenemista ja saavutuksia. Persoonallisuustekijoita ovat mm. tydntekijan harrastukset
ja mielenkiinnon kohteet, asenteet ty6ta ja itsed kohtaan seka tarpeet: liittymisen tarve, arvos-
tuksen tarve ja itsensa toteuttamisen tarve. (Peltonen & Ruohotie 1987, 22-23.)

Maslowin klassisen tarvehierarkian mukaan ihmisen tarpeet ovat ihmisen tydskentelyn ja
toiminnan perustana. Toimintaa ohjaavat ensin fysiologiset perustarpeet, perustoimeentulo.
Naiden tarpeiden tultua tyydytetyksi ihminen kaipaa turvallisuutta, ja kun turvallisuudentarve
on saavutettu, toimintaa ohjaavat sosiaaliset tarpeet. Kun sosiaalisia suhteita on tarpeeksi ja
ne ovat kunnossa, yksilo tarvitsee arvostusta. Arvostusta saatuaan hanelld on parhaat edelly-
tykset tayttad itsensa toteuttamisen ja luovuuden tarpeitaan, jotka ovat asteikossa ylimpina.
Nama tarpeet motivoivat ihmistd mm. ryhtymaan yrittdjaksi tai toimimaan tydssaan yrittdja-
maisesti, sisdisesti motivoituneina. (mm. Peltonen & Ruohotie 1987, 100—101.)

Herzbergin (1971) tutkimustulosten mukaisesti ihmisen tyytyvaisyys ja tyytymattomyys eivat
kuitenkaan ole saman ilmion vastakkaisia daripaitd, vaan eri dimensioita. Jokapdivaisessa ela-
massa ihmista ei saa tyytyvaiseksi poistamalla tyytymattdmyyden syyt, vaan siihen tarvitaan
yksilon omia motivaatioon liittyvia toimenpiteita. Ihminen voi siis olla samanaikaisesti tyyty-
maton ja tyytyvainen: olla kiinnostunut tydnsa sisallostd, mutta olla tyytymaton esimerkiksi
tyoaikaansa tai sen kuormittavuuteen. (Peltonen & Ruohotie 1987, 100-101.)

Motivaation yhteydessd puhutaan usein sisdisistd ja ulkoisista motivaatiotekijoistd, vaikkakin
viime aikoina hyvin selkea jako sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon on ollut vdistymassa. Ulkoi-
silla motivaatiotekijoilla tarkoitetaan mm. kannustusjarjestelmia, joihin liittyy palkitsemista,
joskus rankaisemistakin. Muita ulkoisia motivaatiotekijoita ovat mm. valvonta, status, ylennys
ja hyvat tydolosuhteet. Sisaisia tekijoita ovat tyo itse, henkinen kasvu, edistyminen, saavutuk-
set ja vastuu. (Luoma, Troberg, Kaajas & Nordlund 2004, 20—21; Shlomo & Kinley 2014.)

Sisdisesti motivoitunut kayttdytyminen on itsessaan palkitsevaa, ja siihen liittyy tarve tuntea
itsensa osaavaksi. Vapauden tunne, se ettd saa itse paattaa asioistaan, kuuluu myos sisdiseen
motivaatioon. Sisdistd motivaatiota organisaatiossa vahvistaa, jos tyontekijoita tuetaan nai-
den omien sisdisten, myonteisten tuntemusten kautta. Tama liittyy olennaisesti siihen, mita
yksil6t pitdvat nautittavana ja tarkedna. Tyonantajat kdyttavat kuitenkin yleisimmin ulkoista
motivaatiota vahvistavia toimintatapoja, koska ne ovat kaytanndssa helppoja toteuttaa. (Luo-
ma, Troberg, Kaajas & Nordlund 2004, 20—-21; Shlomo & Kinley 2014.)

Shlomo & Kinley (2014) ovat eri alojen yrityksissa todenneet, etta sisdinen motivaatio jaa yri-
tyksissa kuitenkin useimmiten véhemmalle huomiolle kuin ulkoinen. Tdma on ristiriitaista, kos-
ka on olemassa selvad tutkimusnayttoa siitd, ettd sisdiseen motivaatioon perustuvat tekijat
vaikuttavat tyontekijan tyoskentelyyn pidempiaikaisemmin kuin ulkoiset. Ulkoisiin motivaa-
tiotekijoihin vaikuttaminen tukee tydntekijan kayttdytymisen muutosta vain jonkin verran,
sisdisten motivaatiotekijoiden kohentuminen puolestaan kokonaisvaltaisesti. Tama perustuu
sithen, etta merkityksellisia ja pysyvia muutoksia on vaikea saada aikaan, mikali tyontekijalla ei
ole sinnikkyytta ja todellista halua muutokseen. Palkkioihin ja rangaistukseen perustuvaa mo-
tivaatiota on vaikea pitda pitkaan ylla. Jos sisdista motivaatiota on, henkil6 jaksaa pidempaan
ja tekee tyossaan parempaa jalked. (Shlomo & Kinley 2014.)

154



Sisdiseen motivaatioon voidaan nahda liittyvan kolme elementtia: itsendisyys, osaaminen ja
yhteys muihin (Sholomo & Kinley 2014). Itsendisyys merkitsee tunnetta siitd, etta yksilo voi
itse valita, mita tekee, eikd tunne olevansa muiden hallinnassa. Tyontekijoiden osallistuminen
omien tavoitteiden asettamiseen vahvistaa tata itsendisyyden tunnetta. Yhteys muihin on mer-
kittavaa sisdisen motivaation kannalta siind mielessd, etta yksilo kokee hdnen tydnkuvaansa
liittyvilla asioilla olevan merkitysta laajemmin tyoyhteisdssa ja ulkopuolisille. Yksilo ymmartaa,
mitka hanen tekemédnsa muutokset ovat tydssa tarkeita muiden ihmisten kannalta, mité hdnen
paatoksistdan seuraa ja mita hyotya hdanen tydpanoksestaan on. (Shlomo & Kinley 2014.)

Sisdiseen motivaatioon kuuluu my6s omaan tyohon liittyvéa omanarvontunne. Mikdli tyonte-
kijalla on tunne, ettd han osaa ja hallitsee tyonsa, siitd on hyotyd motivaation ja jaksamisen
kannalta. Se, etta voi tuntea olevansa ylpea aikaansaannoksistaan, motivoi. (Shlomo & Kinley
2014.)

Tydssa jaksamisen, tyotehtdvissa onnistumisen ja uralla etenemisen kannalta sisdinen moti-
vaatio ndyttaisikin olevan ulkoista motivaatiota olennaisempi asia. Pddpaino tassa artikkelissa
motivaation tarkastelussa ilmiona onkin viestinnan opettajan sisdiseen motivaatioon liittyvissa
tekijoissa. Tama on otettu huomioon jossain maarin jo kysymyksia laadittaessa.

14.3.1 Opettaja sisaisesti motivoituneena omaehtoisena yrittajana

Ammattikorkeakouluopettajan tydlle on ominaista yrittdjamainen tydskentelytapa. Tyo ei ja-
kaudu tasaisesti eri vuodenaikoina, vaan tyokuorma painottuu usein lukukausien loppuun ja
periodien vaihteeseen. Vaikka tyonantaja laatii tydaikasuunnitelmat ja valtakunnallisesti ase-
tetut osaamistavoitteet maaraavat paljon, opettajalla on pitkdlti vapaus valita opetettavat
tarkat sisallot, tyotavat ja oppimismenetelmat. Opetettavien sisaltdjen pdivittdminen, uusien
menetelmien haltuunotto sekd oman alan tutkimuksen kehityslinjojen seuraaminen vaativat
omaehtoisuutta ja halua kehittaa itsedan. Tama vaikuttaa konkreettisesti ajankayttoon, joka
voi muistuttaa pitkalti yksityisen yrittdjan tapaa tydskennella.

Taloustieteessa yrittdjyys madritelldan laajemmin kuin pelkkana ulkoisena omistajayrittdjyy-
tend. Yrittdjamaista toimintaa voi esiintyd myos muualla, esimerkiksi julkisella sektorilla, kuten
opettajilla. Sisdiselld yrittdjyydelld tarkoitetaan yksilon yrittdjamadistd, aktiivista toimintata-
paa. Myos organisaatiossa voi vallita kollektiivinen yrittdjamainen toimintatapa. Yksilon kasi-
tys itsestd, toiminnan motivaatio ja arvot, joiden perusteella han tekee valintoja ja rakentaa
elamaansad, ovat yrittajamaisia. (mm. Peltonen & Ruohotie 1987, 100-101.)

Omaehtoiselle, sisdiselle yrittdjyydelle ominaisena voidaan pitda luovuutta ja innovatiivisuut-
ta, vastuuta, tavoitteellisuutta, pitkdjannitteisyyttd, itsendisyyttd, havainnointia seka visioin-
tia (Koiranen 1993, Gibb 1990, 54.) Omatoimisuus, itseohjautuvuus, sitoutuminen, aktiivisuus,
elinikdinen oppiminen, sopeutumiskyky, hyva tydn hallinta seka erilaiset taidot ja valmiudet,
rohkeus ja paamaddratietoisuus ovat myds ominaisuuksia, joita sisdiseen yrittdjyyteen usein
litetadn. (Luukkainen & Wuorinen 2002, 14.) Nama ominaisuudet yhdistyvat havaintojeni mu-
kaan opettajuuteenkin: sisdisesti motivoituneen opettajan kohdalla tayttyvat myds sisdisen
yrittajyyden tunnusmerkit.

14.3.2 Opettajan vapaus ja onnellisuus

Opettajan tyolle on parhaimmillaan ominaista vapaus, joka koskee hdnen tyonsa sisallon suun-
nittelua, tyd- ja opetusmenetelmid ja osittain myds tyon tekemisen aikaa ja paikkaa. Tallai-
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nen toimintatapa edellyttda itsensa johtamisen taitoa ja on liitetty yrittdjyyteen. (Peltonen &
Ruohotie 1987; Koiranen 1993; Kauko-Valli 2008, Tolonen-Kytodla 2011.) Yrittdjyystutkimuksen
parissa on erityisesti perheyrittdjien todettu olevan keskimaarin onnellisia tyossaan. Maaritta-
va tekija onnellisuuden tunteen saavuttamisessa on vapaus, jota yrittdjd voi tydssaan tuntea
(Kauko-Valli 2008.) Voisikin olettaa, ettd samoin kuin yrittdjilld, opettajan tychon liittyva va-
paus, ns. itsendisen tyon osuus, lisda opettajan onnellisuuden kokemusta tydssa.

Liberalistinen, yksilon vapautta korostava ajattelu on yleisesti ottaen viimeisten parinkymme-
nen vuoden aikana liitetty suomalaiseen yhteiskuntaan keskeisesti vaikuttavana ideologiana.
Yksilén oma aktiivisuus, luovuus ja innovatiivisuus ovat korostuneet. lhminen ndhdaan oman
elamansa subjektina, joka kykenee tekemaan valintoja vapaasti — olemaan riippumaton selviy-
tyja ja menestyja, joka ei tarvitse yhteiskunnan apua (Mdkinen 2012, 251—-253.). Tama suuntaus
on havaittavissa korkeasti koulutettujen suomalaisten uravalinnoissa ja tyoskentelytavoissa.
Etatyo seka joustot tydajassa ja -paikassa antavat mahdollisuuksia ja itsendisyytta. Samalla
jatkuva tavoitettavissa oleminen puhelimen ja etdyhteyksien kautta voi toisaalta vaikeuttaa
tyOstd irtautumista ja aiheuttaa stressida. Tama nakyy mitd ilmeisimmin myds korkeakoulu-
opettajan tydssa.

Kansainvalisesti katsottuna Suomi on ollut yleensa tilastoissa melko korkealla onnellisuutta ja
hyvinvointia mitattaessa. Onnellisuus liittyy paitsi yksilon vapauteen toteuttaa itsedan, myos
hyvaan perusturvaan, saatavilla oleviin palveluihin, yleiseen ennustettavuuteen ja vakiintunei-
siin oloihin. (Ojanen 2012, 245). Hyvinvoinnilla voidaan tarkoittaa vaurautta tai varallisuutta,
mutta myds ei-materialistista tyytyvaisyytta eldmaan: terveyttd, hyvaa ruumiillista toiminta-
kykya seka henkista hyvaa oloa. Hyvinvointiin ajatellaan kuuluvan positiiviset tuntemukset
seka "taysilla elaminen”, kukoistus. Onnellisuus, tyytyvaisyys ja hyvinvointi ovat kaiken kaik-
kiaan keskendan hyvin saman sisdltoisia kasitteitd, joita kdytetdan tutkimuksissa rinnakkain.
(Kauko-Valli 2008.)

Opettajan hyvinvoinnin ja onnellisuuden kannalta on tarkead, ettd han voi tuntea onnea ja tyy-
tyvaisyytta omista aikaansaannoksistaan. Vapaus tehda itsendisia valintoja ja ottaa vastuuta
sekd oman luovuuden kdyttomahdollisuus ovat tarkeita tekijoitd, jotta opettaja voisi kokea on-
nellisuutta ja kukoistaa eldmdssaan.”

14.3.3 Opettajan tyo kutsumuksena

Tyon eetoksen — kasityksen, joka yksilolla tai yhteisolla tydsta on — on suomalaisessa kulttuu-
rissa usein katsottu pohjautuvan kristilliseen kulttuuriperimaan. Tyon merkitys on ollut pe-
rinteisesti Pohjoismaissa suuri, ja usein tyon merkityksen korostaminen liitetadn kristilliseen
etiikkaan. Puhutaan luterilaisesta tydmoraalista. Paitsi ettd tyd on elinkeinon ldhde, se tarjoaa
itsensa toteuttamisen kanavan ja antaa parhaimmillaan sisdltoa yksilon eldmaan. (Tolonen-
Kytold 2014, 137.)

Protestanttisella tyon etiikalla on tarkoitettu ahkeraa tyontekoa, velvollisuudentuntoa ja re-
hellisyyttd, tyon nostamista keskeiseen asemaan elamassa. Luterilainen tydmoraali tarkoittaa
kuitenkin pohjimmiltaan sitd, ettd ihminen palvelee |ahimmadisidan ja yhteiskuntaa tycllaan,
jonka han tekee ahkerasti ja hyvin. Mika tahansa tyo voi olla kutsumus. (Heinimaki 2009; Paar-

7 Antiikissa Aristoteles nimitti hyvaa elamaa “"edaimoniaksi”, joka voidaan suomentaa sanalla ‘onnellisuus’. Edaimoni-
assa ihminen “kukoistaa” ja voi hyédyntaa oman potentiaalinsa taysin. Aristoteles kasitti onnen ihmisen lopulliseksi ja
tarkeimmaksi tavoitteeksi. Onnelliseksi oli mahdollista tulla noudattamalla hyveité ja kdyttamalla lahjojaan parhaalla
mahdollisella tavalla. Jarjen kaytto edesauttoi onnen saavuttamista. (Aristoteles 1989.)
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ma 2009.) Myods opettajuus on ndhty kutsumustehtavaksi: tyolleen omistautunut opettaja,
joka huolehtii koko kyldn kasvatustehtdvasta ja huolehtii sivistyksen jakamisesta tuleville su-
kupolville, on usein ndhty hahmo vanhoissa Suomi-filmeissa.

Luterilaisen tyokasityksen mukaan tyd on paitsi jokapaivaisten tarpeiden tyydyttamista varten
myo6s ihmiselle annettu kutsumus ja tehtava ja kytkdksissa myos itsensa toteuttamiseen. Ihmi-
nen nakee eldman mielekkyyden usein tydn kautta. (Paarma 2003.) My0s Aristoteles paatyy
teoksessaan Nikomakhoksen etiikka nakemykseen, etta onnellisuuden edellytys on hyveelli-
syys, joka syntyy hyvastd toiminnasta. Jos joku onnistuu toimimaan hyveellisesti, han on onnel-
linen. Tata hyveellisyytta voidaan kutsua eettisyydeksi eli teoissa nakyvaksi hyvaksi ajatteluksi.
(Aristoteles 1989.) Ajatuksen kutsumustyosta voi ajatella pohjautuvan myds tahan nakemyk-
seen: esimerkiksi opettaja tuntee kutsumuksekseen tehda tydssaan hyvaa ohjaamalla opiske-
lijaa, kuuntelemalla hanta ja ottamalla hanen tarpeitaan huomioon opetuksen suunnittelussa.
Samalla tieto, ettd voi auttaa opiskelijaa eteenpdin eldmdssa ja vahvistaa hanen osaamistaan
tuottaa opettajalle hyvinvointia ja hyvda mieltd, mikd auttaa jaksamaan eteenpdin.

Toisin kuin usein korostetaan, myos luterilainen tyon etiikka tunnustaa kuitenkin levon ja ren-
toutumisen merkityksen ihmisen hyvinvoinnin kannalta. Riippuvuus tydsta ei saanut Lutherin
kasityksissa tukea: ihmiset, jotka tekivat tyota ja hankkivat omaisuutta vain ajaakseen omia
etujaan, olivat pdinvastoin hdnen arvostelunsa kohteina. Kohtuullisuus sitd vastoin oli tarkeaa.
(Paarma 2003.)

Tata nakokulmaa on havaintojeni mukaan vasta viime vuosien aikana alettu suomalaisessa tyo-
elamassa korostaa — tosin samalla, kun tydtahti yhteiskunnassa tydssa olevien keskuudessa
ndyttaa kiristyvan ja suomalaisten arvopohja sindnsd monimuotoistuvan. Henkinen valmen-
nus, rentoutuminen ja meditaatio ovat lisddntyneet tydssa jaksamisen tukikeinoina, kun tyon
vaatimukset kasvavat (mm. Aulanko 2004). Nain on tapahtunut myds opetushenkilékunnan
parissa.

14.4 Kyselytutkimuksen toteuttaminen

Pyrin téssa tutkimuksessa havainnoimaan ja ymmartamaan viestinnan opettajien motivaatio-
tekijoita ammattikorkeakoulussa. Paadyin selvittamaan tutkimuskysymysta puolistrukturoi-
dun kyselytutkimuksen avulla, koska oletukseni oli, ettei opettajilla ole arjessaan aikaa vastata
laajamuotoiseen teemahaastatteluun. Tama osoittautui hyvaksi ratkaisuksi, silld sain kyselyyni
runsaasti vastauksia.

Mukana Webropol-kyselyssa oli 15 kysymystad, joista suuri osa oli avoimia kysymyksig, toisaal-
ta osa nopeasti vastattavia vaihtoehto- ja arviointikysymyksia asteikolla 1—10. Kysymystyypit
valitsin siita syysta, ettd uskoin saavani talla tavalla kerattya riittavan kattavasti opettajien na-
kemyksida omasta motivaatiostaan ja siihen vaikuttavista tekijoista.

Kysely lahetettiin sahkopostitse 26:lle viestinnan opettajalle eri ammattikorkeakouluissa maa-
liskuun 2017 lopussa. Opettajat valikoituivat tutkimukseen siten, ettd etsin eri ammattikor-
keakoulujen verkkosivuilta viestinnan opettajien yhteystiedot, joihin Iahetin sahkdpostiviestin
kyselyyn liittyen. Kaikista ammattikorkeakouluista viestinnan opettajan tietoja ei I0ytynyt.
Lahetin viestin myds kaikille suomen kielen ja viestinnan amk-opettajien kehittamistiimin, ns.
Suvi-tyéryhman jasenille.

157



Sahkopostikyselyn kautta lahetettyyn Webropol-kyselyyn vastasi 26 opettajaa. Ensimmaisen
kahden tunnin aikana vastauksia tuli jo useita. Tama viittaa siihen, etta viestinnan opettajat eri
ammattikorkeakouluista tunsivat kiinnostusta ja jopa tarvetta vastata motivaatiotekijoita kos-
kevaa kyselyyn. Suuri vastausten maara johtuu my®ds siitd, etta osa kyselyyn vastanneista opet-
tajista otti yhteyta ja pyysi lupaa jakaa linkkia kyselyyn vield eteenpdin omille kollegoilleen.

Kysymykset Webropol-kyselyssa olivat seuraavat:

. Miten valitsit suomen kielen ja viestinnan opettajan uran ammattikorkeakoulussa?

. Mika tydssasi on parasta?

. Mista et pida tyOssasi?

. Kuinka kuormittavaksi koet tyosi? Arvioi asteikolla 1—10.

. Kuinka hyvin pystyt vaikuttamaan tydsi sisaltdihin ja tydaikasuunnitteluun? Arvioi astei-

kolla 1-10.

6. Mika tekija auttaa Sinua palautumaan parhaiten tyotasi?

7. Mika tekija vaikuttaa tyomotivaatioosi kaikista negatiivisimmin?

8. Kuinka ylped olet tydstasi ja sen tuloksista? Arvioi asteikolla 1-10.

9. Mika motivoi Sinua tydssasi eniten?

10. Mika heikentda mielestasi tydmotivaatiotasi eniten?

11. Kuinka hyvin pystyt vaikuttamaan tydsi sisaltéihin? Arvioi asteikolla 1-10.

12. Kuinka hyva motivaatio Sinulla talla hetkelld on tehda viestinnan opettajan tyota? Arvioi
asteikolla 1 -10.

13. Kuinka hyodyllista tyota tunnet tekevasi yhteiskunnallisesta ja globaalista ndkokulmasta?
Kuinka olennaisena pidat tata puolta tyon sisallosta?

14. Voitaisiinko motivaatiota mielestdsi yha parantaa? Jos voisi, miten?

15. Mita terveisid haluaisit [ahettda viestinnan opettajan motivaation tutkijalle?

o pw N R

Webropol-kyselyssa avoimin kysymyksiin vastattiin laajasti ja kattavasti. Vaihtoehtokysymyk-
set olin laatinut tulosten yhteenvedon helpottamiseksi ja nopeuttamiseksi siten, ettd vaihtoeh-
doista voitiin valita vain tarkein. Tama ratkaisu yksipuolisti vastauksia ja pakotti jdttdmaan pois
joitakin nakokulmia vastauksista - mistd osa vastaajista antoikin palautetta vastauksessaan.
Tama oli kuitenkin tarkoituksellista: tavoitteena oli ndin pienessa tutkimuksessa keskittya vain
olennaisimpiin yksittdisen viestinnan opettajan motivaatioon vaikuttavista tekijoista — ei mah-
dollisesti parannettavissa oleviin pienempiin epékohtiin, joita varmasti jokaisen tydssa on. Tar-
koituksena oli myds yksinkertaistaa ja nopeuttaa tulosten koontia ja raportointia.

14.5 Motivaatiota lisaavat ja vahentavat tekijat viestinnan opettajien vastauksissa

Tassa luvussa esittelen Webropol-kyselyssa saamiani vastauksia, ja luvussa 6 kokoan niitd yh-
teen teemoittain, teen havaintoja ja johtopaatoksia. Olen referoinut ja siteerannut avoimien
kysymysten vastauksia teemoittain sen perusteella, miten vastaajat ovat aiheita muotoilleet.

Vaihtoehtokysymyksissa esitdn tulokset graafisesti, jolloin nakyvissa ovat myds eri vaihtoeh-
tojen prosentuaalinen jakautuminen ja frekvenssit, vaikka nailla ei varsinaisesti ndin suppeassa
tutkimusjoukossa ole merkitysta. Kysymyksistd, joissa ilmicta arvioitiin asteikolla 1-10, esitdn
tulokset keskiarvona, mutta myds havainnoiden annettujen arvioiden keskindista jakautumista
vastauksissa.
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14.5.1 Uranvalinta seka tyon parhaat ja ikavimmat puolet

Ensimmainen kysymys kasitteli suomen kielen ja viestinnan opettajan uranvalintaan johtanei-
ta syitd (TAULUKKO 1). Yleisin syy uranvalintaan oli halu tehda tyota nuorten aikuisten ja ai-
kuisten opiskelijoiden kanssa. Osa vastaajista oli valinnut alan ns. vahingossa, mutta muutama
vastasi halunneensa aina tehda juuri tata tyota tai toimivansa tydssadn maaratietoisen urake-
hityksen tuloksena. Palkan tai loman takia ei kukaan ollut valinnut alaa.

TAULUKKO 1. Viestinndn opettajan uranvalintaan johtaneet syyt

N Prosentti

Muuta tyota ei ole saatavilla 1 3,85%
Vahingossa g 19,23%
Maaratietoisen urakehityksen tuloksena 3 11,54%
Olen aina halunnut tehda tata tyota 4 15,38%
Haluan tyoskennelld nuorten aikuisten ja aikuisten kanssa 8 30,77%
Palkka on hyva o) 0%
Lomaedut ovat hyvat o 0%
Tunnen viestinndn opettamisen yhteiskunnallisesti tarkedksi 2 7,69%
Muu syy 3 11,54%

Toisessa kysymyksessa kysyttiin, mika on viestinnan opettajan tydssa parasta. Avoimen kysy-
myksen vastauksissa korostui eniten suhde opiskelijoihin. Tdman mainitsi yhteensa kymmenen
vastaajaa.

"Ehdottomasti opiskelijat ja heiddn kanssaan tydskentely. Opiskelijat ovat pddosin kiin-
nostuneita omien viestintataitojensa kehittdmisesta tai ainakin pitavat taitoja tarkeina.
Opiskelijoiden kanssa tydskentely on padosin antoisaa ja hauskaakin.”

"Opiskelijoiden kohtaaminen. Innostaminen sopii minulle: Viestinnan opettajuus on osa
persoonaani.”

"Parasta ovat motivoituneet opiskelijat.”

My0s tyon sisaltd toistui usean opettajan vastauksessa:

“"Oman tieteen alan (suomen kieli) yhdistaminen kaytannonladheisesti koulutettavan
ammattialan tyeldman tarpeisiin.”

"Opinndytetdiden tekstinohjaus, jossa opiskelija oikeasti hydtyy viestinndn opettajan
kanssa tehtdvasta yhteistyosta.”

"Osin kiinnostavat asiasisallot. Innostavat opiskelijat ja hyvat tyotoverit.”

Tyon luonnetta, sen itsendisyytta ja vapautta korostettiin toiseksi useimmin vastauksissa. Vas-
taajat kuvailivat tyonsa hyvia ominaisuuksia muun muassa seuraavasti:

"Parasta on tyon itsendisyys ja vastuullisuus. Tydssd saa vaikuttaa tulevaisuuden viestin-
tdosaamiseen seka sen tasoon ja laatuun.”
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"Tyonkuva silloin, kun se on julkaisun tekemistd, hankety6td, luovaa ty6ta ja opiskelijat
opetuksessa.”

“Itsendisyys ja se, ettd saan koko ajan kehittda vutta.”
“Monipuolisuus, mahdollisuus kehittya, joustava tydaika.”

"Tyon vapaus on palkitsevaa, kun voi opsin puitteissa suunnitella ja toteuttaa omaa tyo-
taan.”

"Vapaus ja vastuu yhdistyvat: on vapaus suunnitella ja tehda kuten parhaiten nakee, ja
haastetta siihen tuo tieto siita, etta vastaan itse onnistumisesta.”

My0s palkka, ihmissuhteet tydssa seka tyon merkittavyys mainittiin vastauksissa myos:
"Opetettava aine, opiskelijat, kollegat ja edut (loma ja palkka).”

“On motivoivaa tehda tarkeaa tyota. Mika olisi tarkedmpaa kuin auttaa tulevia insin66-
reja kehittymaan viestijoina. Opiskelijoilta saamani myonteinen palaute kannustaa te-
kemaan tyoni hyvin.”

"Saa uusia tietoja ja saa olla tekemisissd ihmisten kanssa ja tehda sitd, mitd osaa. Myds
tyOyhteiso ja oman alan kollegat ovat tarked osa tyotani.”

Kolmannessa kysymyksessa viestinnan opettajilta kysyttiin, mista he eivat tyossaan pida. Sel-
keasti yleisin mainittu asia oli kiire ja ylikuormitus.

"Jatkuva kiire ja heikkenevat resurssit.”

“Kiire, johdolta tulevat, tyopaivia kuormittavat tyotehtavat.”
"Hektisyydestd; tyo ei jakaudu tasaisesti lukuvuoden sisalla.”
"KIIREESTA. Ei saa tehda sitd, mitd osaa vaan sitd, mita ennattaa.”

“Kiire, se etta yha useampi asia pitaa tehda hirmu kiireella. Paljon eletdan kadesta suu-
hun.”

“Jatkuva kiire ja riittdmattomyyden tunne ovat paallimmaisind negatiivisina asioina
mielessd. Samoin se, ettd liian usein joutuu perustelemaan oman alansa ja osaamisensa
tarkeytta - Mahdollisuudet vaikuttaa omaan tydhon ja toteutukseen ovat heikentyneet,
kun resursseja on vahennetty tuntuvasti. Yleisesti ottaen tuntuu silt3, ettd tyd on muut-
tumassa yha enemman oikolukijan tyoksi — oikea kohtaaminen, [dhiopetus ja vuorovai-
kutus opiskelijoiden kanssa ovat minimissa.”

”Kun organisaatio sddstdsyistd vahentaa opintojaksoihin varattua opettajan tuntimaa-
rad, se johtaasiihen, ettd tydkuormaan tulee lisda tyota, esim. lisda opintojaksoja. Opet-
taja joutuu siis tekemaan lisaa tyota palkkansa eteen. Tama johtaa siihen, etta tyota on
liikaa —ainakin jos haluan tehda tyoni hyvin, ja kdytan siihen enemman tunteja kuin mis-
ta maksetaan.”

"Tyo pakkautuu: valilla tyopaivat ovat tosi pitkia ja paineisia. Palautumisaikoja ei ole
lomia lukuun ottamatta. Tyon resursointi on vahentynyt useissa vaiheissa — aina vain.
Ty6td on valilla niin paljon, ettei ehdi pysahtyd lepdamaan tai kehittdmaan mitaan. Sil-
loin younetkin muuttuvat rikkonaisiksi.”

"Epatasainen kuormitus ja viestinnan resursoinnin vahyys.”
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"Kuormitusta on paljon. TASiin maaritelty tyOaika ei riitd. Tyot seuraavat kotiin.”
"Ajoittaiset kuormituspiikit.”
My®0s arvostuksen puute mainittiin useissa vastauksissa:

"Resursseilla mitattuna viestinta on vahiten arvostettu oppiaine ammattikorkeakoulus-
samme.”

“Suomen kielen ja viestinnan arvostuksessa olisi todellakin toivomisen varaa amk-ta-
solla. Kollegiaalisissa yhteyksissa tuntuu usein, ettd meita yritetadn alentaa substanssi-
opettajien apuopettajiksi ja ettd kuka tahansa voisi opettaa ammatillista suomen kielta.
Pitaa olla puolustusasemissa ja tuntosarvet koholla, minkalaisia ndivetysoperaatioita
milloinkin on tulossa.”

"Aina vahennetdan viestinndn opetuksen resursseja ja sitten valitetaan opiskelijoiden
heikkoa kirjoitus- ja tekstinymmartamistaitoa.”

"Tuntuu, ettd johto ei arvosta opettajia: olemme pakollinen, mutta kiusallinen kuluera
organisaatiossa.”

Viestinnan opettajan tydnkuvaan liittyvia seikkoja esiintyi myos useissa vastauksissa, samoin
paine uudistua ja ottaa haltuun uusia opetusmenetelmia.

"Pikkutarkkojen Idhdeviiteasioiden tai esseiden tarkistaminen, kun resurssi on minimis-
sa.”

“Rutiineista, joita on aivan liikaa, tylsista pakollisista toistd, [dhinna hallinnollisista ja
tyhjanpaivaisten kaavakkeiden tayttamisesta.”

"Opinndytetoiden tekstinohjaus on palkitsevaa, mutta tyond yksinaista ja samanlaisena
toistuvaa.”

“Silppumaisuudesta.”
"Tyomaardn epatasainen jakautuminen ja lukemisen paljous.”

“Digitaalisuuden liiallinen korostuminen ei mydskaan ole miellyttavaa.”

"Koko ajan tulee uutta digitekniikkaa opeteltavaksi.”

My®ds suuria opiskelijaryhmia moitittiin kuormittavaksi tekijaksi, samoin vahenevaa kontakti-
opetuksen maaraa.

"Suuret ryhmakoot nykyisin ja muutoinkin resurssien vahyys kontaktiopetukseen.”

“Jatkuva tyomaaran lisddntyminen on ahdistavaa. Ty6hon annetut tuntiresurssit va-
henevat koko ajan, mutta opiskelijamaara kasvaa.

“En halua huonontaa tyon laatua, mutta niin vaajaamatta tapahtuu resurssien vdhene-
misen myotd, ja se vuvuttaa. En pida laadun heikkenemisesta enka tyomaaran lisaan-
tymisesta”.

Vastauksissa heijastuvatkin viimeaikaisten valtakunnallisten saastétoimenpiteiden vaikutuk-
set organisaatioiden sisdlla. Ryhmakoot ovat kasvaneet, ja annettavan kontaktiopetuksen
maara on vahentynyt ammattikorkeakouluissa yleisesti. Tama nakyy opettajan arjen tydssa
konkreettisesti kiireen lisdantymisena.
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14.5.2 Tyon kuormittavuus, motivaatiota yleisesti vahentavat tekijat ja tyosta palautumi-
nen

Kysymyksessa 4 vastaajien tuli arvioida, kuinka kuormittavaksi he kokivat tyonsa asteikolla
1—10 arvioituna, kun luku 10 kuvaa erittain kuormittavaa ja luku 1 erittdin vahan kuormittavaa
arvosanaa. Vastaajista kolme (3) arvioi tyonsa erittdin kuormittavaksi, luvulla 10. Luvun 8—9
valitsi yhteensa 17 vastaajaa, kun taas arvion 5-6 antoi vain yhteensa kolme vastaajaa. Keskiar-
vo vastauksissa oli 8,2. Tasta voikin tehda havainnon, ettd ammattikorkeakoulujen viestinnan
opettajat kokevat tyonsa yleisesti ottaen hyvin kuormittavana.

Kun opettajilta kysyttiin kysymyksessa 5, kuinka hyvin he pystyvat vaikuttamaan tyonsa ta-
voitteisiin ja tybaikasuunnitteluun asteikolla 1—10, vastaukset vaihtelivat lukujen 2 ja 10 valilla.
Hajontaa oli runsaasti, mutta yleisin arvosana oli 7-8, jonka valitsi yhteensa 14 vastaajaa. Kes-
kiarvo vastauksissa oli 6,8.

"Tavoitteisiin voinen vaikuttaa paljonkin, eli 9. Tydaikasuunnitteluun en juurikaan voi
vaikuttaa, silld iso osa tydstani on opinndytetdiden ohjausta. Tydaikasuunnitteluun vai-
kuttaminen vaihtelee: alkuvuodesta 8 ja loppuvuodesta 3".

Seuraavassa kysymyksessa 6 selvitettiin, mika tekija auttaa viestinnan opettajaa palautumaan
parhaiten tyostaan (TAULUKKO 2). Yleisin vastaus oli liikunta, mutta my6s aika perheen, su-

vun ja ystavien kanssa mainittiin usein parhaaksi palautumistavaksi.

TAULUKKO 2. Viestinndn opettajan palautumistavat

N Prosentti

Perhe ja suku 5 19,23%
Ystavat 3 11,54%
Liikunta 11 42,31%
Taide 1 3,85%
Vapaaehtoistyd/hyvdntekevdisyys o) 0%
Luonto 2 7,69%
Kirjallisuus 2 7,69%
Media, sosiaalinen media o 0%
Elokuvat o) 0%
Laiskottelu o) 0%
Kokkaaminen o} 0%
Jokin muu 2 7,69%

Vastaajilta kysyttiin kysymyksessa 7, mika tekija vaikuttaa viestinndn opettajan tydmotivaati-
oon kaikista negatiivisimmin. Liika tydma&ara nousi jalleen esille vastauksissa; tdman vaihtoeh-
don valitsi 10 vastaajaa. (TAULUKKO 3.)
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TAULUKKO 3. Viestinnadn opettajan motivaatiota vahentavat tekijat

N Prosentti
Oma terveys 1 4%
Laheisten hyvinvointi 0 0%
Perheen ja kodin hoitamiseen liittyvat velvoitteet 2 8%
Ihmissuhdeongelmat tydssa 1 4%
Ajankayton ongelmat 6 24 %
Ongelmat opiskelijoiden kanssa o) 0%
Liika tydmaara 10 40 %
Ajankayton ongelmat, elamanhallinta 2 8%
Jokin muu 3 12 %

Vaihtoehdon “ajankdyton ongelmat” valitsi tydmotivaatiota heikentavaksi tekijaksi nelja vas-
taajaa. Perheen ja kodin hoitamiseen liittyvat velvoitteet mainittiin myos vastauksissa, samoin
eldmanhallinta. Kaiken kaikkiaan ajanpuute ja kiire heijastuvat tdmankin kysymyksen vasta-
uksista.

14.5.3 Omanarvontunne ja motivaatiota lisdavat asiat

Opettajilta tiedusteltiin kysymyksessa 8, kuinka ylpeitd he ovat tydstaan ja sen tuloksista astei-
kolla 1—-10. Useimmat arvioivat omanarvontunteensa arvosanalla 8. Vastaajista viisi valitsi vas-
taukseksi luvun 10. Keskiarvo vastauksista oli 7,8. Tasta voidaan pdatelld, ettd suomen kielen ja
viestinnan opettajat tuntevat yleensa ottaen ylpeyttd tydstdan ja sen tuloksista.

Toisaalta my0s vastakkaisia nakemyksid esiintyi: arvosanan s valitsi kuusi vastaajaa. Osa koki
kysymyksen hammentavaksi, eikd ndhnyt mielekkaaksi arvioida tata ominaisuutta itsessaan:

"Ylpeys ei ole ominaisuuteni. Tunnen tyon iloa ja olen tyytyvadinen, se on 10.”

"Tuloksia ndkee harvoin. Oppiminenkin on opiskelijan tulos, ei minun. En oikeastaan
hahmota tyoni merkitystd, mutta saan aika ajoin palautetta kollegoilta. Jos tulokset ei-
vat ndy, on vaikea olla ylpea: 5.”

Myo6s muutoksia ylpeyden tunteessa oli huomattu tyduran aikana:

"Olin aiemmin ylpea (9). Viimeisten organisaatiomuutosten ja ops-uudistuksen jalkeen
enaas.”

Kysymyksessa g haluttiin selvittad, mitka asiat motivoivat viestinndn opettajaa tydssdan eni-
ten. Vastauksissa korostuivat erityisesti kiinnostavat sisallot seka opiskelijat. Myds yhteenkuu-
luvuuden tunne tydpaikalla, hyva ja viihtyisa tydympadristd, innostava tiimi, mahdollisuus oppia
uutta seka valtakunnalliset verkostot ja yhteistyd mainittiin.
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TAULUKKO 4. Viestinnan opettajaa motivoivat asiat

N Prosentti
kiinnostavat sisallot 6 23,08 %
hyva palkka 3 11,54 %
uusien ihmisten kohtaaminen 0 0%
hyva tydymparisto 2 7,69 %
innostava tiimi 2 7,69 %
opiskelijat 6 23,08 %
yhteenkuuluvuuden tunne organisaatiossa 3 11,54 %
tunne, ettd tekee jotain tarkedd muiden hyvaksi 2 7,69 %
mahdollisuudet oppia uutta 1 3,84 %
valtakunnallinen yhteisty® ja verkostot 1 3,85 %
hyvin johdettu organisaatio ja hyvat esimiessuhteet o) 0%

Kun opettajilta kysyttiin kohdassa 10, kuinka hyvin he pystyvat vaikuttamaan tyonsa sisaltoihin
asteikolla 110, hajontaa esiintyi erittdin paljon. Yleisin arvosana oli kuitenkin 7-8, jonka valit-
si 14 vastaajaa. Arvosanalla 2—3 vaikutusmahdollisuuksiaan arvioi kolme opettajaa, mutta sa-
moin vastaajista kolme valitsi vastauksekseen arvosanan g—10. Keskiarvo vastauksissa oli 6,9.
Tama kuvaa mielestani sitd, etta eri tyotehtdvissa ja organisaatioissa opettajan mahdollisuudet
vaikuttaa tyon sisdltoihin poikkeavat toisistaan melko paljon.

Kohdassa 11 opettajat arvioivat vastaushetkella tyomotivaatiota heikentavia tekijoita (TAU-
LUKKO 5). Maalis-huhtikuun vaihteessa kiire oli ylivoimaisesti valituin tekija. Taman vaihtoeh-
don valitsi 11 vastaajaa. Muita vastauksia olivat liian suuret vaatimukset, epaviihtyisa tyoym-
paristd, epamotivoituneet opiskelijat, yhteenkuuluvuuden tunteen puuttuminen tyoyhteisdssa
seka itsensa kehittamismahdollisuuden puuttuminen. Yhdessa tapauksessa koettiin myos, etta
vastuut ja tehtavat oli heikosti madritelty ja tyon organisoimatonta.

TAULUKKO 5. Ajankohtaiset tyomotivaatiota heikentavat tekijat

N Prosentti

Opetettavan aineksen ei-kiinnostavat sisallot 0 0%
Heikko palkkaus 0 0%
Jatkuva uusien ihmisten kohtaaminen o 0%
Liian suuret vaatimukset 2 7,69%
Epaviihtyisa tydymparisto 3 11,54%
Epamotivoituneet opiskelijat 2 7,69%
Yhteenkuuluvuuden tunteen puuttuminen tydyhteisossa 3 11,54%
Mahdollisuus kehittaa itsedan puuttuu 1 3,84%
Kiire 11 42,31%
Huonosti maaritellyt vastuut ja tehtavat; tyon organisoimattomuus 1 3,85%
Huonot suhteet esimiehiin o 0%
Jokin muu 3 11,54%
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Perdti 17 vastaajaa kertoi tyon kuormittavuuden olevan vastaushetkelld asteikolla 1-10 maa-
riteltyna 8—9, kolme vastaajaa jopa 10. Vain kaksi vastaajaa valitsi kuormittavuudeksi 4 tai 5.

Kohdassa 12 opettajat vastasivat kysymykseen, kuinka hyva motivaatio heilld oli vastaushet-
kelld tehdd viestinndn opettajan tyota. Yleensa ottaen vastaajat arvioivat tydmotivaationsa
erittain hyvaksi. Asteikolla 1—10 arvioituna seitseman opettajaa vastasi tydmotivaationsa ole-
van vastaushetkelld g tai 10. Keskiarvo vastauksissa oli 8,1. Vain kaksi vastaajaa ilmoitti moti-
vaationsa olevan 5 tai vdhemman.

Kysymys 13 oli avoin kysymys, joka kasitteli sitd, kuinka hyodyllista ty6ta ammattikorkeakou-
lujen viestinnan opettajat tunsivat tekevansa yhteiskunnallisesta ja globaalista nakokulmasta.
Heilta kysyttiin myos, kuinka olennaisena he pitivat tata puolta tyon sisallosta. Yleensa ottaen
opettajat kokivat toimivansa yhteiskunnallisesti merkittavdssa tyossa eri alojen tulevien asian-
tuntijoiden kouluttajina.

"Viestintataitoja pidetdan yha tarkedmpana uraan vaikuttavaa asiana. Opiskeluaikana
on hedelmallinen aika antaa vinkkejd ja antaa neuvoja tydelamaan ja auttaa kasvamaan
taitaviksi viestijoiksi. My0s kollegat arvostavat tyotani tosi paljon. He osoittavat sen
kysymalla apua, ehdottamalla sisaltsja tunneille sen perusteella, mitd he ovat ndhneet
tyomailla ja ohjaamalla opiskelijoita luokseni.”

"Tyoskentelen sote-alan opiskelijoiden kanssa, jossa ammattikompetenssissa viestin-
nalld, vuorovaikutuksella ja kohtaamisella on suuri rooli. Toivoisin, ettd se nakyisi myds
osaamisen arvostamisessa. Yhteiskunnallisesta ja globaalista ndkokulmasta naista asi-
oista puhutaan paljon, mutta paatoksenteossa se ei lopulta nay.”

"Viestinndn opettaminen on erittdin tarkeda nyky-yhteiskunnassa, jossa esim. monilu-
kutaito korostuu.”

"Kieli- ja viestintdosaamisen merkitys osana ammattitaitoa on korostunut jo pitkaan,
silla tietotyon osuus on kasvanut. Kielenkdytto ja viestintd ovat tarkeita valineita tehda
tyotd, tuottaa tietoa, muodostaa ja ylldpitad vuorovaikutussuhteita. Niilld on ndin ollen
suuri merkitys yhteiskunnassa.”

"Teen todella hyddyllistd tyotd aikana, jolloin suomen kieleen kohdistuu monenlaista
painetta, kuten heterogeeniset opiskelijaryhmét, S2-opetuksen lisadntyminen ja am-
matilliselta toiselta asteelta tulevien kasvava joukko.”

"Ty6 on minulle merkityksellistd, koska koen aidosti voivani auttaa opiskelijoita parjaa-
maan opinnoissaan ja tyossaan.”

“Suullinen ja kirjallinen viestinta ovat tydeldman tarkeimpia tehtavia. Koen tekevani tar-
keda tyota.”

"Viestinnan tarkeys korostuu nykyisin ihan joka paikassa ja lahes joka alalla. Ilman hyvia
viestintdtaitoja on vaikea tyollistya.”

“Viestintd on yha tarkeampaa yhteiskunnassa, mutta sen monimuotoistuminen on tuo-
nut myds suuria haasteita.”

“Viestinnan opettaminen on hyvin tarkedd organisaatioiden sisdisen ja ulkoisen vies-

tinndn kannalta. Viestintataitojen puute nakyy mm. some-keskusteluissa. Taman takia
opetettavalla aineella on yhteiskunnallisesti ja globaalisti tarked merkitys.”
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My®ds epailevia danid vastauksista 16ytyi:

"Tyoni on kylld periaatteessa hyodyllista, jos minulla vain olisi mahdollisuus seurata
opiskelijoitteni kehittymistd. Naen heidat vain ensimmaisena opiskeluvuotena. Olen
osa laajempaa kokonaisuutta.”

"Viestintd on tarkead asia ja liittyy tyohyvinvointiinkin. Globaalisti ajateltuna luonnon
tasapaino on tarkeampag; viestinnalla ei juuri ilmasto-ongelmia ratkota. Mutta jos saa-
daan ihmiset kehittdmaan viestintataitojaan, he voivat todella saada aikaiseksi muu-
toksia.”

“Enpa mieti arjessa tyon yhteiskunnallista ulottuvuutta ja globaalia ndkdkulmaa. Enem-
man arvioin opetuksen sisaltdd ja menetelmia sen kautta, mitd tydyhteisotasolla tarvit-
tavaa osaamista siita syntyy. ”

"Kiire ja vasymys seka palautteen puute saavat tuntemaan, ettd tuskin tdma kovin tar-
keaa on.”

"Yhteiskunnallisesti tyoni on tarkeda, globaalisti ei ehka niinkdan, mutta Suomessa kyl-
la. Koen tyoni yksittaisten opiskelijoiden tuuppimisena eteenpain — en niinkaan suurem-
pien ryhmien, vaikka aina ne ovat isoja ryhmia.”

Viimeisessa varsinaisessa kysymyksessa 14 tiedusteltiin, milld tavalla viestinndn opettajan
motivaatiota voitaisiin yha parantaa (TAULUKKO 6). Vastaajat nostivat keskeisiksi motivaa-
tiota nostaviksi tekijoiksi vapaa-ajan lisdédmisen sekd myonteisen opiskelijapalautteen ja tyon
sisallon kehittamisen. Myos johdon sanallinen kannustus ja palkankorotus mainittiin, samoin
arjen organisointi, tyotehtdvien muuttaminen, sisdinen asennemuutos seka fyysisen ymparis-
ton muuttaminen. Kuten jo aiemmissa vastauksissa on tullut ilmi, myds tdman kysymyksen
kohdalla vastauksissa korostui opettajan ylikuormitus ja kiire, joka heijastui myos vapaa-aikaan

ajanpuutteena.
N Prosentti
Palkkaa nostamalla 2 8%
Johdon sanallisella kannustuksella 3 12 %
Opiskelijoiden positiivisella palautteella 4 16 %
Tyotehtdvien muuttumisella 1 4%
Tyon sisaltoa kehittamalla 4 16 %
Rentoutumalla, vapaa-aikaa lisaamalla 1 4%
Arjen organisoinnilla 3 12 %
Sisaisella asennemuutoksella 1 4%
Tyoyhteison ongelmien ratkaisemisella 4 16 %
Fyysisen tydympariston muuttamisella 1 4%
Muulla tavoin 1 4%

TAULUKKO 6. Opettajan motivaation parantamismahdollisuudet

Viimeiseen kysymykseen 15 vastaajat saivat vapaasti kirjoittaa ajatuksiaan tutkimuksen tee-
masta sekad kyselyyn vastaamisesta. Vastauksissa tuli esille joitakin olennaisia, varsinaisia vas-
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tauksia tdydentavia kommentteja. Kommenteissa otettiin esille erityisesti korkeakouluissa
heikentyneet resurssit seka sirpaleiset tyotehtavat, jotka vievat ajatukset pois opettamisesta.

"Resurssipula on ohjannut johtoa vaatimaan tydltdmme asioita, jotka hairitsevat tyo-
tani (tydajanseuranta, resurssien vahentaminen, digiloikka pakotettuna myds niihin
aiheisiin, joihin se ei sovi jne.) Se raivostuttaa ja turhauttaa, vie motivaatiota ja syo tyo-
yhteison henked.”

Useissa vastauksissa kommentoitiin my0s kyselyn toteutusta ja siind ilmenneitd teknisia puut-
teita: valintakysymyksissa ei voinut valita kuin yhden vaihtoehdon. Kuten jo aiemmin mainitsin,
osittain tdma toteutustapa oli tarkoituksellinen, koska tavoitteeni oli tehda vain summittaista
kartoitusta kvalitatiivisin menetelmin, eika tarkkaa kvantitatiivista tarkastelua. Tama ratkaisu
osoittautui kuitenkin vaaraksi: vastaajat olisivat halunneet antaa kysymyksiin kattavammat
vastaukset.

14.6 Tulosten yhteenveto

Tassa luvussa tarkastelen viestinnan amk-opettajien keskuudessa tekemaani kyselytutkimusta
aluksi Maslowin tarvehierarkian, opettajan onnellisuuden seka opettajan vapauden ja sisdisen
yrittdjyyden nakokulmista. Lopuksi kokoan tutkimukseni tuloksia yhteen ja pyrin muodosta-
maan kokonaiskasityksen tutkittavasta ilmiosta.

14.6.1 Viestinnan opettajan motivaatio Maslowin tarvehierarkian nakékulmasta

Maslowin tarvehierarkian mukaisten fysiologisten perustarpeiden tdyttymistd on Suomen
kaltaisessa hyvinvointiyhteiskunnassa pidetty lahes itsestaanselvyytena. Taman tutkimuksen
perusteella ammattikorkeakouluissa opettavat viestinnan opettajat Maslowin tarvehierarkian
mukaisista keskeisista perustarpeista, uni, jaa tyékuorman ja kiireen takia ajoittain tyydytty-
matta.

Turvallisuuden tarpeiden voisi olettaa ammattikorkeakoulujen viestinndn opettajilla tayttyvan
talla hetkelld Suomessa melko hyvin. Turvattomuuden tunne syntyy ldhinna ulkoisen turvatto-
muuden tunteen lisddntymisestd yhteiskunnassamme. Korkeakouluopettajan arkeen turvat-
tomuus tunkeutuu onneksi vain harvoin; siitd pitavat huolen mm. organisaatioiden omat tur-
vallisuusjdrjestelmat ja -suunnitelmat. Turvattomuuden tunnetta voivat havaintojeni mukaan
kasvattaa Idhinna suurentuneet opetusryhmat tai yksittaiset opiskelijat, mika kuitenkin lienee
harvinaista.

Yhteenkuuluvaisuuden ja rakkauden tarpeet, ts. sosiaaliset tarpeet tayttyvat suomen kielen
ja viestinndn opettajien tydssa hyvin. Sosiaalisia tarpeita tayttaa arjessa paitsi vuorovaikutus
opiskelijoiden kanssa, myds yhteys kollegoihin, tydyhteisdn tiimit sekd valtakunnalliset am-
matilliset verkostot. Tama onkin tarkead, silld viestinnan opettajiksi valikoituu oppiaineen sisal-
tdjen vuoksi persoonia, jotka luontaisesti ovat ulospdinsuuntautuneita ja jotka ovat mielelldaan
tekemisissa toisten kanssa ja toimivat yhdessa. On kuitenkin todettava, ettd joukkoon mahtuu
luonnollisesti my0s introvertteja, jotka kaipaavat yksindisyytta ja tydrauhaa keskittyessaan lu-
kemiseen, suunnitteluun ja palautteen antamiseen. Yhteista kaikille ihmistyypeille on kuiten-
kin tarve tulla hyvaksytyksi omana itsenaan tydyhteisdssa seka tunne siitd, etta itsed ja omaa
tyota arvostetaan.
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Arvonannon tarpeet ovatkin Maslowin hierarkiassa toiseksi ylimman tason tarpeita, jotka
kuitenkin ovat ominaisia kaikille silloin, kun alempien tasojen tarpeet on tyydytetty. Taman
tutkimuksen perusteella viestinndn opettajat kokevat arvostuksen puutetta, mika laskee mo-
tivaatiota. Jotkut kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd heidan tyotaan pidetaan sub-
stanssiopettajien keskuudessa vain oikolukijan tehtdvand, mutta toisaalta monet kokivat myos
saavansa arvostusta niin muilta opettajilta, esimiehilta kuin opiskelijoilta. Tdma puolestaan an-
taa voimia tyohon.

Viestintataitojen ymmarretaan kuitenkin olevan osa korkeasti koulutettujen ammattitaitoa,
mika antaa merkitysta viestinnan opettajan tyolle. Opettajat haluavat tukea opiskelijoiden ke-
hittymista viestijoing, antaa heille mahdollisuuksia [6ytaa vahvuutensa ja kehittya viestinta-
ja vuorovaikutustaidoissaan. Tama korostui monien viestinnan opettajien vastauksissa. Useat
heista kokevat tekevansa yhteiskunnallisesti hyodyllista ja tarkeda tyotd, vaikka globaalisti
tyolla koettiin olevan melko pieni merkitys.

Tydssa korostuu myds itsensd toteuttamisen tarve: tyon pedagogista ldhestymistapaa, opinto-
jaksojen sisaltoja ja yksittaisia tehtavia on mahdollista suunnitella opetussuunnitelman maarit-
telemissa rajoissa luovasti ja yksilollisesti. Tassa mielessd opettajan tydnkuva tarjoaa mahdol-
lisuuden tayttaa myods Maslowin tarvehierarkian kaikista ylimman tason tarpeita: luovuuden
ja itsensa toteuttamisen tarpeita. Tama edellyttaa kuitenkin, ettd alemman tason tarpeet on
tyydytetty: lepoa, lilkuntaa, ravintoa, sosiaalisia suhteita ja valittamista seka my0s arvostusta
on saatu eri eldmdnalueilla riittavasti. Joka tapauksessa ajatus siitd, ettd aika ajoin my6s oman
luovuuden esille saaminen tydssa on mahdollista, on merkittava motivaatiotekija rutiinitehta-
via suoritettaessa.

14.6.2 Opettajan onnellisuus

Kiire ja resurssipula ndyttaytyivat taman tutkimuksen perusteella erittdin merkittavaksi viestin-
nan amk-opettajan tydmotivaatioon vaikuttavaksi haittatekijaksi. Téma kertonee viimeaikai-
sesta kehityksestd opetuksen resursoinnissa ammattikorkeakouluissa. Ennen pitkaa kiire paitsi
heikentad motivaatiota, myos vaikuttaa tyShyvinvointiin ja yksittdisen opettajan elamaniloon.
Samalla karsii yksilon luovuus, eivatka yksilolliset ominaisuudet paase kukoistamaan tydssa.

Uudet opetusmenetelmat ja digitalisaatio ovat myds muokanneet suomen kielen ja viestinnan
opettajan tyonkuvaa. Ne tuovat vaihtelua ja osittain helpottavat ty6td, mutta niiden haltuun-
otto ja niiden kayttoon totuttelu vie myds aikaa. Vaikka tydnantajaorganisaatio ei valttamatta
suoranaisesti velvoittaisi kovin monimutkaisten tai monimuotoisten valineitten ja metodien
kayttdon, niita korostetaan eri yhteyksissa. Opettajalle syntyy ndissa tilanteissa kuva, jonka
mukaan uusia sovelluksia ja tyotapoja toivotaan tai halutaan kdytettavan. Taman tutkimuksen
mukaan viestinnan opettajat tuntevat jossain maarin sosiaalista painetta opetuksensa uudis-
tamista kohtaan. Suuntaus on toisaalta myds kohti opiskelijalahtoisempaa, yksilollisempaa
valmentamista muistuttavaa opetusta, mika niukkenevista resursseista johtuen tuntuu olevan
ldhes mahdoton toteuttaa.

Henkinen paine ja kiire heikentavat tutkimusten mukaan tyotehoa, aiheuttavat sairastumisia
ja johtavat pahimmillaan tyokyvyttdmyyteen. Mielenterveyden hairiot, stressiperdinen ah-
distus ja masennus ovat nykyisin yksi suurimmista tyokykya alentavista tekijoistda Suomessa.
Vuonna 2016 mielenterveydelliset syyt olivat suurin peruste tyokyvyttomyyselakkeen myonta-
miselle: 42 prosentille tydeldkettd saaneista elake mydnnettiin tasta syysta (Tyokyvyttomyys-
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elakettd saaneet 2017). Ammattikorkeakouluopettajalla henkiset paineet johtuvat paaasiassa
paitsi tyon maarasta, myos digitaalisten vélineiden ja sahkoisten jarjestelmien vudistumisesta
seka tyoyhteisdssa esiintyvista ilmapiiriongelmista. Myds tunne arvostuksen puutteesta joh-
taa omanarvontunteen alenemiseen ja motivaatio-ongelmiin. Viitteita tallaisista ongelmista
on ndhtavissa myos viestinnan opettajien vastauksissa.

Palautumista tyopaineista auttavat tutkimukseen vastanneiden kohdalla parhaiten vapaa-ajal-
la harrastettu lilkunta. My0ds ihmissuhteet — perhe, suku ja ystavat — ovat tarkeita, jotta tyosta
voidaan irrottautua. Muita hyvinvointia edistavid asioita ovat suomen kielen ja viestinnan opet-
tajien keskuudessa kirjallisuus- ja taideharrastukset seka luonto.

Vaikka viestinndn opettajien eri tasojen tarpeet vaikuttaisivat kokonaisuudessaan tayttyvan eri
tyoyhteisdissa melko hyvin, tulee vastauksissa esille myds epakohtia, jotka aiheuttavat tyy-
tymattomyytta. Tallaisia ovat mm. kiireen tunne, tydkuorman epatasainen jakautuminen eri
vuodenaikoina sekd tyoyhteisojen ilmapiiriongelmat. Tama havainto tukee Herzbergin (1971)
tutkimustuloksia, joiden mukaan yksil6 harvoin on taydellisen tyytyvdinen: han voi olla hyvin
tyytyméaton johonkin yksityiskohtaan, mutta silti kokonaisuutena melko tyytyvdinen, jos tyd
laajemmin tarkasteltuna on kunnossa.

Kyselytutkimuksen tulokset johdattelevat pohtimaan ristiriitaa, joka talla hetkelld ndyttaa
olevan |asnd usean suomen kielen ja viestinnan opettajan arkisessa tyossa. Ammatinvalinta
ja urakehitys ovat monen kyselyyn vastanneen opettajan eldmassa pohjautuneet haluun olla
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Suomen kielen ja viestinndn opettajan ura ammat-
tikorkeakoulussa oli seurausta halusta tehda ty6ta nuorten ja nuorten aikuisten kanssa, ja mo-
nelle tyd onsitd, mitd he aina ovat halunneet tehda. Palkka tai lomaedut eivat olleet yhdenkaan
vastaajan paaasiallinen syy valita ammatti. Kuitenkin aikaa vuorovaikutukseen opiskelijoiden
kanssa ja varsinaiseen lahiopetukseen on yha véhemman.

Kaikesta huolimatta suomen kielen ja viestinndn opettaja kokee taman tutkimuksen perusteel-
la ammattikorkeakoulussa luokkatilanteen ja yksittdiset kohtaamiset opiskelijoiden kanssa oh-
jaustilanteissa antoisina ja sytyttavina: tunne, etta voi vaikuttaa edistavasti yksittaisen ihmisen
etenemiseen ja henkilokohtaisesti tarkeiden taitojen —kirjallisen tai suullisen ilmaisun — vahvis-
tamiseen, on polttoainetta, joka auttaa jaksamaan tydssa.

Opettajat vastasivat saavansa iloa tunteesta, ettd voi auttaa opiskelijaa hanen kasvussaan
kohti oman alansa ammattilaisuutta. Tatd osuutta tydssa on kavennettu, ohennettu ja leikat-
tu. Tama johtaa tydskentelyyn omalla ajalla palkattomasti tai tunteeseen, etta ei kykene teke-
maan tyotaan niin tasokkaasti kuin haluasi. Lopulta seurauksena on pahimmillaan noidankeha:
kiireessa yksilolliset kohtaamisetkaan eivat enda palkitse, jos niihin ei riita energia tai aika. Sil-
loin sisdinen motivaatio sammuu.

Opettajien tyossa jaksamista ja onnellisuutta parantavat vapaa-aikana harrastettu liikunta,
perheen ja ystdvien kanssa vietetty aika, kirjallisuus- ja taideharrastukset seka luonto. Kyse-
lyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd heidan motivaatiotaan voitaisiin lisata vapaa-aikaa li-
saamalla ja antamalla enemman mahdollisuutta rentoutumiseen.

My0s positiivisella opiskelijapalautteella sekd tyon sisallon kehittamiselld uskottiin olevan

merkitystd, samoin tyoyhteisén ongelmien ratkaisemisella. Vahemman merkitysta motivaa-
tion kasvattamiseen ajateltiin olevan johdon kannustuksella tai tyotehtavien muuttamisella.
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Palkankorotus mainittiin vain kahdessa vastauksessa. Osa ajatteli myds arjen organisoinnilla
voitavan nostaa tyomotivaatiota, samoin omalla sisdiselld asennemuutoksella. Kansainvalis-
ten johtajuustutkimusten tulokset (mm. Shlomio & Kinley 2014), joiden mukaan sisdiset moti-
vaatiotekijat vaikuttavat voimakkaammin tyontekijéiden motivaatioon kuin ulkoiset, nayttai-
sivatkin pitavan paikkansa myos opettajien keskuudessa.

14.6.3 Viestinnan opettajan vapaus ja sisdinen yrittajyys

Hyvinvoinnilla ja tyytyvdisyydella elamaan voidaan olettaa olevan tyduran pituuden ja tyos-
sd jaksamisen kannalta suuri merkitys, mika on havaittu muun muassa yrittdjien onnellisuutta
tutkittaessa (Kauko-Valli 2010). Vapauden kokemus tydssa ja siitd seuraava tyonilo on yhdistet-
ty erityisesti yrittdjiin, mutta ne ovat ominaisia myds opettajille.

Taman tutkimuksen perusteella opettajat nayttaisivat voivan vaikuttaa tyon sisdltoihin koh-
tuullisen hyvin tuntien suunnittelun ja opetusmenetelmien osalta. Tyon tavoitteisiin ja tydaika-
suunnitteluun osa pystyi vaikuttamaan erittdin tai melko hyvin, mutta muutamat vastaajista
erittdin huonosti. Téssa suhteessa vastaukset poikkesivat toisistaan suuresti, mika saattaa joh-
tua erikokoisista ja eri tavoin johdetuista organisaatioista. My0s opettajan asema ja tyotehta-
vat vaikuttanevat vaikutusmahdollisuuksiin.

Viestinndn opettaja tarvitsee yrittdjamaista asennoitumista tyon organisoinnissa, luovassa
suunnittelussa ja asioiden loppuun saattamisessa. Tychon liittyy myds paljon rutiinia ja saman-
kaltaisten tyotehtavien toistoa, mm. kielentarkastusta ja tekstien lukemista. Nama usein epa-
motivoivina koetut tehtavat on kuitenkin mahdollista seldttas, jos ymmartaa tyon merkityk-
sellisend, opiskelijaa eteenpdin ohjaavana toimintana. Tassa suhteessa opettaja voi myds itse
muokata asennoitumistaan ja motivoida itseaan.

Viestinnan opettajien tydmoraali on taman tutkimuksen perusteella korkea. Yksittainen tyos-
saan kehittyva ja aktiivinen opettaja haluaa luonnollisesti eldd mukana ajassa, ajatella opis-
kelijaa ja tyOnantajaa ja tehda tyonsa hyvin. Arjessa muutokset eivat kdy kadenkdanteessa,
ja uusien tydmenetelmien kokeilu vaatii paneutumista, uskallusta ja itsensa ylittamista. Halu
paivittad opetusmetodeja vaikuttaisi olevan sisasyntyista ja liittyvan opettajan lujaan tydmo-
raaliin ja itsensa kehittdmisen tarpeeseen, ja on samalla merkki viestinndn opettajien sisdisesta
motivaatiosta. Kehittyminen tydssa palkitsee ja tuottaa mielihyvaa.

Opettajat suhtautuvat tdman tutkimuksen perusteella tyohonsa tunnollisesti ja vakavasti. He
tuntevat tyon iloa ja uskaltavat my0ds tuntea ylpeytta tyonsa tuloksista. Kaikki eivat kuitenkaan
sitd myonna tai tunnista: vastausten sanamuodoista ilmenee, etteivat tallaiset vastaajat halua
suomalaisille tyypilliseen tapaan korottaa itsea liikaa, vaan ansio oppimisesta osoitetaan opis-
kelijalle. Viestinndn opettajien vastauksista kuvastuu ahkera, tunnollinen puurtaja, joka haluaa
olla vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa ja auttaa heitd, toisaalta velvollisuudentunne
tyonantajaa kohtaan. Tata lujaa tydmoraalia erds vastaajista toteaa jopa kaytettdvan toisinaan
hyvaksi:

"Olisi hyva, jos tyoyhteisossa ei kaytettaisi hyvaksi tyontekijoiden vahvaa kiinnostusta

alaansa seka velvollisuudentuntoisuutta. Korkeakouluissa on erityisen tarkea pitaa huol-
ta siitd, etta tosiasialliset mahdollisuudet toimia laadukkaalla tavalla ovat olemassa.”

Viestinnan opettajien kuva tyosta ilmentaa kaiken kaikkiaan suomalaiseen yhteiskuntaan pe-
rinteisesti kuulunutta protestanttista suhtautumistapaa tyohon. lhminen tekee tyota ahkeras-
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ti, mutta ei pelkdstaan elannon takia, vaan myds muita ihmisia palvellakseen ja toteuttaakseen
ja kehittddkseen itsedan. Tyo on osalle vastaajista myos kutsumus; tdsta todistaa se, ettd muu-
tama vastaaja kertoi aina halunneensa tehda juuri tata tyota.

14.6.4 Viestinnan opettajan tyon kuva

Tavoitteena tassa tutkimuksessa oli selvittaa, millaisista tekijoista viestinndn opettajan tyémo-
tivaatio koostuu ja kuinka motivoituneita opettajat yleensa ottaen ovat. Laajemmasta nako-
kulmasta tarkasteltuna pyrin vastausten perusteella ymmartamaan, millainen viestinnan opet-
tajan kuva omasta tyostdan on ja mitd se kertoo suomalaisesta yhteiskunnasta tutkimuksen
tekohetkelld.

Viestinnan opettajat pitavat tyotaan merkittavana ja saavat eniten iloa vuorovaikutukses-
ta opiskelijoiden kanssa seka tyonsa sisaltojen luovasta suunnittelusta. Opettajat ovat usein
tunnollisia, tydlleen omistautuneita ja haluavat tehda tyonsa hyvin. Tehtavid jatketaan myds
kotona, mika toisaalta vahentda lepoa ja vie huomiota pois laheisista ihmissuhteista ja harras-
tuksista. Tassa mielessa opettajat toteuttavat yhteiskunnallemme ominaista tyonkuvaa, joka
pohjautuu protestanttiseen etiikkaan ja antiikin kasitykseen hyveellisen toiminnan tuottamas-
ta onnellisuudesta. Moni viestinnan opettaja tekee kutsumusty&tadn: sitd, mitd han aina on
halunnutkin tehda.

Tutkimuksen vastauksista nousi halyttavasti esille viestinndn ammattikorkeakouluopettajan
tyota leimaava kiire, joka mainittiin myos alaluvussa 5.2 onnellisuuden yhteydessa. Niukkene-
vat resurssit ajavat viestinnan opettajat vahentamaan yhta opiskelijaa kohti kdyttamaansa oh-
jausaikaa. Kirjallista palautetta ei esimerkiksi opinndytetdista tai harjoitustehtavistd voi antaa
yhta yksityiskohtaisesti ja yksil6llisesti kuin aiemmin. Aikaa opiskelijan kysymyksiin on entista
vahemman, samoin kuin kollegiaaliseen yhteistydhon organisaatioiden sisalla tai valtakunnal-
lisiin koulutuksiin tai vertaistukeen. Tunne, ettei kykene tekemaan ty6taan yhta hyvin kuin en-
nen, vaikuttaa tyon iloa syntymiseen ja opettajan onnellisuuden kokemuksiin.

Ajanpuute tydssa heijastuu myos vapaa-aikaan vasymyksena. Mikali tyotd tehddan jatkuvasti
iltaisin, viikonloppuisin ja lomilla, ennen pitkaa vaarana on kierre, jossa ei synny riittavan pitkia
palautumisjaksoja. Tama on asia, johon organisaatioissa on syyta kiinnittda huomiota tydaika-
suunnitelmia laadittaessa ja tyotd johdettaessa.

Kaiken kaikkiaan viestinndn opettajat arvioivat vastausten perusteella tydmotivaationsa erit-
tdin hyvaksi. Hyva vuorovaikutussuhde opiskelijoihin, oman luovuuden kayttaminen seka se,
ettd opettaja tuntee tekevansa yhteiskunnallisesti tarkeda tyotd, antavat voimia arkeen. Sita
vastoin jatkuvasti tyopaivaa rikkovat pienet yksittdiset, spontaanit tyotehtavat heikentavat
motivaatiota. Viime vuosina vahentyneet resurssit nakyvat paineen tunteena ja tyon ilon hei-
kentymisena.

14.7 Paatanto
"Mikaan ei tee sinusta niin kaunista kuin toisen katse, peili ei tee sinusta niin kaunista kuin toi-
sen katse”, on Mikko Kuustonen todennut (Kuustonen 2016). Muusikko Jukka Perko on jatka-

nut ajatusta kuvaamalla saveltdjan tyota vuorovaikutuksena kuulijan kanssa:

"Musiikki saa tdyttymyksensa vasta, kun se resonoi vastaanottajansa korvassa. Tata re-
sonanssia muusikko etsii koko eldmansg, silla taydelliseksi sitd ei juuri voi saada. Olem-

171



me omien rajoitteidemme ja maneereidemme vankeja, mutta niiden puitteissa voimme
silti etsia”. (Perko 2017.)

My®0s viestinndn opettaja etsii tydssdan resonanssia opiskelijan, mutta myos tydyhteison ja-
senten kanssa. Tyd muistuttaa aika ajoin luonteeltaan esiintyvan taiteilijan tai muusikon ty6-
ta — samoin kuin itsendisen yrittajan. Opettaja luo taiteilijayrittdjan tapaan opetusmateriaalin,
muokkaa sisallon ja kdyttda menetelmis, joilla pyrkii saavuttamaan mahdollisimman hyvin soi-
van resonanssin opiskelijan olemuksessa. Opiskelija ja opettaja etsivat taajuutta ja tapaa, jolla
voisivat kohdata. Parhaimmillaan opiskelija voi tuossa vuorovaikutuksessa omaksua tietoa ja
osaamista, jota opettajalla persoonana on mahdollisuus hanelle parhaimmillaan valittaa. Myos
opettaja saa opiskelijaltaan paljon.

Tassa tutkimuksessa kyselyyn vastanneet opettajat kuvasivat myos tekijoitd, jotka hairitsevat
tuon resonanssin syntymista. Ty6kuorma koetaan ajoittain liian suureksi, mutta halu tasapai-
noon on suuri. Viime aikoina tyohyvinvoinnista puhuttaessa on korostettu levon ja palautumi-
sen merkitysta yha enemman; suomalaisten on todettu yleensakin nukkuvan keskimaaraisesti
liian vahan. Tyon tehokkuuden kannalta olisi kutenkin tarkeda, ettd vapaa-aikana ja lomilla
voitaisiin palautua hyvin ja myds arjessa unesta ja terveellisita eldmantavoista voitaisiin huo-
lehtia. Kuitenkin opettajat tinkivat tyon ruuhkahuippuina ensimmaisend ydunistaan: tehtévien
palautteet annetaan usein aamuyon tunteina tai vapaapdivina.

Yksilona jokaisen on rakennettava oma tapansa lievittda tyosta johtuvaa kuormitusta ja panos-
tettava henkil6kohtaiseen jaksamiseen ja hyvinvointiin. Organisaatiotasolla on tarkedd miet-
tid, miten opetuksen laatu sdilyy ilman, ettd opettajat kuormittuvat liikaa. Kollegiaalinen yh-
teisty0 ja toisten viestinnan opettajien tukeminen arjessa ovat téarkeita niin organisaatiotasolla
kuin valtakunnallisestikin.

Taman tutkimuksen toteuttaminen oli itselleni toisaalta silmid avaava, toisaalta maan pinnalle
pudottava ja itsetuntemusta lisdava prosessi. Vaikka tutkimuksen tekeminen ja sen raportointi
on osa pdivittaistad opetettavaa sisaltdd, kyselyn tekninen toteutus keskelld kiireisinta kevat-
talvea vei yllattavan kavan. Tama havainto oli tdman prosessin keskeisin: ajanpuute sy6 tyon
laatua niin itsellani kuin muillakin.

Sain tutkimukseeni kaikesta huolimatta runsaasti ja nopeasti vastauksia. Palautteissa koros-
tettiin tutkittavan asian tarkeyttd, tuloksia mainittiin odotettavan innolla, ja kyselyn toteutta-
mista kiiteltiin. Tama kertoo siitd, etta motivaation tutkimista pidetdan tarkeand, ja tyon kehit-
taminen kiinnostaa opettajia. Tutkimuksen tekeminen sisdlsi runsaasti itsetarkkailua ja ilmion
havainnointia, mika opetti my0s itsestd ja omasta suhtautumisesta tyohon paljon. Resonans-
sin syntyminen vastaanottajan kanssa vaatii my0s levollisuutta ja rauhaa.
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OPISKELIJAN JA OPETTAJAN MOTIVAATIO

15. MOTIVATION IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING AND LEARNING: (HOW) DO THE
TWO ASPECTS OF MOTIVATION MEET?

M.A. Nina Hynynen, EdD Esko Johnson, M.A. Sandor Kovacs, M.A. Eija Torkinlampi
15.1 Introduction

We are foreign language teachers, and we have a dream. We dream — and hope — that our stu-
dents would all be highly motivated language learners. This is why our course designs, methods
and materials are driven by visions, ideas and intentions to motivate the students in our lan-
guage classes. Our stories of work, which we compose and share daily, are most often about
our students’ motivation, but they also reflect the complexity of foreign language (FL) student
motivations.

Yet there is another aspect of motivation: our own. In other words, we would like to see our-
selves as motivated teachers and employees. Our superiors cannot but share the pervasive idea
of motivation, even if this may be ‘hidden’ in discourses of teaching staff as change agents and
an invaluable human resource. There is a wide consensus about teacher motivation being key
to successful teaching and learning. Ideally, teachers are praised for their high motivation at
work, and conversely, the worst insult anyone could imagine is questioning a teacher’s motiva-
tion. (Mannila & Heiskanen 2014.)

In this article, four language teachers discuss their experiences of these two aspects of FL
motivation. The narrative inquiry approach (Clandinin & Connelly 2000) that we follow here
stresses the continuity of our social and personal context. We assume that experience happens
narratively and that teacher knowledge is constructed narratively (Bruner 1991; Kelchtermans
2009). As Elbaz-Luwisch argues, teachers’ ways of knowing about their work are not primarily
based on rational and linear development but above all on how they live, think, act and learn by
storying (Elbaz-Luwisch 2005, 1-2).

We started from the simple and all-inclusive definition by Doérnyei and Skehan (2003, 614) that
“motivation is responsible for why people decide to do something, how long they are willing to
sustain the activity, and how hard they are going to pursue it.” This very brief initial definition
was enhanced with Dornyei’s (2001; 2009) conceptualization of motivation to teach and learn
a foreign language. However, as the reader will see, the theoretical framework of this article
evolved in the several sessions of our narrative inquiry.

In what follows, we report on a process where we discussed together, and based on our person-
al stories at work, answered these questions: What motivates us and keeps us going as teach-
ers? What motivates our students, as we see it? How do these motivations meet? To reflect and
collaboratively answer the questions in more detail, we elaborated them further (see the seven
questions in Appendix 1).

We met four times from January to March 2017 to discuss our individual answers to the above
questions, in order to construct and share our motivation stories. The sessions lasted 1.5 hours
on average. Audio recordings were made of the four sessions, and memos were written and
discussed based on the recordings. In addition, the memo texts were thematically coded, us-
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ing QDA Miner © software, to report on sense-making of learner and teacher motivation not
included in the stories. After the last session in March, we used narrative analysis (Clandinin
& Connelly 2000) to write teacher’s motivation stories by Eija (Torkinlampi), Nina (Hynynen)
and Sandor (Kovacs). Esko’s (Johnson) role was to moderate the discussions. This was followed
by a collaborative write-up of the present report in April. Since the stories we shared are very
personal and we are all colleagues, present or former, we decided to use only the first names of
the writers in this report.

15.2 Presentation of the writers

One of the four participants in the discussions and in creating this article was Eija. Eija brought
her own stories and insight into the topic. Eija has been an English teacher for over 20 years
and spent almost all of these years teaching at Centria University of Applied Sciences (UAS).
She has experience with teaching Finnish-speaking groups as well as groups with Finnish and
international students. In addition to English, she also teaches Finnish for international stu-
dents and works as a teacher tutor for international groups. Eija is working as a senior lecturer
at Centria UAS.

During the discussions, Nina participated with her own stories and comments. She also par-
ticipated in writing this article. Nina has been an English teacher for more than 10 years, start-
ing first as an online tutor in Averko eLearning Centre and then working as a freelancer and
substitute teacher in different schools before starting her work at Centria UAS in 2011. Nina is
interested in intercultural communication and working with different student groups. She is
currently a full-time teacher at Centria UAS.

The newest teacher contributing to this article is Sandor. Originally from Hungary, he joined
Centria’s team of language teachers in August 2016. This is his first year teaching in tertiary
education. Previously he has worked for two years with teenagers in comprehensive educa-
tion in Eastern Finland. Since he started, he has already got to experience teaching a variety of
Englishes for diverse fields ranging from music through nursing to engineering, both in Kokkola
and Pietarsaari. Besides English, he has also taught German classes online and Computer Sci-
ence classes in Finnish.

In this narrative inquiry, Esko was in charge of designing, chairing and moderating our sessions.
He also contributed to the write-up of the report. Esko is interested in (auto)biography and nar-
rative research approaches and has several publications in this area. Until his retirement at the
end of 2012, Esko worked full time as a principal lecturer in English at Centria UAS.

15.3 Understanding FL teacher and student motivation

Despite the integral nature of motivation in both teaching and learning, this topic has not been
researched much, especially as to the synergy between the participants in a teaching/learning
situation. Professor Zoltan Dornyei is perhaps the most widely recognized expert in this field.
He has written several books on the topic of L2 motivation and acknowledges the same lack
of research-based information on teacher motivation (Dornyei 2001). Dornyei and Kubanyiova
(2014) also discuss the importance of ‘vision’ in FL teaching and learning and give clear, practi-
cal instructions and methods for FL teachers, for teaching both individuals and groups. The
writers of this report have also experienced the need for understanding different actions in the
classroom and that was one of the reasons that made us want to share views and experiences.
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In our first session on 17 January 2017, we discussed the nature of both FL teacher motivation
and learner motivation. It was exciting to compare our views about the continuity and disconti-
nuity of FL teacher’s motivation: Is it solid and unchanging, or does it change? We thought that
certain aspects of teacher motivation were rather unchanging and solid in our own experience.
These were related to our FL teacher mission and value-driven goals at work. The actual teach-
ing in the FL classroom was the most enjoyable and important aspect of our job, but adminis-
trative paperwork was strenuous as there was often quite a lot of work involved.

Our personal perceptions of teacher mission, values and goals are certainly different in vari-
ous ways because of our backgrounds and working-life histories, as we soon realised. Despite
the differences of experience working as a teacher, our views of teacher motivation seemed to
be creating and maintaining similar teacher identities and self-understandings: above all, we
agreed that we teach human beings, not languages (Jaatinen 2007; Kelchtermans 2009).

Alsoin the rest of the sessions, this divide of (dis)continuity led us to reflections and comments
on our personal teacher motivation, in the changing and complex landscape of our teacher’s
work (Finch 2011). Traditionally, FL teacher motivation is seen as relatively stable, consolidat-
ed, and intrinsic rather than extrinsic and adaptable. Individual differences are stressed while
contextual considerations received less attention. (Ellis 2006.) However, this has changed re-
cently. Dérnyei and his associates (e.g. Dérnyei & Ushioda 2013; Dornyei 2001) for example
see motivation as quite dynamic and situated, and thus they prefer to present the concept of
motivation as a process.

In our February discussions, we repeatedly encountered surprises or came up with moments
that questioned our informed routine expectations. Yet when sharing our motivation stories,
we rarely hesitated to say that | noticed the class was highly motivated or to tell that their mo-
tivation was low.

Following our discussions, each of the three practicing teachers suggested four themes to fo-
cus on. These were then grouped into three categories by Esko, namely:

- preparation and course design

- the process or ‘in-action phase’ of FL teaching and learning from the reflective teacher’s
point of view

- the challenges and problems of accessing and constructing pedagogically relevant knowl-
edge on students’ motivation.

Esko also edited our suggestions to encourage and support our co-authoring efforts.
15.4 Great expectation — starting a new course and getting motivated

The three of us, Eija, Nina and Sandor agree that when we meet a new group for the first time,
it is essential that we do not only introduce the new topic(s) but we also motivate the students
to see the importance of the topic(s) and the connection to working life. We also acknowl-
edge group dynamics in new student groups and each of us agree that building positive group
dynamics is an essential part of motivating the students. We rarely ask our students to work
completely alone. Although Dornyei (2001) points out that teacher training programmes often
do not include training for group dynamics, Eija and Nina, who both have undergone teacher
training in Finland, find that group dynamics were indeed discussed and acknowledged during
their pedagogical studies.
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Eija remembers how once, after the introductory part of a business communication course,
Robin8, an exchange student came to speak to her and asked for permission to start the course
even if he was not enrolled and had not chosen the course for his learning agreement. He said
that the topics and assignments for the course sounded so interesting that he would like to take
the course.

Eija was happy to accept Robin to the course and felt that the introduction had been success-
ful and had motivated the student. Robin ended up completing the course successfully and
finished all assignments well. He already had had experience working in business in his home
country and explained that this course gave him a wider angle to business communication in
general.

Nina recalls one IT student, Matti, who attended a Communication Skills course. Matti was a
student that Nina knew from the previous course, Brush Up Your English. Matti was not offi-
cially Nina's student, but she was able to monitor his work closely. Nina knew that Matti’s level
of English was very low, about level A1.

Despite this previous knowledge, Nina was still waiting for good progress during the course,
some inspiration from Matti towards English so that he would have the needed motivation to
really learn English; but it did not happen. It seemed that Matti was an “amotivated” learner, as
described by McEown, Noels and Saumure (2014), resisting the learning process and failing to
understand the reasons why he had to learn the language.

What looked like an impossible situation in the beginning proved to be exactly that in the end.
Matti attended the classes with minimum effort, seemed completely unmotivated, did not im-
prove the level of his English at all during the course, and failed the exam.

Eija has had similar experiences when sometimes the teacher has no tools to help the student
to learn. Quite often it turns out that the student already had even 10-12 years of English learn-
ing at school but never had any motivation to actually learn the language. Trying to catch up
these 'lost years’ can be difficult.

Without a routine to rely on, Sandor’s method of assessing the students’ level of English and
their motivation varies. He recalls the first course he taught for music students. He did not
know much about the students’ English needs, so he decided to engage students by shaping
the curriculum together with them (Barkley 2009, 47; Dérnyei 1994, 277). First, he asked them
to write freely about their own future. Following group discussions, a list of common interests
and themes emerged. This was a resourceful way to assess students’ level of English and it
revealed attitudes towards English usage. This initial diagnosis, in retrospect, turned out to be
quite accurate.

Sandor’s group, overall, had already very good English skills, but most of them did not have the
chance to use the language daily. Once they realised that their ideas and interests were taken
into consideration, they felt motivated to study English and for Sandor, it was easy to know
what to prepare for — a win-win situation. One of the students, Jani, pointed out in his final es-
say that during the course they did not learn any grammar, any lists of words or pronunciation
for that matter. However, they gained confidence to communicate, to present and to teach
using English.

8 All student names in this article are pseudonyms.
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15.5 The Tale of Two —When Motivations Align

Nina recalls one incident from a writing course that really affected her positively. The course is
usually perceived as difficult and requires a lot of work from the students. This particular group
had one student, Jukka, who seemed interested and eager to complete the tasks in the course.
One week, Nina had switched the time of the class with another teacher at the other teacher’s
request. As the class started, it was obvious that the students did not remember the change,
but were expecting the other teacher. Jukka looked at Nina, remembered the change in sched-
ule and said: 'l knew that there was some reason why | wanted to come to school today!’ It was
just one short sentence, but Jukka said it with such honesty and he was just so genuinely happy
about the English class that it made Nina’s day. This perfectly exemplifies Skinner & Belmont's
(1993) research that students’ behaviour does affect teachers’ behaviour.

Sandor has insisted from the beginning on setting and keeping strict rules. The attendance
rules, especially, have caused trouble in the past. In some cases, when students have good rea-
sons to miss classes, they can attend another class instead. Both Pekka and Kari, students
from the same degree programme, came to make up for missed classes from another course.
They attended the course during two different periods. This was an elective course focusing on
cultural differences and intercultural relations, and they were the only Finnish students par-
ticipating. They were very active, met many foreign students, and used English in an authentic
environment (Zohoorian 2015). Sandor noticed that they seemed to enjoy themselves. After
they had made up for the missed classes, they both thanked him personally for the lessons.
This positive experience made Sandor include more cultural themes in his other classes as well.

Eija has started to think that FL student motivation is a process, much like how Dérnyei (2001)
and Dornyei and Skehan (2003) describe. They recognise that the student is constantly bal-
ancing between internal and external influences that affect their motivation level. Two recent
discussions with the same student made her see that extrinsic factors, for example, can both
motivate and demotivate students.

A first-year business management student, Lucy, has taken Eija’s Finnish language lessons and
made good progress and shown high motivation for learning Finnish in the classroom. Lucy has
even helped other students during the lessons.

One day Lucy sent Eija an email in Finnish thanking her for the lessons, later explaining that she
had taken care of business in Kela using Finnish and the ‘lady there’ had understood her. Lucy
was very thankful and extremely happy to have taken the lessons. Eija also felt happy to have
given Lucy something tangible that had made a difference for her and helped her to integrate
into Finnish society.

One week later, Lucy seemed dispirited and only answered when asked. She was annoyed and
said that international students will only get bad jobs in Finland even if they have the necessary
qualifications and can speak fluent Finnish. This was based on what she had heard from older,
graduated students. The others agreed.

Lucy’s motivation had turned upside down. Eija felt bad and distressed because of this. She felt
that all her attempts to motivate the students were in vain and her contribution to students’
learning was just wasted time and effort. Her motivation to go and meet the group for the fol-
lowing lessons was low. Dornyei (2009) recognises the same interactive relationship between
teachers and students. The synergy in the classroom can be negative or positive.

179



15.6 Hard Times —When We Fail to Understand Each Other and Our Motivations Diverge

When planning her courses Eija wants to include global and local topics in her teaching and thus
bring the world to the classroom. This has proven to be an efficient way to involve students.
Very often she uses pieces of news when motivating students to see the topicality or need of an
issue. For example, the course Communication Skills once started with a piece of news in the
newspaper stating that Finns are the worst English speakers of all the Nordic countries.

In the same course, she used another piece of news about the bad quality of English CVs when
introducing the topic of applying to work. She hoped that such connections to the real world
would help students to see that there truly is a link between the things learned during the lan-
guage lessons and the working life. She was once surprised by Martta, a business administra-
tion student, who came to ask for help in writing her CV just a few weeks after this topic was
discussed during the lessons and CVs were actually written. Eija felt that in spite of her best
efforts, Martta had failed to see how the skill learned in the classroom could also be useful in
her later career.

Sandor recalls a similar case. Kimi participated in a course for unemployed adults. He had to
find an actual position to apply for. He prepared a good CV, wrote a perfect cover letter for
the position, and did great during the job interview in the classroom. Kimi also said that this
position would be perfect for him. Sdndor encouraged him to actually apply for the job, but he
never did. Sandor had difficulties to understand why such a motivated student would not want
to try his skills in the real world.

Nina’s third story is about four engineering students who seemed to be a tight group and
worked together all the time. The course was Professionally Speaking — a spoken language
course.

The problem was that Nina could not understand the students’ motivation towards the course.
The students were very active; they participated in different activities and themes all the time.
They also arrived early to the classes. However, whenever there was a home assignment, they
did it with minimum effort, which was reflected in the feedback and evaluation.

Nina felt that the students knew the instructions about the tasks and how they would be evalu-
ated. However, this did not seem to affect their work. The students seemed to have the lan-
guage skills and other skills needed, yet they underperformed in the graded tasks. This was
a very puzzling situation, and Nina would like to understand the reason(s) behind the lack of
motivation.

One possible explanation for the situation might be integrative motivation, described by
Dornyei & Csizér (1998, 204), where the reason for motivation is the group, and the persons’
desire to belong and interact with the group.

Sandor has noticed a big difference between Finnish and foreign students concerning grades
as extrinsic motivators (Ryan & Deci 2000). It seems that for Finnish students, the grade is not
a strong motivator. The international students, on the other hand, are willing to submit extra
task(s) to get better grades.

One course for Finnish students included a group essay. Obviously, this causes a dilemma: for
some students the assignment can improve their grades, for others, this might resultin a worse
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grade. Mervi, a female music student who performed exceptionally stayed right under the limit
for the better grade because of this single task. When offered the possibility to write a short,
1-hour long in-class essay, she declined, saying that the lower grade was just fine for her.

Unlike Mervi, foreign students often ask for a chance to improve their grades, even if the task
assigned is laborious. To Sandor’s surprise, in one group of foreign students, every student
submitted the extra exercise. Being aware of such differences concerning motivating factors
has helped him to understand student motivation better. As a teacher from Hungary, this also
helped him grasp one of the key elements influencing Finnish students’ motivation.

15.7 Discussion

In this collaborative article, we looked at FL motivation from the two angles of teaching and
learning. We found out that motivation, in spite of its complexity, was most often the key
point in our minds when making our instructional design and decisions as well as for running
our classes. In the framework of this article, motivation was also key for reflecting on what
happened in the class, whether this outcome was something positive or negative, or in other
words, either a successful alignment of student and teacher motivations or a case of motiva-
tional pathways not meeting but more or less going in different directions.

In the world of FL teaching and learning, we should be critical and avoid the overuse of the
term motivation because it has such complex and ubiquitous applications. However, it might
be hard to find another equally pragmatic and holistic key concept to replace this word. As we
see it now, motivation does not only reveal why people decide to do something, how long they
want to sustain the activity, and how hard they are going to pursue it (Dornyei & Skehan 2003).
Motivation is also about intentions, goals, emotions, identities, and investment both in terms
of teaching and learning (Lee 2014).

Thus, motivation is a process, and to understand motivation as ‘in here’ (situationally) rather
than ‘out there’ (ideationally), we need to stop, compose and share our stories. Moreover, we
need to listen to our students’ stories as well. As Eija’s, Nina’s and Sandor’s stories show, teach-
ing means not only enjoying the highlights of interacting with students but also surviving and
learning from the more unexpected or unwanted moments. Thus we find that teaching is an
interpersonal and relational endeavour that involves professional commitment by the teacher
and structural vulnerability of the working context (Kelchtermans 2009). Whatever our person-
al and shared motivations are, they certainly are not mechanisms limited to and constrained
by our ‘personalities’; instead, our motivations end where our heads, ears, eyes and hearts are.

15.8 Conclusion

This narrative inquiry revealed important and relevant insights of FL teacher motivation in the
texture of each participant’s story. We designed our questions (see Appendix) assuming that FL
teacher motivation is primarily dynamic and situated (Dornyei & Ushioda 2013; Dérnyei 2001).
The inquiry led us to explore the personal, social and temporal dimensions of motivation rather
than try to identify it as an abstract mechanism or as a set of structuralist psychological vari-
ables (Ellis 2006).

As was shown in Eija’s and Sandor’s stories, motivation to teach is often perceived the strong-
est after starting a new course. This is the time when the autonomous FL teachers can best
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motivate their students — and themselves — by tapping the sources of learner and teacher em-
powerment available. Yet throughout the course, the three language teachers promote the re-
al-world relevance and follow the principle authenticity of FL education (Huhta 2010, 153-155;
160-161). Nina's story about Matti, the unskilled and underachieving student in her Commu-
nications Skills course, points to a counter-narrative in which miracles do not happen, as Nina
says. Yet rather surprisingly, she does not discuss this case as a demotivating teacher experi-
ence.

Students’ objective and subjective needs of learning the foreign language make an essential,
motivational point of departure (Huhta 2010, 31-36; 102-106; Johnson & Torkinlampi 2016),
as shown in Sandor’s story. Sandor was most recently employed to teach English at Centria.
Through his own experience, Sandor also learned to identify the variable roles of course grades
as motivators.

In the every-day life of foreign-language education, the dynamic, multidimensional nature of
motivation is further disclosed in a range of narrative ways. Eija and Nina, the mid-career FL
teachers, know what motivates them and keeps them going as teachers, and they certainly ac-
knowledge the inevitable complexity and vulnerability (Kelchtermans 2009) built into foreign
language education. Yet they are puzzled, emotionally struck, or even demotivated by unex-
pected surprises, as shown by the story of Lucy who took Eija’s course of Finnish for foreign
students.

Finally, a word about the quality and criteria of this study. As was stated above, we think that
our knowledge as teachers is primarily based on experience and constructed narratively.
Whereas studies of FL motivation are most often founded on collecting and interpreting data
as decontextualised ‘facts’, we have here stressed narrative unity (Clandinin & Connelly 2000,
3) and researcher reflexivity when reporting our insights about motivation in the context of FL
education.
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APPENDIX. The overriding and detailed questions used by the co-authors
Overriding questions for discussion:

What motivates us and keeps us going as teachers? What motivates our students (as we see it)?
How do these motivations meet? What promotes the dialogue (or coherence) of these motiva-
tions in our teaching practice?

Detailed questions for discussion:

1. What does FL teacher motivation mean to us? What do we know about FL teacher motiva-
tion against the backdrop of our work-life histories/stories, experience(s); our own (work-
ing) theories, beliefs, identities and values?

2. Do we see our FL teacher motivation(s) as permanent models of thinking and action, as
repertoires and (motivational) properties rather than as changing and dynamic individual
emotions, self-efficacy beliefs and identities? Is it the other way round?

3. How is our FL teacher motivation shaped, situated, and individualised over time? How does
it “live” (how is it kept alive) in our evolving FL teacher stories? How might our FL teacher
motivation emerge, become stronger, or fade way, or change completely?

4. What positive experiences and highlights, and what negative experiences and “night-
mares” can | identify in my FL teacher motivation? What did | learn from/in them?

5. What do | know about my students’ FL learner (and user) motivation? How do | get access
to their FL learner (and user) motivation?

6. What aspects or details of my students’ FL learner motivation(s), including motivational
structure and change, do | fail to access to or make sense of?

7. In what ways do | identify a dialogue (or coherence, or conflict) of my FL teacher motiva-

tion and my students’ FL learner motivation? How did | succeed in making these aspects of
motivation meet?
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